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Selbstorganisation, nicht-intendierte Effekte,
selektive Versuchs-und-Irrtums-Prozesse und
Lehr-Lernplanung

Einleitung

Die Vorbereitung auf die kiinftige Lehr-Lernsituation ist eine Schliissel-
aufgabe fir jeden Lehrenden. Wie er sie bewaltigt, hangt von den An-
nahmen ab, auf die sich seine Problemlésungsstrategie stutzt. Trotz
der herausragenden Bedeutung dieser Aufgabe fehlt es an Technolo-
gien (Stichwort: Technologiedezifit), die den Lehrenden darin unterstut-
zen sich dieser Aufgabe zu stellen. Vor diesem Hintergrund erweist
sich die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Lésungsanséatzen
zur Lehr-Lernplanungsproblematik als dringend geboten. Durch die
jungsten systemtheoretischen und handlungstheoretischen Konzepte
werden traditionelle Vorstellungen in Frage gestelit.

GemaB dem Basistheorem, nur wer die Unterschiede kennt, kann sie
wahrnehmen, gilt es die Differenzen der verschiedenen Ansatze zur
Lehr-Lernplanungsproblematik herauszuarbeiten. Die Defizite der tra-
ditionellen Ansatze zur Lehr-Lernplanung sind zu uberwinden sowie
die nicht-intendierten Effekte, die durch die entsprechenden Losungs-
muster ausgelost werden, offenzulegen. Neuere Ansatze kdnnen das
Problem der Lehr-Lernplanung angemessener erklaren und tragen zur
Erhéhung des Losungspotentials bei: Statt kausale Ursache-Wirkungs-
Beziehungen in der Realitat zu suchen, gilt es Kausalplane der Leh-
renden offenzulegen. Die Vorstellung "Planung fuhrt zwangslaufig zur
Komplexitatsreduktion" ist durch die Erkenntnis, daB Planung neue zu-
satzliche Komplexitat erzeugt, zu erganzen. Das Bild "der Lehrende
gibt das Wissen an die Lernenden weiter", ist durch die Vorstellung,
daB die Situation regienrt, zu revidieren.
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1. Das Problem der Lehr-Lernpianung und die Merk-
male der Lehr-Lernplanung

Selbstorganisation und Lehr-Lemplanung

1.2 Die Makro- und Mikro-Ebene der Lehr-Lernplanung

Um die im nachfolgenden zu erlauternden Ansatze zur Lehr-Lernpla-

1.1 Das Lehr-Lernplanungsproblem
Ausgangspunkt ist das Lehr-Lernplanungsproblem:

Der Lehrende méchte zum Zeitpunkt t(1) sich auf die kinftige Lehr-
Lernsituation zum Zeitpunkt t(2) vorbereiten. Ein Aspekt, der in jeder
Explikation des Planungsverstandnisses eine herausragende Rolle
spielt, ist die Zukunftsbezogenheit der Planung.!) Zukunft ist definiert
als kinftige Zeit. "Zeit (gibt es; Anmerkung des Verfassers) nicht an
sich, sondern diese ist nur in Verbindung mit Ereignissen faBbar, die in
der Zeit verlaufen und an deren Ablauf die Zeit als Dauer gemessen
werden kann."2 Planung bezieht sich auf zukinftige Ereignisse, wel-
che sie zu antizipieren versucht.3).4)

1) vgl. NieBen, M./Seiler, H. (1980): Unterrichtsvorbereitungstheorie als Planungsbe-
ratung. In: Koénig, E./Schier, N.Vohland, U. (Hrsg.): Diskussion Unterrichtsvorbe-
reitung. Verfahren und Modelle. Minchen 1980, S. 272; vgl. Macke, R. (1980):
Unterrichtsplanung als Unterrichtsnotwendigkeit und Unterrichtshilte. Einflhrung
in ihre Theorie und Praxis. Heidelberg 1979, S. 16; vgl. Hammer, R. M. (1982):
Untemehmungsplanung. Lehrbuch der Planung und strategischen Untemeh-
mungsfihrung. Minchen-Wien 1982, S. 13 .

2) Jensen, St. (1970): Bildungsplanung als Systemtheorie. Beitrage zum Problem
geselischaftlicher Planung im Rahmen der Theorie sozialer Systeme. Bielefeld
1970, S. 84

3) vgl. Schreckenberg, W. (1984/2), "Guter Untermicht- schlechter Untermicht. Zur
Theorie und Praxis der Unterrichtsbeurteilung. 2. Gberarb. Auflage, Diisseldorf
1984, S. 69; vgl. Poschardt, D. (1977), Unterrichtsplanung und Lemnpsychologie.
In: Hacker, H./Poschardt, D. (Hrsg.): Zur Frage der Lemplanung und Unterrichts-
gestaltung. Lempychologische Grunglagen - padagogische Perspektiven. Hanno-
ver-Dortmund-Darmstadt-Berlin 1977, S.42; vgl. Glockel, H. (1977): Die Planbar-
keit des Unterrichts. In: Hacker, H./Poschardt, D. (Hrsg.): Zur Frage der Lernpla-
nung und Unterrichtsgestaltung. Lernpsychologische Grundlagen - padagogische
Perspektiven. Hannover-Dortmund-Darmstadt-Berlin 1977, S. 18 ff; vgl. Kénig,
E./Riedel, H. (1975b); Unterrichtspianung . Konstruktionsverfahren. Weinheim-
Basel 1975, S. 9; vgl. Grzesik, J. (1979), S. 17; vgl. Galweiler, A. (1986): Unter-
nehmensplanung. Grundlagen und Praxis, Neusausgage. Frankfurt a.M.-New
York 1986, S. 31; vgl. Klein, St. (1987): Theorie der Unternehmensplanung. Struk-
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nungsproblematik einordnen zu kénnen, ist zwischen unterschiedli-
chen Ebenen, auf denen sich die Lehr-Lernplanung vollzieht, zu diffe-
renzieren.5) Fir die nachfolgenden Ausfithrungen ist es ausreichend
zwischen zwei Ebenen zu unterscheiden (siehe Abb. 1: Ebenen der
Lehr-Lernplanungsproblematik)®):

P PN Y YT

e die Planung auf der Makroebene und

e die Planung auf der Mikroebene. .

Die beiden Ebenen konnen durch drei Merkmale gekennzeichnet wer-
den: "die am PlanungsprozeB Beteiligten®, "die Objekte der Merkmale"
und "“der zeitliche Horizont der Planung"”.

Die Objekte auf der Makroebene der Lehr-Lernplanung sind:

e die Ausbildungsordnung (bezogen auf den betrieblichen Bildungsbe-
reich), bestehend aus: Ausbildungsberufsbild, Ausbildungsrahmen-
plan, Ausbildungsplan und Prifungsordnungen;

e die Rahmenlehrplane (bezogen auf den schulischen Bildungsbe-
reich), bestehend aus: Praambeln, Stundentafeln, und (Einzel-)Lehr-
planen sowie auf dieser Grundlage von den Schulen erstellte Stun-
denplane und Stoffverteilungsplane.

tur und Beitrag einer anwendungsorientierten Planungstheorie (unverdff, Disserta-
tion). Siegen 1987, S. 135.

4) Einige Autoren bezeichnen Planung auch als eine Antizipationsentscheidung (Vgl.
Koch, H. (1982): Integrierte Untemehmensplanung. Wiesbaden 1982, S. 5, vgl.
Kroll, M. (1989), S. 264)

5) Differenzierungsvorschlage finden sich beispielsweise bei PeterBen (vgl. Peter-
Ben, W. H. (1982): Handbuch Unterrichtsplanung. Grundfragen, Modelle, Stufen,
Dimensionen. Minchen 1982, S. 163 ff.) und bei Schulz {vgl. Schulz, W. Schulz,
W. (1980): Unterrichtsplanung. Minchen-Wien-Baltimore 1980, S. 3)

6) Zur Verflechtung von Makro- und Mikroebene vgl. Frey, S. (1981/2): Prozef3 und
Makrostruktur als grundlegende Elemente curricularer Modells. In: Adl-Amini,
B./Kunzli, R. (Hrsg.): Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung. 2. Aufl., Man-
chen 1981, S, 146 f.
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Der PlanungsprozeB auf der Makroebene wird vor allem von folgenden
Personengruppen (bzw. Instanzen) beeinfluBt?):

B N S P oy

der Kultusministerkonlerenz,

dem Deutschen Bildungsrat,

den Kultusministerien und deren Referenten,

den Vertretern des Bundes, die fir die berufliche Ausbildung zustan-
dig sind,

den Experten der Fachwissenschaften und Fachdidaktiken,

e etc.

Der zeitliche Horizont der Planung auf der Makroebene reicht von ei-
nem Schuljahr oder Schulhalbjahr bis zu mehreren Jahren.

Im Gegensatz zu Makroebene ist das Objekt der Mikroebene die Erzie-
hungswirklichkeit. Aufgabe des Lehrenden, d.h. Lehrer, Ausbilder, Do-
zenten oder Trainer ist es, sich auf diese Lehr-Lernsituation vorzube-
reiten. Dabei konnen sie gegebenenfalls die Lernenden, d.h. Schiler,
Auszubildende, Studenten oder Seminarteilnehmer in den Planungs-
prozeB mit einbeziehen.

7) wgl. auch Robinsohns Konzept zur Curriculumkonstruktion. Nach Robinsohn soll-
ten sich verschiedene Instanzen an der Curriculumentwickung beteiligen, 2.B. Ver-
treter der anthropologischen Wissenschaften einschlieBlich der Erziehungswis-
senschaft, kommpetente Fachwissenschatftler, Reprasentanten der Verwendungs-
bereiche des Gelemten und sog. Abnehmer. Durch die Einbeziehung dieser Grup-
pen hofft er die Trennung zwischen "innerer" und "auflerer" Schulreform zu durch-
brechen (vgl. Blankertz, H. (1980/11): Theorien und Modelle der Didaktik. 11.
Aufl., Minchen 1980, S. 163 ff.) Dabei geht Robinsohn von dem Grundgedanken
aus, daf} die Schule die Aufgabe hat, ihre Schiler zur Bewaltigung ven Lebenssi-
tuationen zu befahigen (vgl. Robinsohn, S. B. (1975/5): Bildungsreform als Rewvi-
sion des Curriculums. 5. Aufl.,, Darmstadt 1975))
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Objekte der
Lehr-L ernplanung

Personengruppen

zeitlicher Horizont

Makro-
ebene

z.B. Rahmenlehmla-
ne (Praambeln,
Stundentafein und
(Einzel-) Lehmpléne)
und Ausbildungsord-
nung (Ausbildungs-
rahmenplan, Ausbil-
dungsplan und Pri-
fungsanforderungen)

Kultusministerkonfe-
renz

Deutscher Bildungs-
rat

Kultusministerien
und deren Refer-
enten,

Vertreter des Bun-
des, die fir die be-
rufliche Ausbildung
zustandig sind,
Experten der Fach-
wissenschaften und
Fachdidaktiken

ein oder mehrere
Schuljahre

Mikro-
ebene

Pléne der Lehrenden
(Bezugspunkt: die
konkrete Erzie-
hungswirklichkeit)

Lehrende, d.h. Leh-
rer, Ausbilder, In-
struktoren und Aus-
bildungsleiter

Lernenden, d.h.
Schdler, Teilnehmer
von Seminaren und
Auszubildende

Abb. 1: Ebenen der Lehr-Lernplanungsproblematik

eine oder mehre-
re Lehr-Lemnstun-
den (Unterrichts-
bzw. Unterwei-
sungsstunden)
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Zeitlicher Horizont der Lehr-Lernplanung auf der Mikroebene ist eine
Lehr-Lerneinheit oder -sequenz (eine oder mehrere Schul- oder Unter-
__weisungsstunden bzw. ein Seminartag). Die beiden Planungsebenen

Selbstorganisation und Lehr-Lemplanung

e der lerntheoretische Ansatz von Heimann/Otto/Schulz11),
e der lernzielorientierte Ansatz von Méller12).13),

bedingen sich zum Teil gegenseitig. Inhaltliche Vorgaben in den Lehr-
planen reglementieren und begrenzen die konkrete Lehr-Lernplanung
der Lehrenden.®) Eine umgekehrte Beeinflussungsméglichkeit liegt
nicht zwingend vor.

Ausgehend von der Trennung in Mikro- und Makroebens

Lenr-
Lernplanung® wird in den nachfolgenden Ausfihrungen primar auf der
Mikroebene der Lehr-Lernplanung argumentiert. Demzufolge steht die
Planung der Lehr-Lernprozesse bzw. des Lehr-Lernsystems, wie z.B.
einer Unterrichts- oder einer Ausbildungseinheit, im Vordergrund.
Trotzdem werden zum AbschiuB dieses Beitrags Konsequenzen fir
die Curriculumentwickiung aufgezeigt.

1 Al

Q
‘_‘

1.3 Unterschiedliche Lésungsansitze: Wege, Anspriche und L6-
sungspotentiale

Entscheidende Impulse fir die Lésung des Lehr-Lernplanungspro- |

blems in Praxis und Wissenschaft gingen von folgenden Lehr-Lernpla-
nungskonzepten aus19):

8) "Im Lehrplan manifestiert sich der Anspruch des Staates zur Gestaltung der "inne-
ren" Schulangelegenheiten.” (Kiinzli, R. (1981/2): Didaktik zwischen Lehrplan und
Unterricht. In: Adl-Amini, B./Kinzli, R. (Hrsg.): Didaktische Modelle und Unter-
richtsplanung. 2. Aufl,, Minchen 1981, S, 184)

9) Zur Verflechtung von Makro- und Mikroebene: vgl Frey, S. (1981/2): ProzeB- und
Makrostruktur als grundlegende Elemente curricularer Modelle. !n: AdI-Amini,
B./Kanzli, R. (Hrsg.): Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung. 2. Aufl., Man-
chen 1981, S, 146{.

10) Einen Uberblick Gber Literatur zum Thema "Planung von Unterricht” bietet u.a.;
vgl. QGeiBler, H. (Hrsg.) (1979): Unterrichtsplanung zwischen Theorie und Praxs.
Unterricht von 1861 bis zur Gegenwart. Stuttgart 1979; vgl. Becker, G.E. (1991):
Handlungsorientierte Didaktik. Weinheim-Basel 1991, S.51 ff.; vgl. auch Kroll, M
(1989), S. 3 ff.

76

e das Hamburger Modell der Unterrichtsplanung von Schulz16),

e der kybernetische und systemtheoretische Ansatz von Kaonig/
Riedel1?),

e der handlungsorientierte Ansatz von Meyer'8),

11) Vgl. Heimann, P./Otto, G./Schulz, W. (Hrsg.) (1977/9): Unterricht - Analyse und
Planung. 9. unverand. Aufl., Dortmund-Hannover-Darmstadt-Berlin 1977

12) vgl. Méller, Ch. (Hrsg.) (1974): Praxis der Lemplanung. Weinheim-Basel 1974

13) Zur Kritik an dem Ansatz von Méller siehe auch Jongebloed/Twardy (vgl. Jonge-
bloed, H. C./Twardy, M. (1983): Lemzielformulierung und -prazisierung. In:
Twardy, M. (Hrsg.): Kompendium Fachdidaktik Wirtschaftwissenschaften. Dissel-
dorf 1983, S, 282 f.

14) vgl. Kafki, W. (1980): Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Di-
daktik. In: Kénig, E./Schier, N./Vohland, U. (Hrsg.): Diskussion Untemrichtsvorbe-
reitung. Verfahren und Modelle. Miinchen 1980, S. 13 - 44; vg. Klafki, W. (1970b):
Von der Lehrplantheorie zur Curriculum-Forschung und -planung. In: Katki,
W./Rickriem, G. M./Wolf, W./Freudenstein, R./Beckmann, H.-i/Lingeibach, K.-
Ch.flben, G./Diedrich, J. (Hrsg.): Erziehungswissenschaft 2. Frankfurt a. M. 1970,
S.74-92

15) Zur Kritk an Klafkis ‘Didaktischer Analyse" vgl. Lenzen, D. (1981/2): Didaktische
Theorie zwischen Routinisierung und Verwissenschaftlichung - Zum Programm ei-
ner Theorie alltaglichen padagogischen Handelns. In: Adi-Amini, B./Kunzii, R
(Hrsg.): Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung. 2. Aufl., Minchen 1981, (S.
158 - 179),S. 171 1.

16) vgl Schulz, W. (1980&) vgl Schulz, W. (1981) Ein Hamburger Modell der Unter-

P Py, [Py Adaw AlBamaconita boe A _Amaient

uuuaplunung - T rulll\llull lll ol Amaysprans. i Ade-AIin, Ull\\lllzgl' P|

(Hrsg.): Didaktische Modelle und Untemrichtsplanung. 2. Aufl., Minchen 1981, S.
49 - 87; vgl. Schulz, W. (1972/3): Unterricht zwischen Funktionalisierung und
Emanzipationshilfe - Zwischenbilanz auf dem Wege zu einer kritischen Didaktik.
In: Ruprecht, H./Beckmann, H. - K./Cube, v. F./Schulz, W. (Hrsg.): Modelle grund-
legender didaktischer Theorien. 3. Aufl., Hannover 1976, S. 172 f., insbesondere
S. 188 ff.

17) vgl. Kdnig, E./Riedel H. (1975a): Unterrichtsplanung |. Konstruktionsgrundiagen
und -kriterien. Weinheim-Basel 1975; vgl. Konig, E./Riedel H. (1975b): Unterrichts-
planung II. Konstruktionsverfahren. Weinheim-Basel 1975

18) wvgl. Meyer, H. L. {1979): Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung. Oldenburg 1979;
vgl. Meyer, H. L. (1987a): Unterrichtsmethoden I: Theorieband. Frankfurt a. M.
1987; vgl. Meyer, H. L. (1987b): Unterrichtsmethoden ii: Praxisband. Frankfurt a.
M. 1987; vgl. Meyer, H. (1981/2): Rezeptionsprobleme der Didaktik oder wie Leh-
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e das GieBener Didaktische Modell von Himmerich19),

e der "Rezeptpadagogische Ansatz" von Grell/GrelR%),

e die Ansatze zu den Prinzipien der Lehr-Lernplanung u. a. von Wal-
ter/Edeimann21).

Die aufgezahiten Ansatze kénnen zwei Kategorien von Lehr-Lernpla-
nungskonzepten zugeordnet werden (siehe Abb. 2: Beziehung zwi-
schen den Lehr-Lernplanungskonzepten). Vor dem Hintergrund der
Differenzierung in verschiedene Theoriestufen (Objekt-Ebene, Theorie-
Ebene und Meta-Theorie-Ebene) zeichnen sich die jeweiligen Konzep-
te der beiden Kategorien durch folgende Merkmale aus:

(a)

Kategorie "Ausgangspunkt: Praxis"

Das Ergebnis der Ansatze der ersten Kategorie sind "Rezepte",
*Grundsatze®, "Prinzipien" oder "ad-hoc-Hypothesen®. Die Aussa-
gen dieser Konzepte sind i.w.S. durch Reflexion Uber die padago-
gische Praxis entstanden. Sie wollen primar dem Lehrenden hel-
fen, die Gestaltung des Lehr-Lernsystems zu planen. Sie erheben
nicht unbedingt den Anspruch, wissenschatftlich zu sein.

Eine weitere Eigenschaft der Ansatze der ersten Kategorie ist,
daB sie primar von Fragen, die mit der Lehr-Lernplanung verbun-

19)

20)
21)
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rer lemen. In: Adl-Amini, B./Kinzli, R. (Hrsg.): Didaktische Modelle und Unter-
richtsplanung. 2. Aufl., Minchen 1981, S. 88 - 118

vgl. Himmerich, W. (1976): Vorbemerkungen zum Didaktik- und zum Modellbegriff.
In: Himmerich, W. und Mitarbeiter (Hrsg.): Unterrichtsplanung und Unterrichtsana-
lyse - ein didaktisches Modell. Bd. 1: Anwendung auf Unterrichtsplanungen und
Unterrichsverldufe. Stuttgart 1976, S. 7 - 14; vgl. Himmerich, W./Hain, U./Ricker,
G. (1980): Das GieBener Didaktische Modell. In: Kdnig, E./Schier, N./Vohland, U.
(Hrsg.): Diskussion Unterrichtsvorbereitung. Verfahren und Modelle. Minchen
1980, S. 224 - 249

vgl. Grell, J./Grell, M. (1979) Unterichtsrezepte. Minchen-Wien-Baltimore 1979
vgl. Walter, H./Edeimann, 1. (1979): Pragmatische Unterrichtsplanung. Theorie
und Praxis psychologischer Unterrichtsvorbereitung. Braunschweig 1979; Nies-
sen/Seiler nennen folgende fint Planungsprinzipien, die sich auf formale Aspekte
der Lehr-Lemplanung beziehen: Interdependenz, Abstraktheit, Erfahrungsbezug,
Kontigenz und Mittelbarkeit (vgl. NieBen, M./Seiler, H. (1980): S. 285 ff.; vgl. Beck-
mann, H.-K. (1980) Empfehiungen zur Unterrichtsplanung aus realistischer Sicht.
In: Kdnig, E./Schier, N.Nohland, U. (Hrsg.): Diskussion Unterrichtsvorbereitung.
Verfahren und Modelle. Minchen 1980, S. 96 ff.)

Selbstorganisation und Lehr-Lemplanung

(b)

den sind, ausgehen, diese nicht aus den Augen verlieren und
konkrete Losungsschritte oder -maglichkeiten anbieten. Dabei
versuchen sie, Handlungsempfehlungen, z.B. in Form von Prinzi-
pien, vorzugeben und nicht nur Handiungsmadgiichkeiten aufzu-
zeigen. lhre Aussagen zur Lehr-Lernplanung haben demzufoige
(stets) normativen Charakter.

Gegen diese Ansatze werden folgende Kritikpunkte vorgebracht:
sie seien vorwissenschaftlich und ihre Aussagen kdnnten den An-
forderungen, die an wissenschaftliche Aussagen gestelit werden,
nicht standhalten. Dabei argumentieren die Kritiker nicht selten
vor dem Hintergrund des klassischen Rechtfertigungsmodells
oder des dogmatischen Falsifikationismus.

Kategorie "Ausgangspunkt: wissenschaftliche Aussagen®

Demgegeniiber erheben Lehr-Lernplanungskonzepte der zweiten
Kategorie den Anspruch, zu wissenschaftlichen Aussagen Gber
die Lehr-Lernplanung zu gelangen. Dabei greifen die Ansatze auf
unterschiedliche Wissenschaftsverstandnisse zuriick.22) Sie wol-
len wissenschaftliche Erkenntnisse und explizit keine "Rezepte”
anbieten. Trotzdem gehen sie davon aus, daB ihre Erkenntnisse

A f=] LA
fGr den Praktiker niitzlich sind. Nicht selten fordern sie die Prakti-

ker dazu auf ihre wissenschatftlichen Befunde zu akzeptieren und
diese in ihr Denken und Handeln mit einzubeziehen. Sie entwer-
fen Modelle, Schemata, Raster und Algorithmen, auf die bei der
Lésung des Planungsproblems zuriickgegriffen werden kann. Fir
den praktisch Handelnden sind diese Uberlegungen meist zu ab-
strakt, und er hat den Eindruck, durch das Wissen um sie der
konkreten Problemldsung, namlich sich auf die Lehr-Lernsituation
vorzubereiten, nicht naher gekommen zu sein. Zudem erschwert
die dogmatische Anwendung der Schemata nicht selten sein
Denken und Handeln.

22)

2.B. ilassische oder neuzeitiche Rechtfertigungsmodelle, Konventionalismus,
dogmatischer oder methodologischer Falsifikationismus: vgl. Kroll, M. (1989), S
34 ff.
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erste Ketegorie von zwelte Kategorie von
Lehr-Lemplanungs- Lehr-Lernplanungs-
konzepten konzepten
Sozialwissenschaftiiche imé
Meta-Theorle- Ansétze, 2.8, .pnms'lsr::
Ebene - kybernetischer Ansatz Reflexion
- systemtheoretischer Ansatz {iber wissen-
- handiundstheoretischer Ansat schaftliche
Aussagen
Aussagen, z.B. in Form von
- Rezepten
Theorle- - Prinziplen
- Regein
Aussagen, 2.B. in Form von
- Modellen ’
- Schemata
- Rastern
- Algorithmen
priméare Impulse:
Heﬂexionml’i)lt)‘er
sf:hbiekﬁve Er-
Objek. rungen
Ebene wahrgenommene
Aspekte des pidago-
gischen Handlungs-
geschehens

Abb. 2: Beziehung zwischen den Lehr-Lernplanungskonzepten

80

Selbstorganisation und Lehr-Lermnplanung

Wahrend die Ansatze der ersten Kategorie sich auf die subjektiven
praktischen Erfahrungen der Autoren oder anderer Experten stutzen,
greifen die der zweiten Kategorie auf allgemeinere wissenschaftliche
Theorien zuriick. Meyer beruft sich beispielsweise auf die Handlungs-
forschung.23) Dagegen orientieren Konig/Riede?4) sich an kyberneti-
schen und traditionellen systemtheoretischen Anséatzen. Letztere zer-
gliedern das didaktische Geschehen in Elemente und Beziehungen
und stellen anschlieBend Algorithmen auf, die sie als Grundlage fir die

b oot mdabaclaci iz amaa

11 H
UMNEimicr |‘t$pla| Wing ai isehen.

Wie aus der Abb. 2: "Beziehung zwischen den Lehr-Lernplanungskon-
zepten" zu ersehen ist, erhalten die Konzepte der ersten Kategorie ihre
Impulse primar aus der Praxis, wahrend die der zweiten Kategorie ihre
AnstoBe aus der meta-theoretischen Ebene beziehen. Die Vertreter
der ersten Kategorie suchen standig nach neuen Erfahrungen. Diese
transformieren sie anschlieBend in die praxisorientierte Handlungsem-
pfehlungen wie z.B. Rezepte.

Die Vertreter der zweiten Kategorie versuchen, durch den Wechsel der
meta-theoretischen Konzeptionen, z.B. durch - wie im vorliegenden
Fall - den Austausch traditioneller Uberlegungen durch handlungstheo-
retische Ansatze und der Theorie selbstreferentieiler Systeme, das
Problem der Lehr-Lernplanung neu zu interpretieren.

Ein wesentliches Unterscheidungskriterium zwischen den Ansatzen
der beiden Kategorien ist der Weg, wie sie zu ihren Ergebnissen ge-
langen: Wahrend im ersten Fall bei der Erkenntnisgewinnung induktiv
vorgegangen wird, ist das Verfahren im zweiten Fall ein deduktives. Da
sie sich auf der gleichen Theoriestufe bewegen und sich auf das glei-
che Problem beziehen, kénnen die Ergebnisse der einzelnen Ansatze
unabhangig davon wie sie gewonnen wurden, grundsatzlich miteinan-

dAar varalich
Ger vergacnen werden.

23) vgl. Meyer, H. L. (1987b), u. a. S. 116 ff.
24) wvgl. Kanig, E./Riedel H. (1975a); vgl. Konig, E./Riedel H. (1975b)
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Fur den Lehrenden, der in der Praxis unter Handlungsdruck steht, stelit
sich jedoch die Frage, welche Konzeption die geeignetste ist und wel-
che ihm eine erfoigreiche Lehr-Lemplanung erméglicht. Der unmittel-

Selbstorganisation und Lehr-Lemplanung

Kategorien von
Lehr-Lernpla-
nungskon-

bare Vergleich zwischen den Lehr-Lernplanungskonzepten hilft dabei
nicht weiter. Der Streit zwischen den Lehr-Lernplanungskonzepten ist
durch einfache Gegeniiberstellung nicht mehr Iosbar. Aus diesem
Grund ist es notwendig, die Pramissen, auf die sich die jeweiligen
Lehr-Lernplanungskonzepte stiitzen, offenzulegen. Dabei ist zu beach-
ten, daB die Annahmen von denen die jeweiligen (theoretischen) An-
satze ausgehen zwar die Losung des Lehr- Lernplanungsproblems be-
einflussen. Die Konsequenzen fur die Lehr-Lemnplanung sind jedoch
noch nicht in den Pramissen enthatten. Demzufolge ist zwischen drei
Komponenten zu unterscheiden:25)

(1) den Pramissen (im folgenden sind dies die theoretischen Ansat-
Ze, wie 2.B. die Handlungstheorie oder die Theorie selbstreferen-
tieller Systeme),

(2) dem Problem bzw. der Problemsituation (im vorliegenden Fall ist
es das Lehr-Lernplanungsproblem) und

(3) den Problemldsungen.

Ohne ein theoretisches Vorverstiandnis in Form von Annahmen kénnen
ein Problem und die Merkmale der entsprechenden Problemsituation
nicht konstruiert und interpretiert werden. Die Niitzlichkeit von wissen-
schattlichen Aussagen fiir die Praxis hangt nicht nur von den Problem-
Iosungen, sondern auch von den ihnen zugrundeliegenden Pramissen

ab. Es gift nun eine Rackbindung zwischen theoretischen Annahmen

an die Problemstellung selbst sowie deren Lésung herbeizufiihren. Die
nachfolgenden Ausfilhrungen beziehen sich auf Ansatze, die der zwei-
ten Kategorie zuzuordnen sind (siehe Abb. 3: Unterschiedliche Ansat-
ze der zweiten Kategorie von Lehr-Lernplanungskonzepten). Dabei
werden die traditionellen Konzepte (die in der Literatur auch als funk-
tionale Ansatze bezeichnet werden) den jlingeren Ansatzen, wie z.B.
der Handlungstheorie und der Theorie selbstreferentieller Systeme,
gegenibergestellt,

25) vgl. Krl, M. (1989), S. 95
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zepien Zweite Ketegorie von
Lehr-Lernplanungekonzepten

Theorie-
ebene

z B. traditionelle Ansatze| z.B. neuere Ansalze

Tha PN | Tyl Sy gy
- ","“"‘" sche Syaw-u - Theotis der selbstefen-

Meta-Theorle- | {heorie tiellen Systeme
Ebene - Metatheorie der Er- - Handlungstheoretische
ziehung (z.B. Brezinka,] Ansaltze
Réssner

AV Y

Theorls- z.B. pédagoglsches z.B. Lehr-Lernsysteme als
Ebene Regelkreis-Modell, Handlundssysteme/autopo-
Modell der Mensch- ietische Interaktionssysteme
Mensch Padagogik Bedeutung der subjektiven
Theorien der Lernenden
(cognitive maps)
Objekt- Handlungen zur Lésung| Handlungen zur Lésung
Ebene des Lehr-Lernplanungs-|  des Lehr-Lernplanungs-

problems problems

Abb. 3: Unterschiedliche Ansatze der zweiten Kategorie von Lehr-
Lernplanungskonzepten

Diese Anséatze haben ihm Kontext des Musters von Problemidsungen

die Funktion von Annahmen. Demzufolge geben sie selbst keine un-
mittelbare Antwort auf die konkrete Losung des Lehr-Lernplanungspro-
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blems. Von ihnen hangt jedoch die Wahl der Handlungsstrategie ab,
mit deren Hilfe das Problem der Lehr-Lernplanung geldst wird bzw.

__werden kann.

Selbstorganisation und Lehr-Lemplanung

Der zu gestaltende Gegenstand (in der Terminologie der Kybernetik
d|e sog 'Rege|strecke‘) ist das Lehr-Lemsystem 30) Mn Hilte der Pla-

2. Die Lehr-Lernplanung im Kontext des padagogi-
schen Regelkreismodells

Im folgenden wird vor dem Hintergrund der kybernetischen Theorie die
Stellung und die Bedeutung der Lehr-Lernplanung erlautert (siehe Abb.
4: "Planung im Kontext des padagogischen Regelkreismodells").26)
Das padagogische Geschehen wird dabei als Regelkreis2?) interpre-
tiert. in der wissenschaftlichen Diskussion wird haufig implizit auf diese
Modellvorstellung rekurriert, ohne sie explizit auszuweisen.28) Doch
erst dann, wenn eine Darstellung dieses Modelis vorliegt, ist es még-
lich, diese Auffassung zu kritisieren und gegebenentfalls zu revidieren.
Da der Ansatz selbst relativ plausibel zu sein scheint, bezieht sich die
Kritik primar auf die zumeist idealisierten Pramissen dieses Ansat-
zes?29),

26) Zur Anwendung des kybermnetischen Systemansatzes (Vgl. u. a. Baetge, J. (1974):
Betriebswirtschaftliche Systemtheorie. Opladen 1974) auf den Prozef der Infor-
mationsgewinnung und -verarbeitung im soziotechnischen System '‘Unterneh-
mung': vgl. Kloock, J./Sieben, G./Schildbach, Th. (1984/3): Kosten- und Leistungs-
rechnung. 3. Uberarb. Aufl. 1984, S, 208 ff.

27) wgl. Zahn, E. (1979): Strategische Planung zur Steuerung der langfristigen Unter-
nehmensentwicklung. Berlin 1979, S. 40 .

28) Siehe hierzu auch die 'neue’ Ausbildungsmethode Leittexte: vgl. Bundesinstitut far
Berufsbildung (Hrsg.) (1987): Leittexte - ein Weg zu selbstandigem Lernen. (Ver-
ansiaiter- info; Referentenieitiaden; Teiinehmer-Unieriagen). Beriin 1387, vgi.
Pampus, K. (1987): Ansatze zur Weiterentwickiung betrieblicher Ausbildungsme-
thoden. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 2, 1987, S. 43 - 51), Dar-
dber hinaus greift beispielsweise Jensen im Rahmen seiner Theorie zur Bildungs-
planung auch auf das Regelkreis-Modell zurick (Jensen, St. (1970), S. 109 ff.)

29) Zur Rolle von Pramissen in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung: vgl. Kroll,
M. (1989): Lehr-Lemplanung. Koin 1989, S. 94 ff.
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(Lehr-LernzneIe/Soll GroBen) und vor dem Hmtergrund der vorliegen-
den anthropogenen und sozialkulturellen Bedingungen (Regel- bzw.
StorgroBen) bewuBt gesteuert.31)

Ebenso wie Handeln im Sinne der funktionalen Hand|ungsinterpreta—
tion orientiert sich Planen an Zielen32), Planung dient dazu, ausgehend
von gegebenen Voraussetzungen und durch den Einsatz von Mittein,

Ziele im Sinne des Zweck-Mittel-Prinzips zu erreichen.

Planung Lehrende
{Entscheidungs -
(E::\v"mv::&l‘:?l und Kontrolingtanl),
{Solt- Sisumtion)
Einsatz von
A Lehr-Lemn-
Kontrolle methoden
(Abweichungs- (Realisation)
snalyse) (Sol-
fst-Vergleich)
Lehr-Lernsystem
(Regelstrecke) '
tst-Situation
(Regeligrone) Storgroten
{z. B. sorisl-
kufturelle Be-
dingungen)

Abb. 4: Planung im Kontext des padagogischen Regelkreis-Modells

30) Jede didaktische Situation, sei es eine Unterrichtsstunde, eine Ausbildungseinheit,
ein Seminar, eine Ubung oder eine Vorlesung, wird dabei als Lehr-Lemsystem

interpratiert
31) vg| Lenk, H. ‘1972) Erkiarung, rluguuav, Planung. Skizzsn zu Brennpunkt

blemen der Wissenschatftstheorie. Freiburg 1972, S. 76 ff.

32) vgl. Micke R. (1980), S. 198; vgl. PeterBen, W. H. (1979), S. 97; vgl. Tulodziecki,
G. (1980): Kommunikativ orientierte Unterrichtsplanung als Konsequenz des un-
terrichtstechnologischen Ansatzes. In: Kénig, E./Schier, N./Vohland H. (Hrsg.)
(1980), S. 295; vgl. Schulz, W. (1980): Unterrichtsplanung. Manchen-Wien-Batti-
more 1980, S. 13; vgl. Tenbruck, F. H. (1972), S. 20.
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Die Lehr-Lernziele konnen durch die Anwendung von auszuwahlenden
Lehr-Lernmethoden gemaB dem Zweck-Mittel-Prinzip erreicht
werden.33) Dieser Vorgang bildet den Kern des Lehrens, Durchfiihrung
wird dabei ais mogiichst ‘biidgetreue Umsetzung’ des Handiungspians
unter besonderer Beriicksichtigung moglicher StérgroBen verstanden.

Nach dem Einsatz der Methoden wird der Ist-Zustand festgestelit und
Uberpriiit, ob er vom Soll-Zustand abweicht. Das Ergebnis dieser Kon-
trolle ist wiederum die Grundlage fiir die weitere Planung. Auf diese
Weise findet eine standige Ruckkopplung statt. Es wird demnach ein
enger wechselseitiger Zusammenhang zwischen Planung und Kontrol-
le unterstelit:34) Planung ohne Kontrolle sei sinnlos und Kontrolle ohne
Planung unmaglich.35 Planungsprobleme sind nach diesem Verstand-
nis wohl-strukturierte Probleme.36).37) Sie kdnnen mit Hilfe von Algo-
rithmen gelost werden.38) Durch den Rickgriff auf das Zweck-Mittel-
Prinzip gewahrleistet Planen die Rationalitat des Handelns.

Der Idealvorstellung des Regelkreismodells zufolge dient die Kontrolie
dazu, neben der Ermittlung von Differenzen zwischen Ist- und Soil-Zu-
stand die Wirkung der Handlungen der Lehrenden zu Gberprafen, um
sie - soweit erforderlich - zu revidieren bzw. steuern. Dabei wird in der
entsprechenden Abweichungsanalyse davon ausgegangen, daB es in-
nerhalb des padagogischen Geschehens Ursache-Wirkungs-Zusam-

33) wgl. Klaver, K.J. (1973): Revision des Erziehungsbegriffs. Grundlagen einer empi-
risch-rationalen Padagogik, Disseldorf 1973, S, 83 f.

34) Pfohl/Braun raumen sowohl der Planung als auch der Kontrolle den gleichen Stel-
lenwert ein und betrachten beide aus der Perspektive der wechselseitigen Abhan-
gigkeit voneinander (vgl. Pfohl, H.-Ch./Braun, G. B. (1981): Entscheidungstheorie.
Normative Grundiagen des Entscheidens. Landsberg am Lech 1981).

35) wgl. Pfohl, H.-Ch. (1981): Planung und Kontrolle. Stuttgart-Berlin-Kéin-Mainz 1981,
S.20ff.

36) vgl. Klein, St. (1987), S. 169; vgl. Tenbruck, F. H. (1972), S. 145,

37) Die Unterscheidung zwischen wohl- und schlecht-strukturierten Problemen wird
hier im Sinne von Démer verwendet (vgl. Dorner, D. (1979/2): Problemidsen ats
Informationsverarbeitung. 2. Aufl., Stuttgart-Berlin-Koin-Mainz 1979)

38) Im Hinblick auf die Lehr-Lemplanung entwickelten Konig/Riedel eine Fiille soicher
Algorithmen (vgl. Kénig, E./Riedel, H. (1975a), S. 80 ff.; vgl. Konig, E./Riedel H.
(1975b), S. 3 1)
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menhange, z.B. zwischen Lehren und Lernen gibt, die es gilt, durch
empirische Untersuchungen aufzudecken.

2.2 Defizite der Modellversteliung

Nach der Explikation nun einige kritische Anmerkungen: In der didakti-
schen Alttagssituation fihren die Ergebnisse der Lehr-Lernkontrolle
selten dazu, daB der Lehrende den Erfolg seiner Handlungen in Frage
stellt und gegebenenfalls modifiziert. Es ist einfacher fur den Lenren-
den, schlechte Leistungen der Lernenden auf die mangelnde Lei-
stungsfahigkeit und Bereitschaft der Lernenden statt auf sein eigenes
Verhalten zu beziehen.

Das padagogische Regelkreismodell stiitzt sich auf die Idealvorstel-
lung, die Lehr-Lernkontrolle diene zur Uberprifung der Lehr-Lernpla-
nung. Dabei geht es von der Annahme aus, daB zwischen Planen,
Lehren und Lernen ein Ursache-Wirkungs-Zusammenhang besteht.

Es ist schwierig, zwischen dem ProzeB des Planens, dem des Lehrens
und dem des Lernens einen kausalen Zusammenhang3®) nachzuwei-
sen bzw. herzustellen. Selbst wenn der Lehrende bereit ware, sein ei-
genes Verhalten zu iberprifen, wird ihm diese Uberprufung so leicht -
wie dies das padagogische Regelkreismodells suggeriert - nicht fallen.

Es ist fraglich, ob Lernergebnisse z.B. in Form von Klausuren dazu ge-
eignet sind, etwas uber den Erfolg des Lehrens oder sogar des Pla-
nens auszusagen. Schularbeiten oder Klausurergebnisse eignen sich
kaum als alleinige Reflexionsgrundlage fiir die eigene Planung. Weiter-
hin erweist es sich als unzweckmaBig, Ziele im vornherein dogmatisch
festzulegen und sein Verhalten ausschlieBlich daran zu orientieren.

39) Siehe hierzu die Ausfihrungen zur Beziehung zwischen Lehren und Lernen aus
der funktionalen Perspektive in: Kréll, M. (1989), S. 239 .
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Statt dessen ist es vorteilhafter, wenn der Lehrende im Verlauf der je-
weiligen Lehr-Lernsituationen seine Ziele relativiert und variiert.40)

Selbstorganisation und Lehr-Lemplanung

klammert werden. Doch sie verlieren im Vergleich zur traditionellen
Mensch-zu-Mensch- Padagoglk42) ihre herausragende Rolle (siehe

A b b

Beispiel:  Die Schiiler zeigen groBes Engagement und Interesse be-
ziglich eines bestimmten Fragenkomplexes, auf den der
Lehrende erst in einen der nachfolgenden Stunden einge-
hen wolite. Der Lehrende halt es jedoch fir vorteilhafter,
sofort die Beitrége der Lernenden aufzugreifen, und ver-

2o A A PRUNECIGINE Sy PRy gy Py Py v

andert uenuumlge seine LIEIbb'lZUlIg

Zwischen Zielen und Mitteln besteht keine eindeutige Beziehung. In
unterschiedlichen Situationen kann ein Mittel zum Ziel werden und um-
gekehrt. Das ausschiieBliche Denken in Ziel-Mittel-Kategorien ver-
schlieBt zudem den Blick, um nicht-intendierte Effekte aufzudecken. Im
Kontext solcher Denkmuster werden solche Effekte nicht wahrgenom-
men und damit ausgeblendet.

3. Die Lehr-Lernplanung aus der Perspektive der

Thaaria galhetrafarantisilar Svetama und aue

LR R A4 -4 i — W ISR R WIWE WIS WwWiITWwE b AL A LA i, A

handlungstheoretischer Perspektive
3.1 Lehr-Lernsystem als autopoietisches Interaktionssystem
Erziehungswirklichkeit als soziale Wirklichkeit

Die Erziehungswirklichkeit ist als soziale Wirklichkeit anzusehen. Sie
kann nicht auf anthropogene Aspekte reduziert werden.4!) Die Frage
"Wie ist Erziehung moglich?" ist somit in die Frage "Wie ist soziale
Ordnung bzw. ein soziales System moglich?* umzuformulieren. Dies
bedeutet nicht, daB personelle Systeme aus der Betrachtung ausge-

40) vgl. Staudt, E. (1979): Planung als "Stickwerktechnologie®. Géttingen 1979, S.
104 ft,

41) “Eine Problemstellung, die Soziales betrifft, kann nicht primér anthropologisch de-
komponiert werden." (Luhmann, N./Schorr, K. E. (1981), S. 42)
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die soziale Systemreferenz nicht in lhre Analyse mit ein. Ohne die Be-
achtung dieser Systemreferenz kénnen soziale Veranderungen nicht
erfaBt und gemaB der Vorstellung des Handelnden beeinfluBt werden.

I.U"l ol IUUI

vermittelt
Inhalt
Lehrender Lemender
(Person) ‘ (Person)
einseitige asymetrische Struktur

Abb. 5: Mensch-Mensch-Padagogik

Einsicht in die erzieherische Situation

In der traditionellen Padagogik ging man davon aus, der Beobachter
kénne die Erziehungswirklichkeit von auBen wenn schon nicht 'objek-
tiv' so doch ‘intersubjektiv' beschreiben, analysieren und erklaren. Da-
bei wurde die Annahme vertreten, daB beispielsweise der Erziehungs-
wissenschaftler das padagogische Geschehen als unbeteiligter und
neutraler Beobachter untersuchen wiirde. Aus der Perspektive der
Theorie selbstreferentieller Systeme erweist sich diese Auffassung als

42) wvgl. u. a. Brezinka, W. (1978/4): Metatheorie der Erziehung. 4. Aufl., Miinchen-Ba-
sel 1978, S, 42 {,; vgl. Rdssner, L. (1981): Erziehungs-Wissenschaft - Erziehungs-
Metapraxis - Erziehungspraxis. Ein pragmatisch-programmatisches konzeptuelles
Bezugssystem. In: Alisch, M.-L./Rossner, L. (Hrsg.): Erziehungswissenschaft und
Erziehungspraxis. Grundiagenstudien zur Metapraxis des Erzieshens. Minchen
1981,8.12-87
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unzutreffend. Bezogen auf das Lehr-Lernsystem geht es darum, wie
der Lehrende als selbstreferentielles System die selbstreferentiellen in-
dividuellen Systeme ‘'Lernende' und das selbstreferentielle soziale Sy-
stem 'Lehr-Lernsystem' verstehen kann.

Weder der externe Beobachter (z.B. Erziehungswissenschatftler) noch
der interne Beobachter (z.B. Lehrer, Ausbilder) des Erziehungssy-
stems kann fir sich in Anspruch nehmen, die Erziehungswirklichkeit
besser oder sogar einzig richtig zu sehen.43) Einen solchen einzig zu-
treffenden Weg zur Realitat gibt es nicht. Vielmehr besteht nur die
MGglichkeit, zwischen Unterscheidungen zu unterscheiden.4 Jeder
Beabachter kann erkennen, was andere Beobachter sehen und was
sie nicht sehen kénnen. Er kann jedoch nicht sehen, was er nicht sieht,
Jede Beobachtung ist abhdngig vom beobachtenden System. Sie ist
systemrelativ.

Verstehensdefizite

Sowohl auf der Seite des Lehrenden als auch auf der Seite der Ler-
nenden besteht ein Verstehensdefizit. Die Kommunikationspartner
konnen diese wechselseitige Intransparenz in ihrem Verhalten berick-
sichtigen, sie kdnnen sie jedoch nicht autheben.

Fir die Auslosung von Lernprozessen ist es entscheidender, daB die
Lernenden verstehen, was bzw. welche Informationen der Lehrende
ihnen mitteilen will. Das bedeutet nicht, daB die Lernenden den Leh-
renden als Person verstehen. Fir den Lehrenden bedeutet dies, da8
er zu verstehen versuchen solite, ob er von den Lernenden verstanden
wird.

43) siehe hierzu auch die Uberlegungen zum Radikalen Konstruktivismus in: Kréll, M.
(1987): Beratung und Radikaler Konstruktivismus. In: Kolner Zeitschrift fir "Wirt-
schaft und Padagogik”. 2. Jg. Heft 3. 1987, S. 49 - 73 sowie die dort angegebene
Literatur.

44) vgl. Luhmann, N./Schorr, N. (1988a): Nachwort 1988. In: Luhmann, N./Schorr, K.
E. (Hrsg.): Reflexionsprobieme im Erziehungssystem. Frankfurt a. M. 1988, (S.
363 - 381), S. 379
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Fir den Lehrenden gibt es mehrere Fluchtwege aus dem Dilemma,
daB er einerseits das Lehr-Lernsystem nicht versteht, er andererseits
dem Druck ausgesetzt ist, zu handeln, gleichzeitig die Lernenden aber
nur dann etwas lernen, wenn sie die Informationen und Mitteilungen
des Lehrenden verstehen:

(1) Er stinzt sich auf seine Intuition (bzw. sein Genie, seine Urteils-
kraft oder seinen Takt)45),

(2) er erhdht seinen Anteil an der Kommunikationszeit,

(3) er versucht, den Lehr-Lerninhalt sachlich klar darzustellen,

(4) er wartet darauf, was geschieht und reagiert dann, oder

(5) ererzeugt Redundanzen.

Selbstreferenz

Innerhalb der Lehr-Lernsituation treten personelle und soziale System-
referenzen4®) auf, die sich wechselseitig beeinflussen. Das Lehr-Lern-
system als Interaktionssystem besitzt eine multiple - zumindest doppel-
te - Systemreferenz.4?)

Aus den sich aufeinander beziehenden Handlungen der am Lehr-Lern-
prozeB Beteiligten bildet sich das Lehr-Lernsystem als Interaktionssy-
stem (siehe Abb. 6: Handlungssystem). Demzufolge bilden nicht die in-

dividuellen Systeme des | ehrenden und des | ernenden selbst das
MIVIMIG W U,q‘vlllv A A W TP IMI I I UWWw Wi TTWi MW | Owits il wiaw

Lehr-Lernsystem. Dies fiihrt zu einer Verlagerung der Perspektive: von

45) Zur Bedsutung der erfahrungsgetrangten Intuition fur das Handeln des Lehrenden
vgl. Kroll, M. (1989), S. 515 ff.

46) Kennzeichen von selbstreferentiellen Systemen ist, daB sie auf sich selbst zurick-
wirken. "Selbstreferenz heift ..., daB die Operationen eines Systems in ihrem
Sinngehalt immer auf andere Operationen desselben Systems verweisen ... Ein
selbstreferentielles System operiert stets in der Form des Selbstkontakts. Es
nimmt Wirkungen aus der Umwelt auf und gibt Wirkungen an die Umwaelt ab in der
Form von Aktivitaten, die sich jewsils intern abstimmen und insofern stets struktu-
rell kontrollierte Selektivitat aufweisen." (Luhmann, N./Schorr, K. E. (1988): Refie-
xionsprobleme im Erziehungssystem. Frankfurt a. M. 1988, S, 8)

47) wvgl. dazu Heid, H. (1992): "Offener Unterricht". In: Zeitschrift fur Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik. 88. Band, Heft 7, 1992, S. 533
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der individuellen hin zur sozialen. Die individuellen Lehr- und Lernsy-
steme einerseits und das Lehr-Lernsystem als Interaktionssystem sind
zwei unterschiedlichen Ebenen zuzuordnen.

'r'/“{\““/f\ A
R VAN N e i

-

Abb. 6: Handlungssystem

Die Aufeinanderfolge mehrerer Handlungen kann durch bestimmte
Handlungsmuster beschrieben werden.48) In Anlehnung an das Axiom
von Watzlawick et al.49), daB man sich nicht nicht verhalten kann, ver-
halten sich die individuellen Systeme gewollt oder ungewollt. Die jewei-

48) vgl. Schwemmer, 0. (1987): Handlung und Struktur. Zur Wissenschaftsthecrie der
Kulturwissenschaften. Frankfurt a. M. 1987; vgl. Kroll, M. (1989), S. 178 {f.

49) vgl. Watzlawick, P./Beavin, J. H./Jackson, D. D. (1985/7): Menschliche Kommuni-
kation. 7. Aufl., Bern-Stuttgart-Toronto 1985, S. 50 ff.
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ligen Handlungsmuster konnen in verschiedenen Sequenzen immer
wieder auftauchen. Beispiele fiir solche Handlungsmuster, durch die
sich didaktische Lehr-Lermnsituation auszeichnen, werden in der Litera-
tur beschrieben. So weist Grell beispielsweise auf die Muster "Ratet-
mal-Strategie®, "Wattepackung" oder "Die-kdnnen-doch-nicht-mal-die-
einfachste-Frage-beantworten-Strategie” hin.50)

Die sog. Mensch-zu-Mensch-Padagogik ist durch die sozialstrukturelle
Analyse der Komplexitat von Interaktionssystemen zu erganzen bzw.
zu ersetzen. Diese Analyse hat die Interdependenz zwischen psychi-
schen und sozialen Systemen zu beriicksichtigen, die sich durch mehr-
fache Systemreferenz auszeichnet. Ausgangspunkt fur die Lehr-Lern-
planung ist demzufolge das Lehr-Lernsystem als autopoietisches Inter-
aktionssystem.51)

3.2 Zum Lehren: Es regiert die Situation

Vor dem Hintergrund der Theorie autopoietischer Systeme ist die Vor-
stellung, daB der Lehrende auf den Lernenden Wissen ibertragt (im
Sinne der Mensch-Mensch-Padagogik), aufzugeben. Erziehung findet
ausschlieBlich iber Kommunikation statt. "Nicht der Lehrer erzieht,
sondern das Interaktionssystem Unterricht. Das soziale System reali-
siert sich, anders gesagt, Gber Strukturen, die festlegen, wie das ge-
nutzt wird, was an Selbstselektion der Person maglich ist."52) Das
Lehr-Lernsystem als soziales System erzieht den Lernenden.53) Mit
anderen Worten: "Es regiert die Situation ..."54)

50) wgl. Grell, J. (1974): Techniken des Lehrerverhaltens. Weinheim-Basel 1974, S.
206 ff.

51) wvgl. hierzu u. a. Luhmann, N./Schorr, K. E. (1988), S. 43

52) Luhmann, N./Schorr, K. E. (1981), S. 50

§3) wvgl. Meinberg, E. (1983): Systemtheorie - Herausforderung an die moderne Erzie-
hungswissenschaft? Zu einigen Rezeptionsproblemen einer systemtheoretisch
orientierten Erziehungswissenschaft. In; Padagogische Rundschau, 37, 1983, S.
492 {.; vgl. Meinberg, E. (1984): Anthropologische Marginalien zur systemtheoreti-
schen Erzishungswissenschatft. In: Zeitschrift fur Padagogik, 38, 1984, S, 265 ff.

54) Lubmann, N./Schom, K. E. (1981), S. 50
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Durch diese Feststellungen wird das Lehren neu interpretiert und er-
klart. Handlungsempfehlungen konnen daraus nicht zwangslaufig ab-
geieitet werden. Wit anderen Worten: Wenn der Lemproze8 und der
Lehr-LernprozeB als selbstorganisierender ProzeB interpretiert wird,
kann daraus nicht die SchluBfolgerung gezogen werden - wie dies
haufig in der Literatur der Fall ist - der Lehrende sollte bzw. muB auf

die FGhrung des Lehr-Lernsystems verzichten.

Unabhangig davon, daB entsprechende Feststellungen naturalistische
Fehlschlisse sind (d.h. sie schlieBen unzuldssigerweise von Ist- auf
Sollen-Aussagen) verbleiben folgende inhattliche Mangel: Implizit wird
von der Annahme ausgegangen: Wenn bekannt ist, wie gelernt wird,
dann weiB man auch, wie gelehrt werden kann oder muB. Demzufolge
kann die optimale und zutreffendste Form zu lehren unmittelbar aus
der Funktionsweise des Lernens abgeleitet werden. Diese Vorstellung
ist aus folgenden Grinden unzutreffend:

(1) Wer - nach welchen Kriterien auch immer - "erfolgreich" Lehren
kann, muB damit seinen Erfolg noch nicht erkldren kdnnen. Um
Handeln zu kdnnen, braucht der Lehrende nicht zu wissen, was
beim Lernen letztlich passiert. (Beispiel: Wer eine Auto fahren
kann, weiB in der Regel nicht wie ein Automotor funktioniert.)
Aufgabe des Lehrenden kann es nicht sein, samtliche selbstorga-
nisierenden Prozesse, die bei den Lernenden ablaufen, offenzule-
gen und zu erkennen. Zudem kann der Lehrende auf solche Pro-
zesse erst dann eingehen, wenn sie sich in den Handlungen der
Lernenden manifestieren.

(2) Zur Zeit gibt es mehrere Lerntheorien.und nicht nur eine einzige,
die Lernen zu erklaren versuchen. Ihnen ist es jedoch nicht mdg-
lich, die jeweils andere Theorie zu widerlegen. Ihre vermeintlichen
Implikationen fir das Lehren widersprechen sich jedoch.55)

Es erweist sich somit als unzuldssig, aus den jungsten system- und
handlungstheoretischen Ansatzen, die selbst nur den Anspruch erhe-

55) Als Konsequenz wird in diesem Zusammenhang in der Literatur immer wieder der
Ruf nach einer allumfassenden Theorie des Lehrens laut,
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ben zu beschreiben und zu erklaren, unmittelbar Handlungsempfehlun-
gen abzuleiten,

Im Sinne der Technologie der komparativen Verbesserung kannen vor
ihrem Hintergrund jedoch neue Handlungsmdglichkeiten entwickelt
werden.5€) Beispielsweise konnte der Lehrende durch die verbesserte
Wahrnehmung der nicht-intendierten Effekte seines Handelns, seine
Lehrstrategien im Sinne von Versuchs- und Irtums-Prozessen evaluie-

ren und gegehenenfalls modifizieren.

Wenn der (erwlinschte) LernprozeB beim Lernenden nicht unmitteibar
vom Lehrenden ausgeldst werden kann, so bedeutet dies nicht, daB im
Zusammenhang mit QualifizierungsmaBnahmen die Lehrenden
(grundsatzlich) Gberflissig sind. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der
rechtlichen Situation, so u.a. der Verbindlichkeit der Rahmenlehrplane,
hat der Lehrende die Verantwortung fiir das Geschehen in der Lehr-
Lernsituation. Dabei faltt ihm eine Leitungsfunktion zu. Vorstellungen,
die diese Feststellung grundsatzlich in Frage stellen, sind fir den Leh-
renden wenig hilfreich. Vorausgesetzt, der Lehrende will selbstorgani-
sierende Prozesse in seinem Denken und Handeln berucksichtigen, so
bedeutet dies nicht zwangslaufig, daB er auf intervenierende Eingriffe
verzichten muB.

Die beeinflussende Kraft eines Lehrenden im Hinblick auf die Leitung
des sozialen Interaktionssystems ist begrenzt. Lehren schafft Bedin-
gungen unter denen Lernen stattfindet. Lernen kann durch das Lehren
nicht ersetzt werden. Von daher ist die Setzung von organisatorischen
Regeln und Rahmenbedingungen eine Strategie, um das intervenie-
rende Potential des Lehrenden zu erhdhen.

Da Lernen als sich selbstorganisierender ProzeB8 uUber das Lehr-Lern-
system aktiviert wird, stellt sich fir den Lehrenden die Frage, wie er
soziale Systeme beeinflussen kann oder allgemeiner formuliert, inwie-

56) vgl. Krall, M. (1989), S. 469 ff.
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weit individuelle Systeme auf soziale Systeme einwirken kdénnen.57)
Dabei ist es von herausragender Bedeutung die nicht-intendierten so-
zialen Effekte individuellen Handelns der Lehrenden aufzudecken.58)

Durch seine Handlungen beeinfluBt der Lehrende das Lehr-Lern-
system (im Sinne eines Handlungssystems) von innen, d.h. ais ein an
der Interaktion Beteiligter. Da der Lehrende glaubt, sein eigenes Han-
dein am besten iberschauen und kontrollieren zu kdnnen, ist er ge-
neigt, sich ausschiieBlich auf sein eigenes Verhalten zu konzentrieren.
Doch es ist zweckmaBig, wenn er das soziale Interaktionssystem so-
wie die intendierten und nicht-intendierten Wirkungen seines indivi-
duellen Handelns auf das soziale System bei seinen Handlungen nicht
ausblendet.

Der Lehrende kann sich dariber klar werden, daB

(1) von seinem Handein nicht-intendierte erwinschte und uner-
winschte Effekte ausgehen, die er nicht oder nicht auf den ersten
Blick wahrnimmt,

(2) seine intervenierende Kraft, unmittelbar auf die Lernprozesse der
Lernenden einzuwirken, begrenzt ist und

(3) er primar dber die Gestaltung des Lehr-Lernsystems intervenie-
ren und Lernprozesse beeinflussen kann.

Die Ansatze zu den selbstorganisierenden Prozessen stellen fest, daB
der Lehrende Lernen beim Lernenden nicht erzwingen kann. Der Leh-
rende kann sich somit von einem unrealistischen Erfolgsdruck be-

§7) "An die Stelle einer streng determinierenden Verursachung setzt die Systemtheo-
rie (genauser: die Theorie autopietischer Systeme; Anmerkung des Autors) komple-
xe Prozesse, in denen eine "ginstige Umgebung" (so ein Ausdruck Whiteheads)
das Wechselspiel der doppelten Kontingenz ermdglicht und tiber die (produktive)
Selektion von AnschluBmdglichkeiten Systemordnungen entstehen laBt."
{(Schwemmer, O. (1987): Handlung und Struktur. Zur Wissenschaftstheorie der
Kulturwissenschaften, Frankfurt a. M. 1987, S. 265)

§8) wvgl. Boudon, R. (1986): Theories of Social Change. A Critical Appraisal. Oxford
1986, S. 29 ft.
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freien. Im Sinne des Prinzips "Sollen setzt Kénnen voraus®, kann vom
Lehrenden nicht etwas verlangt werden, was er nicht leisten kann.

Um MiBverstandnisse zu vermeiden: Vor dem Hintergrund der voraus-
gegangenen Ausfihrungen geht es nicht darum, die Lehr-Lernsituation
fur alle moglichen Winsche der Lernenden bis zuletzt offen zu hal-
ten.59) Vielmehr gilt es, selbstorganisierende Prozesse zu nutzen, da-
mit das Lehren effektiver und effizienter sowie das Lernen intensiver
wird und zusatzliche Lernprozesse ausgelost werden.

Selbstorganisierende Prozesse finden auch dann statt, wenn der Leh-
rende das didaktische Geschehen dominiert. Mit anderen Worten: So-
wohl beim demokratischen als auch beim autoritaren Fithrungsstil tre-
ten wahrend dem Lehren und Lernen selbstorganisierende Prozesse
auf. Somit stellt sich fiur den Lehrenden nicht die Frage, ob es selbstor-
ganisierende Prozesse gibt, sondern ob und wie es ihm gelingt bzw.
gelingen kann, diese Prozesse zu erkennen, zu initiileren und in das
Handlungsgeschehen zu integrieren.

Beim autoritaren Fithrungsstil besteht jedoch die Gefahr, selbstorgani-
sierende Prozesse nicht wahrzunehmen und die Maglichkeit - aufgrund
der Machtposition des Lehrenden - die unerwiinschten nicht-intendier-
ten Auswirkungen der selbstorganisierenden Prozesse zu negieren.

Vor einer weiteren unzutreffenden SchluBfolgerung, die nicht selten im
Zusammenhang mit der Diskussion um selbstorganisierende Prozesse
gemacht wird, ist zu warnen: Die mit dem Rollenwechsel des Lehren-
den (vom Filhrer zum Anbieter) verbundene Partizipation der Lernen-
den - so die Vorstellung in der Literatur - hatte zur Folge, daB zwangs-
laufig die Motivation der Lernenden steigen wiirde.

59) wvgl. Heid, H. (1992): "Offener Unterricht". In: Zeitschrift fir Beruts- und Wirtschafts-
padagogik. 88. Band, Heft 7, 1992, 8. 531
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Gegen diese Argumentation sind folgende Punkte einzuwenden:

(a) Empirische Befunde legen nahe,%% daB der dominante Lehrende
bei den Lernenden auf groBere Akzeptanz stoBt als derjenige
Lehrende, der einen eher demokratischen Fihrungsstit pflegt.

(b) Die Einbeziehung der Lernenden erfordert neue Lehrtechniken
und stellt somit eine Herausforderung fir den Lehrenden dar.
Partizipation ist zudem nur in Grenzen, z.B. im Rahmen der recht-
lichen Vorgaben, maglich.

Weil ausgeldste Erwartungen nicht eingehalten werden bzw. wer-
den konnen, fuhrt eine falsch verstandene und unzulanglich ge-
handhabte Partizipation mittel- und langfristig zur Frustration bei
den Lernenden.

Dies hat zur Folge: Es bleibt nicht nur alles beim Alten, sondern
die Lernenden stehen kinftigen Partizipationsversuchen, wenn
nicht ablehnend, so doch skeptisch gegenuber.

3.3 Planung erzeugt zusitzliche Komplexitat

Lehr-Lernplanung im Sinne der Theorie selbstreferentieller Systeme
zielt nicht auf die Handlungen des Aktors®1), sondern auf das soziale
Lehr-Lernsystem. Lehr-Lernplanung ist demnach Systemplanung und
nicht die Entscheidungsvorbereitung eines rationalen Aktors.82) Kenn-

zeichen der ProzeBstruktur der Planung ist ihr reflexiver Mechanis-
mus.63).64)

60) vgl. Tausch, R./Tausch, A. (1971): Erziehungspsychologie. Gottingen 197

61) Im Sinne der Theorie des rationalen Aktors {vgl. Schwemmer, O, (1987): Hand-
lung und Struktur. Zur Wissenschaftstheorie der Kulturwissenschaften. Frankfurt
a. M. 1987)

62) In Anlehnung an Luhmann wird Planung als reflexiver ProzeR interpretiert (vgl.
Luhmann, N. (1966a): Politische Planung. In: Jahrbuch fir Sozialwissenschaft. 17,
1966, S. 273.).

63) vgl. Jensen, St. (1970), S. 59; vgl. Luhmann, N.(1975/2): Politische Planung. In:
tuhmann, N. (Hrsg.): Politische Planung. Aufsatze zur Soziologie von Politik und
Verwaltung. 2. Aufl., Opladen 1975, Anmerkung 5.
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Der Lehrende hat beim Planen mit den Problemen der multiplen Sy-
stemreferenz zu kampfen.€3) Die Unbestimmtheit der Lehr-Lernsitua-
tion bleibt unabhangig davon, in welcher Form und wie intensiv der
Lehrende plant, erhalten. Sie macht die Lehr-Lernplanung fir den Leh-
renden schwierig, jedoch nicht unmaglich. Ein Grund, auf jede Form
von Planung zu verzichten, ist sie nicht.

Bei der Planung wird der ProzeB des Planens auf sich selbst ange-
wendet und damit der Effekt dieses Prozesses verstirkt.66).67).68) Der

—r

PlanungsprozeB verlauft nicht linear. Vielmehr besitzt er Schleifen,
Umwege, Riickverweisungen und Sackgassen.

Planung legt die Pramissen fir zukinftiges Handeln fest.89) Sie be-
stimmt nur einen Teil und nicht alle Handlungspramissen. Das kunftige
Handlungsgeschehen selbst nimmt sie nicht vorweg. Einerseits kon-
kretisiert sie den Handlungs- (bzw. Entscheidungs-)Spielraum, d.h. sie
grenzt ihn ein, bewahrt oder erweitert ihn, andererseits dient sie als
Orientierungshilfe fir den Handelnden.

Lehr-Lernplanung wird versuchen, sich selbst und die Effekte, die sie
als reflexiver ProzeB auslosen kann, mit einzuplanen. Auf diese Weise

64) "Mechanismen werden reflexiv dadurch, daB sie auf sich selbst angewandt wer-
den." (Luhmann, N. (1966b): Reflexive Mechanismen. In: Soziale Welt, 17, 1966,
S.1-23)

65) "Die Planbarkeit und Steuserbarkeit von Unterricht bricht sich an einer "doppelten
Systemreferenz® .." (Brunkhorst, H. (1983); Systemtheorie. in: Lenzen, D. (Hrsg.):
Enzyklopadie Erzishungswissenschaft. Bd. 1: Theorien und Grundbegriffe der Er-
zishung und Bildung. Stuttgart 1983, S. 195)

66) "Waesentliches Strukturmerkmal reflexiver Prozesse und damit auch der Planung
ist, daB der Prozef in vollgiltigem Sinne zweimal zum Zuge kommt, und nicht auf
einen Schritt verkurzt wird." (Luhmann, N.: (1975/2), S. 67.)

67) Luhmann meidet bei der Explikation seines Planungsverstandnisses explizit die
Begriffe ‘Zweck' und 'Mittel'. (vgl. Luhmann, N. (1975/2), S. €8.)

68) "Planung ist zunachst eine bestimmte Art von Anfertigung einer Selbstbeschrei-
bung des Systems.” (Luhmann, N. (1984): Soziale Systeme. Grundlagen einer
allgemeinen Theorie.Frankfurt a.M. 1984, S. 637).

69) Uberspitzt formuliert: Sie entscheidet Gber Entscheidungen.
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erzeugt sie selbst automatisch Hyperkompiexitat.7®) Neben der Kom-
plexitat, die aufgrund der muitiplen Selbstreferenz des Lehr-Lernsy-

stems besteht, entsteht somit eine neue Qualitdit von Komplexitat, die
von der | ehr-1 pmnlanunn aucnnht

Planung erzeugt in zweifacher Weise neue Komplexitat:

e die Planung bezieht sich auf sich selbst, d.h. der Handelnde reflek-
tiert Uber seine Planung und

o der Handelnde wird sich der Fulle der EinfluBfaktoren, die innerhalb
der Situation und die von auBerhalb auf die Situation wirken, bewuB-
ter.

Beispiel:  Ein Referendar, der zum ersten mal eine Unterrichtsstun-

de durchfihrt, geht relativ unbekiimmert in die Situation.
Der Unterricht wird ein Erfolg. Nach einiger Zeit will er ei-
ne weitere Unterrichtsstunde halten. Diesmal *weiB" er,
wag alles schiefen gehen kann und welche Einfliisse lotzt-
lich den Erfolg zunichte machen kdnnen.
Er will nach Méglichkeit alle EinfluBgréBen beriicksichti-
gen. Die Situation wird in seinem "Kopf* somit komplexer.
Beim zweiten mal failt es ihm viel schwerer, erfolgreich zu
sein, obwohl er sich wesentlich umfangreicher vorbereitet
hat als beim ersten Mal.

Mit anderen Worten: Lehr-Lernpianung fihrt nicht zwangsiaufig zur
Reduktion von Komplexitat - wie dies im kybernetischen Modell sugge-
riert wird -, sondern sie erzeugt zusatzliche Komplexitat. Demzufolge
hat der Verzicht auf die Lehr-Lernplanung zur Folge, daB man es ver-
hindert, sich einer vermehrten Komplexitat und der damit verbundenen
Verunsicherung des Handelns auszusetzen bzw. aussetzen zu mis-
sen. Aus diesem Grund verwundert es nicht, warum eine Vielzahl von
Lehrenden auf eine bewuBte Lehr-Lernplanung verzichten. Der Ver-
zicht auf bestimmte Formen der Lehr-Lernplanung fihrt zur Reduktion

70) Siehe hierzu auch die Ausfihrungen zu den Strategien der Komplexitatsreduktion.
(vgl. Kroll, M. (1989), S. 210 f{.)
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von Komplexitat oder verhindert die Zunahme von weiterer Komplexi-
tat.

a wie sie beispielsweise durch hestimmte Formen
CAIKAL VWIT OIC UGIONIVIOTTUIUY MWW Wi s

des Planens ausgeldst werden nicht "vollkommen" ausgeliefert zu
sein, sucht der praktisch Handelnde nach robusten Handlungsmustern,
auf die er maglichst in einer Vielzahi von unterschiedlichen Situationen
zuriickgreifen kann. Ausgehend von den vorausgegangen Uberlegun-
gen wird deutlich, daB es Formen der prozeBantizipierenden Planung
gibt, die den Lehrenden wahrend der Phase des Lehr-Lernprozesses
in seinem Denken und Handeln behindern und die prozeBbegieitende
Lehr-Lernplanung storen. Welche Arten von Denkmustern hemmend
wirken und welche zur Erhohung des Flexibilitatspotentials beitragen,
auf das sich der Lehrende wahrend der prozeBbegleitenden Lehr-Lern-
planung stitzt bzw. stitzen kann, ist zu untersuchen.

e A
i 9

In irgendeiner Form bereitet sich der Lehrende stets gedanklich auf
das kinftige Handlungsgeschehen vor. Lehr-Lernplanung findet immer
statt, ob der Lehrende dies will oder nicht. Deswegen ist es zunachst
zweckmaBig, diese Vorgange transparent zu machen.

Der Lehrende kann seine Handlungsplane nur innerhalb seines sub-
jektiven Handlungswissens organisieren. Das zu einem bestimmten
Zeitpunkt vorhandene, subjektive Wissen des Lehrenden engt seinen
Handlungsspielraum zum entsprechenden Zeitpunkt ein. Sein Wissen
und sein Vorstellungsvermdgen bilden dabei die Grenzen. Er ist in die-
sem Wissen 'gefangen’. Da dieses Wissen verschiedene, sich auch wi-
dersprechende Handlungsmaglichkeiten aufzeigt, determiniert es das
kinftige Verhalten des Handeinden nicht eindeutig. Die Handlungs-
grenzen, die durch das individuelle subjektive Wissen gegeben sind,

s o B D Aan hinldh/a \Aliceaan TimnAanhet airvdna_
u veiauueueu, |l|ucl|l Z.0. Gas euu'cr\uvv TVIOOTIT cutiauviial auiys

deckt und anschlieBend modifiziert oder erweitert wird, konnte ein Ziel
jeder Lehr-Lernplanung sein.

Die Planung kann sich nur auf unsicheres Wissen stitzen, das netz-
werkartig systematisiert, plausibilistisch begriindet und sozial legiti-
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miert werden kann.”!) Das Planungsproblem selbst ist kein wohi-struk-
turiertes, sondern ein schiecht-strukturiertes Problem. Demzufolge

kénnen Planungsp

eme nicht mit Hilfe von Algorithmen geldst wer-
den.

Die Entwicldung eines Handlungsplans wird als selektiver, iterativer
und evolutionarer ProzeB gesehen. Erweist sich der Plan als nicht
‘passend’, so kann dies ein Grund sein, ihn zu verandern. Die Richtung
der Veranderung ist offen. Wird der Plan modifiziert, so bedeutet dies
nicht zwangslaufig, daB er besser paBt ais der alte Entwurf.

Ebenso wie unvorhergesehene Schwierigkeiten, kénnen auch uner-
wartete Erfolge auftreten. Damit wird - vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse der prozeBantizipierenden und -begleitenden Planung’? - zuge-
standen, daB das Scheitern des Lehrenden in der padagogischen
Handlungssituation der Normalfall und nicht der Ausnahmefall ist.

4. Vergleich der Planungsverstindnisse: Die Rolle

von Unsicherheit und die von Riickkopplungsme-
chanismen |

Wahrend Unsicherheit und Unbestimmtheit zentrale Ausgangspunkte
der Theorie selbstreferentieller Systeme sind und als solche auch ge-
handhabt werden, stellen sie aus der Sicht der kybernetischen Theorie
nur RestgroBen oder Nebenbedingungen dar, die es zu lokalisieren
und zu identifizieren gilt. Sie werden in diesen Ansatzen sozusagen
wegerklart. Demgegeniber bilden sie in der Theorie der selbstreferen-
tiellen Systeme die Grundlage fur das Erklaren bzw. das Verstehen?3)
des padagogischen Geschehens.

71) Sishe hierzu auch dis Ausfihrungen zur Argumentationstheorie von Toulmin so-
wie den Methodologischen Pragmatismus von Rescher. (vgl. u. a. Kréll, M. (1989),
S. 62 ff sowie 74 f1)

72) Zum Unterschied zwischen prozeBantizipierender und -begleitender Lehr-Lempla-
nung siehe Kroll, M. (1989), S. 481 ff.

73) Zur Beziehung zwischen Erklaren und Verstehen: vgl. Kroll, M. (1989), S, 350 ff.
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Das traditionelle Planungsverstandnis (beispielsweise im Sinne des
padagogischen Regelkreismodells) geht davon aus, da8 der Lehrende
das padagogische Geschehen Gibersehen und zum gr6B8ten Teil lenken
und steuern kann. Zwar gestehen die entsprechenden Ansatze zu, daB
dies eine Idealvorstellung ist. Sie retten diese Auffassung jedoch stets
durch ad-hoc-Hypothesen. Beispiel: AusschlieBlich StorgraBen fihren
zur UngewiBheit und zur Mehrdeutigkeit in der Lehr-Lernsituation, die
jedoch durch Antizipation vorweggenommen und damit beherrschbar
warden.

Befiirworter des Modells des padagogischen Regelkreises fuhren ins
Feld: Durch die Zielvorgabe und eine klare Ziel-Mittel-Beziehung konn-
te eine hohe Effizienz gewahrleistet werden. Doch tauschen sich viele
Lehrende nicht selten dariiber, welche Effekte sie bei den Lernenden
tatsachlich erzielen.

In einigen Fillen hat der Lehrende madglicherweise den Eindruck, sein
Unterricht oder seine Ausbildungseinheit wiirde im Sinne seiner Ziel-
Mittel-orientieten Planung ablaufen. Zumindest interpretiert er die
wahrgenommenen Ereignisse in diesem Sinne. Das dogmatische Ziel-
Mittel-Denken gibt ihm zudem nicht die Moglichkeit die nicht-intendier-
ten Effekte zu erkennen. Halt der Lehrende sich strikt an seine Ziel-
Mittel-orientierte Planung, so nimmt er damit zwangsiaufig uner-
winschte nicht-intendierte Effekte in Kauf. So fihlen sich die Lehren-
den selbst Gberfordert und die Lernenden sind demotiviert. Nach einer
Vielzahl von Jahren kdnnen die Lehrenden das Getihl haben, "ausge-
brannt* zu sein.

Die Vertreter des padagogischen Regelkreismodells fihren weiterhin
das Argument ins Feld, daB die Lehrenden in der Schule nicht solange
warten konnten bis die selbstorganisierenden Prozesse stattgefunden
haben, denn dann waren die 45 Minuten schnell vorbei. Diese Interpre-
tation stutzt sich auf ein MiBverstandnis: Aufgabe des Lehrenden ist es
nicht den selbstorganisierenden Prozessen freien Lauf zu lassen und
die didaktische Situation in ein Chaos zu fihren. Es geht nicht darum,
den Lernenden einen méglichst groBen Handlungsspielraum einzurau-

103



Martin Krofl

men oder das didaktische Geschehen im Sinne des Laisser-faire Stils
sich selbst zu Oberlassen. Vielmehr soll dem Lehrenden die Maglich-
keit eingeraumt werden die selbstorganisierenden Prozesse in der di-
daktischen Situation besser und schneller zu erkennen sowie sie fir
die Vorbereitung auf und fir die Gestaltung der Lehr-Lernsituation zu
nutzen, damit er auf diese Weise seine Aufgaben leichter bewaitigen
kann,

Aufgabe des Lehrenden ist es zudem nicht, ein nebuléses "harmoni-
sches® Klima zu schaffen. Vielmehr gilt es die didaktische Situation ais
autopoietisches Interaktionssystem anzusteuern und in Verknipfung
mit der Versuchs-und-Irrtums-Strategie nicht-intendierte soziale Effekte
des eigenen individuellen Handelns zu erkennen. In diesem Zusam-
menhang kann der Lehrende den Lehr-LernprozeB im Sinne einer for-
mativen Evaluation begleiten und aus den eigenen Fehlern lernen.”4)

Fiir den Lehrenden stelit sich das Probiem, die bei den Lernenden ab-
laufenden autonomen Prozesse des Lernens in das didaktische Ge-
schehen inhaltlich und organisatorisch einzubinden. Lernen kann der
Lernende nur selbst, der Lehrende kann dies nicht fur ihn tun. Die bei
den Lernenden autonom ablaufenden Prozesse sind fiir den Lehren-
den nicht oder nur in Grenzen vorauszusehen. Will der Lehrende auf
die Lernprozesse eingehen, so erweist sich das Lehren als nicht-routi-
nisierbarer ProzeB. Der Anteil an nicht-routinisierbaren Vorgangen ist
in der Lehr-Lernsituation nicht seiten groBer ais aligemein angenom-
men wird.

Um MiBverstandnissen, die im Zusammenhang mit der kritischen Wiir-
digung der kybemetischen Ansatze auftreten konnen, vorzubeugen:
Der Lehrende muB und kann nicht auf eine Gegeniberstellung von
Soll- und Ist-Zustanden verzichten. Doch diese beziehen sich nur auf
begrenzte Aspekte der Lehr-Lernsituation. Sie sind zudem nicht dazu
geeignet, dieses Geschehen zu steuern. Die Bedeutung von Soll-Ist-

74) vgl. Dubs, R. (1993): Stehen wir vor einem Paradigmawschsel beim Lehren und
Lemen? In: Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik. 89. Band, Heft 5,
1993, S. 451

104

Selbstorganisation und Lehr-Lemplanung

Vergleichen ist somit zu relativieren. Dies zeigt nicht zuletzt, wie
schwierig und aufwendig es ist, beispielsweise kriterienorientierte Lehr-
Lernkontrollen (z.B. mit Hilfe des Rasch-Modells oder des Binominal-
modells) durchzufiihren.”5)

Die Suche nach sozialen kausalen GesetzmaBigkeiten war im Hinblick
auf die padagogischen Handlungszusammenhange bisher wenig er-
folgreich.”6) Statt weiter danach zu recherchieren ist es zweckmaBiger,
die (kausalen) Vorstellungen der Lehrenden, an denen sie ihr Verhal-
ten orientieren und ausrichten, zu erforschen. Diese Interpretationsmu-

etas tihmann/Catlare ancanhan unmn Waiaalnlinan??) sind Dactandtail
24— \Lu' micai nywerivii QPI A" ) lcl 1 VUI 1 l\uucalplﬂl ICIE 7 DU Iu Wooalaliiuien

der subjektiven Theorien der Handeinden bzw. Lehrenden.

Die traditionellen Ansatze der Lehr-Lernplanung klammern das nicht-
planbare Handlungsgeschehen aus ihrer Betrachtung aus und konzen-
trieren sich auf planbare Ereignisse. Diese Auffassung wird durch
handlungstheoretische Vorstellungen und die Position der Theorie
selbstreferentieller Systeme uberwunden: Es wird versucht, auch nicht-
planbare Phanomene in die Planung mit einzubeziehen, ohne diese
wie planbare Ereignisse zu behandein.

Im Kontext der Theorie der selbstreferentiellen Systeme kommt den
subjektiven Theorien der Lehrenden sowohl fir das Handeln selbst, als
auch fir die Erklarung des Handlungsgeschehens, eine herausragen-
de Bedeutung zu. Die Attribuierung von wahrgenommenen Ereignis-
sen beeinfluBt das Verhalten der Handelnden und damit das, was real
geschieht.’8)

Nicht zuletzt wegen seiner multiplen Systemreferenz stellt das Lehr-
Lernsystem als autopoietisches Interaktionssystem keinen festen und

75) vgl. Jongebloed, H. - C. (1993): Lehr-Lemkontrolle. In: Twardy, M. (Hrsg.): Kom-
pendium Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften. Dusseldorf 1983, S. 675 ff.

76) wvgl. Kroll, M. (1989), S. 324 ff.; vgl. Luhmann, N./Schorr, K E. (1988b), S. 376 1.

77) wgl. Luhmann, N./Schorr, K. E. (1982b), S. 18 1.

78) vgl. Luhmann, N./Schorr, K. E. (1981): Wie ist Erzishung méglich? Eine wissen-
schaftssoziologische Analyse der Erzishungswissenschaft. in: Zeitschrift fir So-
zialisationsforschung und Erziehungssoziologie, 1, 1981, S. 49.
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wohidefinierten Bezugsrahmen dar. Auch die Lehr-Lernplanung gibt
dem Lehrenden keine GewiBheit. thm bieten nur sein Erfahrungs-
schatz, seine Urteilskraft und seine subjektiven Handlungstheorien
(z.B. in Form von Kausalplanen) eine Grundlage fir eine 'sichere’
Grientierung in ‘seiner Weit'. Er kann seine Handiungssicherheit aiso
nur aus sich selbst heraus schdpfen. Dies bedeutet nicht, daB er sich
auf diese Weise vor Uberraschungen schiitzen kann.

5. Ausblick: Regelungsfolgenabschatzung als Kon-
sequenz fiir die Curriculumentwickiung

Das Problem der Curriculumentwicklung ist es, inhaltliche und zeitliche
Regelungen zu entwickeln, die fir den Lehrenden verbindlich sind. Aus
dem aufgezeigten Verstandnis von Lehr-Lernplanung ergeben sich
entscheidende Konsequenzen fiir die Curriculumentwicklung. Die Wir-
kung von Lehrplanen kdnnte im Sinne einer Regelungsfolgenabschat-
zung untersucht werden. Dabei ist aufzudecken, in welcher Weise die
Regelungen des Curriculums auf die didaktischen Lehr-Lernsysteme
wirken. Neben den intendierten gilt es insbesondere die nicht-inten-
dierten Wirkungen herauszuarbeiten. Dabei ist zu untersuchen, welche
Regelungen das Lehren und welche das Lernen be- oder verhindern.

Mit anderen Worten: Selbst wenn ein Curriculum mit den besten Ab-
sichten entwickelt wurde, konnen die Folgen der Anwendung des Cur-
riculums zu Effekten fihren, die nicht vorausgesagt werden konnten
und die auch nicht beabsichtigt waren. Vorschriften, die das Lehren
und/oder das Lernen hemmen oder sagar verhindern, waren dann zu
revidieren. Es geht demzufolge um die Frage, in welcher Weise und in
welcher Form eine Deregulierung der Lehrpldne notwendig ist.

Aus der Praxis ist bekannt, daB die Lehrenden sich an eine Vielzahl
von Regelungen nicht halten bzw. nicht halten kénnen. Wiirden sie
dogmatisch dem Curriculum folgen, kdnnten sie nicht oder nur mit ei-
ner Vielzahl von unerwiinschten Nebenwirkungen lehren. Der Regel-
verstoB ware demzufolge der Normalfall,
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Bei dem Lehrenden erzeugen nicht zu realisierende Regelungen hoch-
stens ein schiechtes Gewissen. Zudem bringen sie den Lehrenden
nicht zuletzt gegeniber dem Lernenden in die Defensive, denn sein
Problem ist es die Regelungen einzuhalten, nicht das der Lernenden.

Um MiBverstandnissen vorzubeugen: Die Relevanz und die rechtiiche
Giltigkeit von Lehrplanen wird nicht in Frage gestellt. Die Festlegung
von verbindlichen Richtlinien ist notwendig. Doch gerade wenn man
die Lehrpldne ernst nimmt, gilt es die oben aufgeworfenen Probleme
aufzugreifen.
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