Der folgende Text umreil3t den Inhalt der Streitvorlesung "Evolu-
tionare Didaktik - eine allgemeine Unterrichtstheorie?'” von
Batz/Scheunpflug, gehalten am 23. Juni 2004 an der Friedrich-
Alexander-Universitat Erlangen-Niurnberg.

Wie sollte man innovativen und kreativen Unterricht denken?
Evolutiondre Didaktik/Padagogik versus Handlungslogik.

Liebe Annette Scheunpflug,

die Idee 1ist, unsere Suchbewegungen nach einem theoretischen
Fundament fur Unterricht und Schule zu koppeln. Es soll sein,
dass i1ch meine Polemik fahren lasse, Einwande von contra auf
versus abkihle und dazu beitrage, dass Gemeinsames aufgefunden
wird (Batz 2003). Denn berufskundig, wie wir sind, kann durchaus
versucht werden, ob sich zwischen uns eine stichhaltige Argumen-
tation verabreden lasst, die wir auch anderen mit Aussicht auf
Zustimmung vortragen konnen, wenn wir denn gefragt wirden, was
in Sachen Didaktik/Padagogik Handlungstheorie und Evolutions-
theorie zusammen zu leisten vermogen. Nach Brecht (in "Me-
ti/Buch der Wendungen™) soll aber nicht kompromisslerisch Wasser
in den Wein gegossen werden, weil man es dann schwer wieder
herausschitten kann, sondern vorzuziehen ist ein Kompromiss der
Art: hier ein Glas Wasser und dort ein Glas Wein.

Was vertritt die Evolutiondre Didaktik/Padagogik; ist ein Evolu-
tionar, soweit er nicht vor seinem Pensionsalter aussortiert
wird, gefahrlich? Ein Sozialdarwinist unter Kolleginnen und
Kollegen? Aber nein! Ein Perturbator, ein Aufwirbler knochentro-
ckenen Denkens, so etwas will er sein. Es kraftstrotzt die Evo-
lutionare Didaktik/Padagogik vor Selbstbewusstsein. Warum? Viel-
leicht wirkt die Demontage der Schopferkraft und Wirkungsmach-
tigkeit des Subjekts Hand in Hand mit der Vorstellung einer alle
Natur und Kultur durchdringenden, regelnden und steuernden Evo-
lution entlastend; dazu kommt die von Luhmann ausgemachten
erloschenen Vulkane der Fortschrittstheorien als i1mponierende
Kulisse (Luhmann 1987, S.13). Was verbindet sich mit der Annahme
dieser auf Funktionalitat gepolten Offerte? Nichtdeterministi-
sche, mit Simultanverursachung jonglierende, nicht-prognosti-
sche, auf das Auseinanderbrechen von Lehren und Lernen
reagierende, Unverfugbarkeit betonende Evolutionare Didaktik/Pa-
dagogik will der Rasanz von Globalisierung, Pluralisierung und
Individualisierung der "Weltrisikogesellschaft” 1i1n all ihrer
Undbersichtlichkeit mit einer Theorie folgen koénnen, die ohne
Handlungslogik auskommen misse (Beck 1997, S.74f.). Daher sind
Dynamik und Anpassungsfahigkeit auch fur péadagogische Belange
auserkoren worden, denn: Lehrkraft, du stehst nicht zweimal vor
derselben Klasse! Zu bewahren seien die Padagogen vor Enttau-
schungen durch Konzepte, die linear kausal verstopft seien,



Lernen durch Lehren determinierten, Konsistenz heuchelten,
Kontingenz und Briche leugneten, den Fortschritt in der Theorie-
entwicklung ignorieren wirden.

Dem Trend folgend, den Boom verstarkend, wird auf die Biowissen-
schaften gesetzt, dabeil der Versuch der Kombination von System-
und Evolutionstheorie (Luhmann 1998, S.413ff.), der Wunsch nach
einer "Allgemeinen Evolutionstheorie”™ (Treml 1997, S.19), deren
Unterfall die Evolutionare Didaktik/Padagogik ist (Treml 2000;
Scheunpflug 2001a; Treml 2004). Dieser geht es einmal darum, bei
Vermeidung von Analogie(schlissen) und des naturalistischen
(ethischen) Fehlschlusses Ergebnisse der Biologie in die Erzie-
hungswissenschaft einzubringen; zum anderen wird die "Logik der
Evolution™ (ebd., S.24; o.H.) als Methode des (wissenschaftli-
chen) Denkens rezipiert (ebd., S.25). Die Begriffe der Evolu-
tionaren Didaktik/Padagogik sind ungewohnt, die Sachverhalte
kompliziert und Argumentationen manchmal fuzzy. Sie amusiert
sich Uber Zirkel und 1hren eigenen "labyrinthischen™ Aufbau und
fuhlt sich dem "Durchwursteln'™ bei labilem Gleichgewicht ver-
wandt. Im Prinzip gilt: "alles kodnnte auch anders ausfallen”
(Treml 2000, S.22).

Da fragt man sich: Warum (Uberhaupt) Theorie? Denn Brecht meint
(in "Me-ti/Buch der Wendungen'), Denken sel etwas, das auf
Schwierigkeiten folge und dem Handeln vorausgehe. Wenn man dem-
nach z.B. erfahrt, dass alljahrlich 600 000 Menschen im/am
Bildungssystem scheitern (Bellenberg/Klemm 2000), was hat diese
Tatsache Tfur Folgen 1m Denken? Zunachst der Evolutionar. Er
denkt als ein solcher: Da haben sie alle (Versager) noch einmal
Gluck gehabt. Denn er behauptet, der "Unterricht ist [...] nicht
das wirkliche Leben, [nur] dort scheitert man wirklich”™ (Scheun-
pflug 2001la, 64.), denn In 'der Differenz zum wirklichen Leben
kann [der Unterricht] verstanden werden als FEvolution unter
herabgesetztem Risiko des Scheiterns® (ebd.). Als Padagoge kann
er jedoch dies nicht so allein stehen lassen. Er will sich
durchaus um die Gescheiterten kiummern, aber theoretisch gelingt
ithm das nicht. Denn evolutionare Theorie fragt nach Gebrauchen
und Gesetzen, nach welchen z_.B. Leistungen gefordert, erbracht,
gemessen und beurteilt werden, wie Lehrkrafte und Schiuler
faktisch damit umgehen, aber eben nicht iIn der Absicht, verbes-
sernde Handlungsmoglichkeiten festzumachen, sondern der
evolutionare Theoretiker will (nur) wissen, "welche Funktion
Konkurrenz und Leistungsmessung im Unterricht haben'™ (Scheun-
pflug 2001b, S.173). Zwar wird auf kryptische Notengebung, auf
die durch das Scheitern bewirkte Stigmatisierung, den geknickten
Selbstwert, die Missbefindlichkeit gezeigt, aber dies alles wird
nicht 1m Verstandnis notiert, dass Eingreifen auf diese oder
jene Weise unbedingt erforderlich sei, sondern (lediglich) be-
schreibend und interpretierend wird festgestellt: Unterricht Ubt
in die soziale Evolution ein; demnach kann schulische 'Leis-
tungsbeurteilung [...] die Funktion haben, auf die vielen nicht
einsichtigen Selektionsentscheidungen, die die eigene Biografie



noch bringen wird, vorzubereiten™ (ebd., o.H.). Was Ffir ein
(kinftiges) Leben!

Es wird also nicht gedacht im Sinne Brechts. Dem Denken fTolgt
kein Handeln zur Bewaltigung von provokanten Schwierigkeiten.
Nun 1ist schon richtig, dass ein Theoretiker, der blo3 weint,
eine Philosophie, die nur Trost ist, ihre Aufgabe der begriff-
lichen und abstrakten Erfassung trauriger Angelegenheiten
verfehlen. Doch Iliegt es naturlich an dem Forschungs- und
Theoriekonzept, i1nwieweit die Aneignung und Darstellung von
problematischen Sachverhalten durch Wissenschaft deren
Bewaltigung nutzt. Die evolutionaren Didaktiker/Padagogen haben
sich mit i1hrer spezifischen Konzeptualisierung sozialer Praxis
als teleonomisch gelenkter Wirkungszusammenhang selbst die Hande
gebunden. Sie kénnen (elnerseits) nur beobachten und
(analysierend) beschreiben. Als Menschen aus Fleisch und Blut
mit Engagement (andererseits) wollen sie Missstande nicht
einfach Missstande sein lassen. Jedoch Uber das Konstatieren der
Evolution hinaus steht ithnen zum Eingreifen, zur Uberwindung von
Ubel, nichts Theoretisches zur Verfugung. Freilich ist die
Frage, ob dieses (Eingreifen) uUberhaupt theoretisch, als eine
Theorie didaktischen Denkens und Handelns, 1In Form gegossen
werden kann. Der evolutionare Didaktiker/Padagoge antwortet:
Nein! Gleichwohl, es liegt Im Wesen der (aller) Didaktiker/Pad-
agogen, dass sie Konzepte entwerfen, mit denen man Miseren (z.B.
unqualifizierte Leistungsbewertung und ungerechte Selektion) zu
verbessern sucht. Der Evolutiondr ist dagegen nicht immun.

Er sitzt (daher) iIn der Patsche: "Biowissenschaftliche Zugéange
bieten keine normativen Zielperspektiven fiur Erziehung™, heil3t
es (Scheunpflug 2001b, S.178). Ich wende sofort ein, dass die
Evolutiondre Didaktik keineswegs blol3 deskriptiv ist. Zwar fuhrt
die Evolutionare Didaktik/Padagogik an, dass sie, fasziniert von
der unwahrscheinlichen Wahrscheinlichkeit des Funktionierens von
Erziehung und Unterricht im Sinne gelingender (das Uberleben
sichernder) Anpassung, nichts als die Tatsache festhalte, es
wirke im Zuge der Entwicklung "eine ontologische Selektion [...]
(kommunikative Resonanz gibt es/gibt es nicht)"™ und eine "bewer-
tende Selektion [...], die Selektion, die mit dem Code
gut/schlecht operiert” (Treml 1997, S.39; o0.H.), und dieser
Sachverhalt erwachse allein der Beobachtung, sei neutral bezig-
lich Wertungen, ein normfreies Ergebnis evolutionarer Theorie
eben. Aber, so gewiss man neben eine "ontologische'™ Tatsache
(Jeder Lehrer stirbt) eine "bewertende'" Tatsache (Schule 1ist
doof) mit der "wertfreien” Bemerkung stellen mag, einmal sagen
die Leute dies, ein andermal jenes, ein parteiloser Standpunkt
sozusagen, so sicher ist, dass der Spruch mit der Fretheit vom
Urteil nicht Uberzeugt. Denn erstens will Evolutiondre Didak-
tik/Padagogik als Wissenschaft zu Erkenntnissen gelangen, die
sie von Wahnvorstellungen nur nach normativem Mallstab unter-
scheiden (und als nichtwissenschaftlich ablehnen) kann, weshalb
ein Wissenschaftler, der halluziniert, vielleicht weil er un-
glucklich erzogen worden ist, nicht in die scientific community
aufgenommen werden sollte, zweitens Tfindet Evolutionare Didak-



tik/Padagogik gerade die Erziehung in der gewaltigen Menge
menschlichen Verhaltens fir beobachtungswirdig. Warum, aus wel-
chem Grund, mit welcher Begrindung? Weil sie (dle Er2|ehung) der
Optlmlerung der Uberlebenswahrscheinlichkeit” dient; sie ist
""eine Funktion der Uberlebensoptimierung von hoheren Lebewesen'
(Treml 2000, S.16). Naturlich fragt man sich (irritiert): Opti-
malitat im Namen der Evolution? Was kommt nach dem Optimum? Und
kann nicht derjenige, der vom HOchstmall spricht, dieses auch
prognostizieren? Jedenfalls i1st ausgesagt, dass aktiv betriebene
Erziehung und Unterricht nicht beliebig verlaufen durfen, denn
falsche padagogische Zwecke konnen Desaster i1n punkto Erwerb
evolutiver (Gen-, Phan-, Meme- und Dene-)Gesamtfitness von Sys-
temen zeitigen. Von wegen Uuberparteilich: Es wird gefordert,
schlechten Unterricht, den man aus der Schulgeschichte kennt,
der (vorsatzlich oder nicht) das Uberleben verfehlt, der relativ
zu dem, was die Evolution der Erziehung will, missraten ist, zu
verbieten.

Keineswegs also forscht und theoretisiert die Evolutionstheorie
ohne Ziel und Wertung; sie behandelt ihren Gegenstand, die Evo-
lution 1n der Padagogik, wie einen, der sich progressiv entwi-
ckelt. Denn die evolutionstheoretische Notierung des Scheiterns
(wo auch 1mmer) macht von dem Zirkel Gebrauch, dass das das Bes-
sere 1ist, was Uuberlebt (hat), denn sonst ware es eliminiert
worden. Diese Annahme ist fur die Angelegenheit der Erziehung,
niedergeschrieben i1n evolutorischer Manier, schlau, andernfalls
hdtte man nichts iIn der Hand, ein "Nachher'™ aus einem "Vorher"
als eine (Ab-)Folge plausibel zu rekonstruieren, ware einem
versagt, einen Szenariumswechsel der schulischen Sozialisation,
der Fachleute und Betroffene interessiert, zu erklaren. Eine
Entwicklungsrichtung wird gebraucht. Und wenn es heil3t,
"Evolutionstheorie sagt [aber] gerade nicht: “um zu uUberleben,
muf3 man gerade etwas besser sein als der Konkurrent®™ (Vollmer),
sondern: “um zu Uberleben, genigt das Uberleben® (Luhmann)"
(Treml 1997, S.31; o0.H.), dann muss man anfugen, dies reicht in
Sachen Schule und Unterricht eben nicht hin. Und weil dies auch
so empfunden wird, muss man als evolutionarer P&dagoge teleono-
mische (ultimate und Qlatente) Ziele und (im Nahbereich)
teleologische (proximate) Zwecke tarieren (Treml 2002, S.666).
Ich sage nicht: Eiertanz, sondern zitiere, dass eine "be-
scheidene normative Implikation evolutionarer Theoriebildung"
(Scheunpflug 2000, S.144) letztlich zugegeben werden muss.

Ich behaupte das praktische Interesse der Evolutionare an Ge-
staltung vernunftiger, i1nnovativer und kreativer Lehr-Lernorte.
Zwar mag die Evolutionadre Didaktik/Padagogik, die sich als eine
Theorie des Denkens, als eine Art '"Denkismus™ (Brecht), viel
weniger als eine Didaktik fur (kinftiges) Lehrer-Handeln prasen-
tiert, nicht handlungsleitende Orientierung sein und poiletisches
Wissen nicht generieren, da sie offiziell nur uUber Entwicklung
ex post facto etwas auszusagen sich vornimmt. Doch kann sie an
manchen Stellen gar nicht anders, als Uberlegungen zur
handlungslogischen Herstellung von Unterricht ins Licht zu ri-
cken. Das beweisen folgende Auszige, denen cum grano salis zuge-



stimmt werden kann: Didaktik als "Einheit der Differenz von Leh-
ren und Lernen” (Scheunpflug 200la, S.83). "Didaktik [...] die
Lehre vom Lehren', Didaktik ein "Planungsinstrument” (ebd.,
S.12), wober "Moglichkeitsvielfalt und Realisierungsmoglich-
keiten konsistent aufeinander zu beziehen” sind (ebd., S.86).
Die "Evolutiondre Theoriebildung hat [zwar] nicht den Anspruch,
unmittelbar auf Praxis leitend oder anleitend zu wirken™ (ebd.,
S.41), aber mittelbar eben schon. "Didaktische Theoriebildung
ermoglicht [...,] einen Variationspool fur das Sprechen uber
Unterricht zu eroffnen. Damit [!] wird unterrichtliches Handeln
variationsreicher gestaltet” (ebd., S.84f.). "Didaktische
Theoriebildung i1st [...] Selektion. [...] Unterricht kann nie
alles lehren, sondern ist immer eine Entscheidung fur etwas und
damit auch gegen etwas. Es 1ist die Aufgabe didaktischer
Theoriebildung, fTur diesen Entscheidungsprozess Kriterien zur
Verfigung zu stellen, die angesichts der Komplexitat moglichen
Unterrichts orientierend wirken”™ (ebd., S.85). - Evolutionare
Didaktik belastet sich mit der Aufgabe, die sie konzeptionell
nicht 16sen kann, namlich als Theorie das Lehren und Lernen in
der Schule zu stitzen. Ich behaupte: auch der evolutionare
Didaktiker/Padagoge hat den (latenten?) Wunsch, die Gedanken der
Meliorierung, des eingreifenden Gestaltens, der Produktion, der
Fabrikation und der Herstellung von vernunftigen, iInnovativen
und Kkreativen Lehr-Lernsituationen in sein Theoriekonzept der
Evolution einzubauen. Das ist nachvollziehbar, deswegen méchte
ich dem mit einem Kompromissvorschlag willfahren.

Meine Bitte 1ist, dass wir beide vorerst nicht die Rolle des
Beobachters einnehmen. Selbstversténdlich hat uns schon einer iIm
Visier. Er 1ist ja ein raffinierter Bube. Er beobachtet sich
selbst und anderes, er trifft sprachliche und nichtsprachliche
Unterscheidungen, er beschreibt Unterricht, Schule, Gesell-
schaft, Wissenschaft. Er ist, so wird beobachtet, innerhalb und
auBerhalb dessen, was er als Gegenstand(sfeld) seiner Beobach-
tung bestimmt, zu sehen. Er darf nicht mehr die Haltung des VR-
Rauchers einnehmen, die Brecht fur sich und Zuschauer favori-
sierte, aber er weil3 um seine blinden Flecken; sich selbst be-
schreibend hat er diese iIm Blick. Er ist einmal konkrete Person
(Lehrkraft oder Schuler) und ein andermal abstraktes System (ein
selbstreferentielles soziales). Beobachtung (homen acti und
nomen actionis) ist (ihm) Erkennen und Erkenntnis; damit ist er
der Joker im Sprachspiel (nicht nur) um Didaktik. Er ist es, der
dasjenige, was sich in der Welt der Schule (und aul3erhalb) auf
Objekt-, Theorie- und Theorietheorieebene regt und bewegt, be-
schreibt, er notiert, wie sich (biologische, psychische und
soziale) Systeme mit threr Umwelt beranden, wo die Grenzen gezo-
gen werden. Vor aller Beobachtung und Beschreibung Anfang, den
er allerdings schon beobachtet und beschreibt, schafft er die
Differenz "System/Umwelt'. Dies ist (wenn es nach mir geht) als
Fundamentum strittig, nicht aber, dass die Padagogen, die Didak-
tiker und die Lehrkraft nicht als Beobachter bezahlt werden. Das
ist nicht i1hr Auftrag. (Wer bezahlt eigentlich den Beobachter,



wer weist thn an?) - Ist es Zweck, zur Ermoéglichung varianten-
reicher Gestaltung von gerechtfertigten Lehr-Lernsituationen den
realistischen Moglichkeitssinn der Lehrkraft durch Reflexion
threr Tatigkeit zu starken, benotigen wir uns als Teilnehmer
sozialer Praxis. Dies muss als ein systematischer Grund zum Auf-
bau einer didaktischen Theorie verrechnet werden, weil sonst der
innovative und kreative Unterricht nicht zu denken ist.

1v

Zur Debatte steht, ob es der Systemtheorie (&), der Allgemeinen
Evolutionstheorie (b) und der Evolutiondren Didaktik/Padagogik
(c) gelingt, Innovation und Kreativitdt angemessen aufzugreifen.
Erarbeiten die genannten Konzepte einen Evolutionsbegriff
derart, dass man mehr darunter zu subsumieren vermag als ledig-
lich die Steigerung und Reduktion der Komplexitat von Systemen
(Weingarten 2001, S.289), als die (ohne innovative und kreative
Entwirfe) langweilige Zirkulation des Gleichen?

a) Vermag die Systemtheorie (sensu Luhmann) etwa das Verlangen
nach der Erklarung von Formen des Lebens bzw. von Systemen, die
man bislang nicht kannte, die brandneu sind, einzul6sen? Eher
nein. Denn weil Luhmann von Anfang an auf die Existenz der
Systeme setzt (Luhmann 1987, S.30f.), 1In seiner Systemtheorie
demnach nirgendwo der Ausstieg aus einem System (ohne
gleichzeitigen Eintritt iIn ein anderes) denkbar 1ist, weil
Systeme als 'nicht mehr zu hinterfragende letztbegrindende
Entitaten” (Warnke 1997, S.29) vorkommen, wird Entwicklung oder
Evolution auf endogene Tfunktionale Differenzierungsvorgange
reduziert (Weingarten 2001, S.290). So bleibt (bei Luhmann) jede
Entwicklung systemintern, ist lediglich konstatierbar als eine
Bewegung von Elementen und Relationen innerhalb eines Systems
(eines Systems) (ebd., S.302). Weshalb zu fragen ist: Etwas noch
nie Dagewesenes, nicht lediglich inkrementale Verbesserung, eine
nagelneue Art von System, von Leben In unbekannter Form - wie
soll das nach dieser Theorie entstehen? Evolutionstheorie (sensu
Luhmann) liefert kein Schnittmuster der Entstehung origineller
Arten.

b) In der Allgemeinen Evolutionstheorie (sensu Treml) besteht
die Evolution darin, dall strukturdeterminierte und autopoieti-
sche Systeme Unerwartetes registrieren (Variation), das viel-
leicht zu Modifikationen auf biotischer, psychischer, sozialer
Ebene Anlal3 gibt (Selektion), die sich eventuell mit der Zeit
stabilisieren (Bewdhrung der Retention). Variationen werden
somit einem Wechselspiel uUberantwortet, das manchmal, gleichwohl
es der "abstrakt homonomisierte'” Mechanismus der biologischen
Evolution sein will (Treml 1997, S.19ff.), dem Modell des Mark-
tes nachempfunden zu sein scheint. Den Verdacht, dass Okonomie
und Biologie nicht streng auseinandergehalten werden, wecken
(seit Darwin und Malthus) Behauptungen wie: "Der Anpassungswert
eines Verhaltens wird als Bilanz von Kosten und Nutzen beschrie-
ben" (Scheunpflug 2001, S.31), und: "Der Umgang mit knappen
Ressourcen [die Begrenzung der guten Noten] erfordert Leistungs-



anstrengungen und Wettbewerb'™ (Scheunpflug 2001b, S.172); hier-
ber werde ein "evolutives Grundprinzip"” simuliert (ebd.). Ge-
fragt werden muss: Begrundet die Okonomie (sensu F.A. Hayek) die
Biologie 1n Sachen Padagogik? Ohne dies hier naher zu unter-
suchen, muss auf jeden Fall bedacht werden, dass der Markt (als
ein Modell selbstbezuglicher Ruckkopplung) viel eher Stagnation
(einen "ultrastabilen Zustand™) befordert (die Verstarkung des
Starken) als Variation (Weingarten 2000, S.27), denn Innovation
findet ab einem bestimmten Ordnungs- und Systemzustand nicht
mehr statt (ebd., S.28). "Kreativitat und Experimentierfreudig-
keit der Individuen [kann] durch die Bestimmung des Marktes als
auf Anpassung hin selegierende Instanz nur abgewlrgt werden™
(ebd., S.30), mit der Folge, dass Variationen Pleite um Pleite
erleiden. Eintritt "Bewdhrungserstarrung'” (Luhmann 2002, S.101).

c) In der Evolutiondren Didaktik/Padagogik werden Verénderungen
durch Variationen, durch "Ereignisse, die neuartig, unerwartet
oder abweichend von bisherigen Strukturen sind”, bewirkt; bei
kommunikativen Systemen sind Variationen '‘neue Theorieofferten,
witzige Einfalle oder andere Ereignisse'; Fortuna und Tyche sind
Erzeuger von Variation, die Sprache selbst sei schopferisch,
"BewulRtseinsprozesse'” lieferten AnstoRiges zum Umdenken etc.
(Scheunpflug 2001, S.37). Ist jedoch Innovation des Lehrens im
Schulbetrieb das Aquivalent von (zufalliger) Mutation? Sind es
in der Gesellschaft wie iIn der Flora und Fauna die gleichen
Prozesse, die Mutation oder genetische Rekombination, die einmal
differente Organismen hervorbringen und das andere Mal 'iImmer
ausreichend abweichendes, potentiell innovatives Verhalten pro-
duzier[en]” (Weingarten 2000, S.86)7?

In der vorliegenden Konzeption der Evolutiondren Didaktik/Pada-
gogik wird zwecks Erklarung des Wandels der Schule (und der
Gesellschaft) die "Lernmethode™, mit der Individuen und Gesell-
schaften sich Wissen, Konnen und Verstehen aneignen, dem Tripel
von Variation, Selektion und (Re-)Stabilisierung Uberantwortet.
Ein Wechselspiel treibe die Entwicklung des Lernens voran, ver-
standen als Moglichkeit der Erhdhung der Eigenkomplexitat eines
Systems durch Reduktion der Komplexitat der durch das System
konstituierten Umwelt. Ausgegangen wird dabel vom Zustand des
"Zeigens, Erzahlens”™ und "famulierenden Lernens'™, und hingefuhrt
wird zum Lernen im "Unterricht in Schulen', wobeil "Stabilisie-
rung und Selektion”™ zun&chst iIn Hochkulturen und Sténdegesell-
schaften (nicht aber i1n J&ger- und Sammlergesellschaften) auf-
tauchen und "Variation™ gar erst in "modernen funktional ausdif-
ferenzierten Gesellschaften” an die Tur klopft: quasi ein Natur-
vorgang. Wo kommt die Veranderung/Verbesserung des Lernens (ver-
tikale Artspaltung?) auf einmal her (Scheunpflug 2001b, S.161)?
Ereignet sich Kreativitat als "Emergenz'? Allerdings ist "Emer-
genz"™ - In den angesprochenen Zusammenhangen - eilne Ausrede, ein
Trickwort; es steht etwas geschrieben, was nichts besagt. Aller-
hochstens kennzeichnet man ein "asylum ignorantiae™.

Die Evolutionare Didaktik/Padagogik gibt das Ratsel auf: Wie
wandelt sich der dreieinige Mechanismus der biologischen Ent-



stehungsgeschichte i1n "Verhaltensdispositionen™ der Lehrkraft
oder auch der Schuler um, die als Quelle der Originalitat kulti-
viert werden sollen (ebd., S.164)? Ich kann es nicht Idsen,
schlage indessen vor, dass man Innovation und Kreativitat besser
nicht als reine Gliuckssache versteht, sie nicht einem Wirfel-
spiel uUberlasst, nicht dem Zufallsgenerator, sondern sich darum
plagt, diese GroRRen Im Verein mit Taten in den (Be-)Griff zu
kriegen und fur den Gebrauch im Unterricht handhabbar zu machen.

\Y

Mit a), b) und c) wird kein Evolutionsbegriff annonciert, der
innovative und kreative Entwicklung denotiert. Es steht ge-
schrieben: Produktion (des Unterrichts) ist Produkt der Evolu-
tion (Treml 2002, S.660)! Ja? Ist das ein kluger Satz? Erklart
er etwas? Und er greift nicht ein, er lasst geschehen. Konzen-
triert man sich statt auf biologische Evolution zunachst einmal
auf die (Kategorie der) Gestaltung, dann hat man eine Erklarung
bei der Hand, die (ganz grob) lautet, dass es unter anderem die
Lehrenden seien, die die Lehr-Lernsituationen verbessern. Also
zum Beispiel die Kolleginnen 1, J und K. Diese stellen einen
Unterricht her, der ber gerechtfertigten Zielen innovativ und
kreativ ist. Naturlich kein Gedanke, Kreativitat in der Schule
linear kausal bewirken zu konnen! Nirgendwo schlief3t der ''Lehr-
lernkurzschlu3” (Holzkamp 1995, S.399). Aber wenn man Kreativi-
tat "ursachenlose Spontangenese'™ (Luhmann, zit.n. Krause 2001,
S.163) nennt, begibt man sich der Chance, Zusammenh&nge zwischen
inspirierenden didaktischen/padagogischen Arrangements und
schopferischer Leistung zu suchen. Beil der Evolution (sensu
Luhmann, Treml, Scheunpflug) 1ist das Phanomen der Produktion,
der Herstellungsleistung (von Personen, Kollektiven) viel zu
knapp, eben auf Kosten von Innovation und Kreativitat, behan-
delt.

Vi

Ist Unterricht und Erziehung eine "kulturelle Quelle fir Risiko-
freudigkeit und Kreativitat” (Beck 1997, S.250)? Eigentlich
schon: "Unterricht [...] wird [...] zum Motor der soziokultu-
rellen Evolution, da er selbst das Entstehen gesellschaftlicher
Variation fordert. [Weil i1n unserer heutigen Gesellschaft das]
Zusammenspiel von Stabilisierung, Selektion und Variation [...]
in den Unterricht hineingelegt [wird]"” (Scheunpflug 2001b,
S.160f.). Wie aber, frage ich (uns), kommt ein didaktisches Pro-
gramm zu Innovation und Kreativitat? Nur so, dass die individu-
elle Lehrkraft und die Lernenden ins Spiel gebracht werden, und
zwar als Aktivposten, als mogliche Trager von Innovation und
Kreativitat des Unterrichts! Die Didaktik/Padagogik muss Raum
geben fTur die Individualitdt der Person, fur das eilgenartige
Gestalten des Subjekts.

Weil dies eiln bisschen ausgebreitet werden muss, greife ich Im
Folgenden diesen "alten”™ Gegenstand "Individualitat" der Sozia-
lisationstheorien auf, dessen Behandlung eine Revision des Sys-



tem- und Evolutionsbegriffs mit sich bringt. (Dabeir wird weiter-
hin ein bisschen geschimpft.)

Vil

Ab eilner bestimmten Abstraktionsebene ist es der System-/Evolu-
tionstheorie (sensu Luhmann) bzw. dem Beobachter Hekuba, wvon
welchem Gegenstand man spricht, weil Im Schatten des Ubermachti-
gen Paradigmas der Selbstorganisation alle Dinge und Geschehen
grau erscheinen. Denn dieser bewirkt, dass "allein aufgrund der
Verhaltensgleichheit verschiedene Objekte oder Verlaufe demsel-
ben Gegenstandsbereich zugeordnet werden” (Weingarten 2001,
S.305), also biologische Prozesse von padagogischen nicht unter-
schieden werden. Folgerichtig (aber fatal) wird auf der Ebene
der Didaktik behauptet, samtliche 1m Unterricht beobachtbaren
Regungen und Bewegungen, die Bestand und Dauer haben, kdnnten
als funktional &aquivalent klassifiziert werden. Fur jede Hand-
lung (heil3t es weiter), die sich als ultimate Funktionserfullung
des Unterrichts interpretieren lasst, finde sich eine alternati-
ve. Das bedeutet die Aufhebung der qualitatsbezogenen Unter-
scheidung zwischen Handlungen, also auch der Differenz von guten
und schlechten Lehrkraften. Es heil3t sogar: Es kann "das Ge-
genteil funktional aquivalent sein” (Treml 2000, S.101). Durch
derartige Argumentation wird die Aufmerksamkeit nicht auf inten-
tional gestaltetes Individuelles gelenkt, das gemessen am pada-
gogischen Mallstab der Bildung ein Niveau oder Kkeilnes hat,
sondern auf etwas Im bewusstlosen Evolutionssinne Auswechselba-
res. Evolutiondre Didaktik/Padagogik konzentriert sich wegen
Systemreproduktion, beir Ausschaltung des Gedankens iInnovativer
und kreativer Gestaltung, auf die funktionale Gleichheit. Statt
die Individualitdt und damit die Qualitdt i1hrer Gegenstédnde, Im
Falle der Lehrkraft: von Personen, zu pflegen, gilt Individuali-
tat als Ausstattungsstick, das umtauschbar ist. "Jede Handlung
hat einen Grund, dass sie selektiert wurde: In irgendeiner Form
dient sie der Funktionserfullung” (Scheunpflug 2001, S.74).
Jedoch um ™"irgend eine Form™ geht es nicht, denn eine ''gute
Absicht” muss hinter der Didaktik/Padagogik stecken (sagt Luh-
mann 2002, S.55), die sich wiederum nur als besondere Ausferti-
gung in konkreter Situation =zeigt und begriundet nachweisen
lasst.

vili

Wer denkt abstrakt? Derjenige, der sich gegenuber dem Konkreten
gleich-gultig zeigt, bestimmt Hegel (1807/1986). Mit dieser
Gleichgultigkeit, die sich ausdrickt im Mangel an theoretischer
Konzeptualisierung kreativen und innovativen Unterrichtens als
Werkstiuck, als Fabrikation, wird die Evolutionadre Didaktik dem
nicht gerecht, was Stunde fur Stunde, Tag um Tag produziert
wird: den individuellen Unterricht. Die Herausstellung der funk-
tionalen Differenzierung als einer evolutionadren Errungenschaft
und die Akzentuierung funktionaler Aquivalenz haben zur nachtei-
ligen Folge, dass das Spezialrenommee des Unterrichts, das sich
im "personlichen Stil"” (aller Beteiligten) unaustauschbar, ein-
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zigartig, einmalig (im Guten wie auch i1m Schlechten) zeigt,
konzeptionell nicht angemessen in Rechnung gestellt wird. Eine
Lehr-Lernsituation konstituiert sich namlich wesentlich als
Handlungskomplex mit Glteklasse aufgrund der Entscheidung der
einzelnen Lehrkraft im Verein mit der Tatigkeit der Lernenden.

Naturlich kann, strukturtheoretisch gesehen, Im Erziehungssystem
jeder besondere Unterricht ausgetauscht werden durch beliebig
anderes, wenn nur, evolutorisch gesprochen, die ultimate (beil
diverser proximater) Zielerfullung gleich ist, aber der Unter-
richt der Kollegin 1, J oder K war®"s nicht mehr. Zweifellos
konnte man theoretisch die Kollegin K Tfunktional &aquivalent
durch ein anderes System ersetzen; die Klasse durfte nur nicht
aufgel6st werden, sondern Lehren und Lernen irgendwie 'lberle-
ben"™, aber, fragt sich z.B. K, wo bleibe ich, wo bleibt mein
Unterricht, wo bleiben meine Schiler, unsere kreativen und iInno-
vativen ldeen? Was ist das fur eine Theorie, die uns und unsere
Schaffenskraft (arrogant?) zugunsten der Biologie und der Evolu-
tion ignoriert?!

Selbstverstandlich sind die Didaktik und Padagogik Theorien,
aber nicht die Portratierung der Unterrichte iIn den Schulen
DortamDom, DaamEckda, NahamHain und richtig, keine "feinkdrnige
Abbildung” (Scheunpflug 2001, S.17). Es gibt einen "realen Un-
terricht” und einen "abstrakten, allgemeinen”™ (Scheunpflug 2001,
S.87). Ja, aber der abstrakte "lebt"™ nicht. Er ist nur theore-
tisch da. Wozu? Um als Reflexionsanregung fur "konkreten Unter-
richt” (Scheunpflug 2001, S.90) zu dienen, den man stets und
immer wieder bauen muss! Richtig. Dazu muss man i1hn aber auch
auf abstrakter Ebene und begrifflich als (mnoégliche) Hervor-
bringung, als Ergebnis einer Produktion, der (moralische und
technische) Normen vorgegeben sind, verstehen konnen. Unterricht
muss argumentationszuganglich sein, darf nicht (blol3) als sich
selbst Uberlassenes System entworfen sein, das in der Geschichte
auftaucht und vielleicht wieder verschwindet. Dann erst lasst
sich z.B., falls man sich um eine Senkung der Rate des Schei-
terns muht, die Partizipation und das Mitwirken der Betroffenen
als Innovation mit didaktischen Entwirfen bezielen (Holzkamp
1995, S.424ff.). Empirische Untersuchungen leisten hierbel mit
Blick auf Gelingens- und Misslingensbedingungen durch
kontrollierte Priufung Hilfe im Einzelfall (Mauthe/Pfeifer 1996).
Auf diese und ahnliche Weise findet handlungslogisch gesehen
innovative und kreative Variation statt.

Selbstverstandlich sind in der padagogischen Forschung und Theo-
rie funktionale Zusammenhdnge, Latenz, auch nicht-intentionali-
sierte Vorgange und Simultanursachen fur Bewirktes i1n Rechnung
zu stellen. Wichtig 1ist, dass entwicklungsbezogene Analysen
nicht ausschliellich von der Pramisse abhangig gemacht werden,
dass alles, was passiert, ein Handlungsgeschehen sei: iIntentio-
nal, linear (kausal), prognostisch stets verfugbar. Alles gesam-
melte Herstellungswissen ergibt nicht gleich die Erklarung der
Evolution. Toricht ware, zu verneinen, dass viel Im Unterricht
passiert, was niemand im Blick hat. Planung und Beherrschung
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muss mit dem Unterricht als System rechnen. Determinismus ist
fehl am Platz. Von nur einspuriger Linearitat kann nicht die
Rede sein. Es ist eine Menge unverfugbar (= nicht intentional
herbeizufihren bzw. zu verhindern). Zweck-Mittel-Relationen sind
keineswegs die alleinigen Beziehungen, die das System "Un-
terricht” zu einem sich entwickelnden Geflge verbinden. Deswegen
gehort zur Beschreibung, Analyse und Kritik der Produktion auch
die Kunst des Erklarens der Evolution der mannigfaltigen Ge-
stalten und Figuren des Unterrichts (in raumlicher, zeitlicher,
sachlicher und sozialer Dimension).

11X

Gleichwohl, an den Evolutionsbegriff sind Bedingungen zu knup-
fen. Heil3t Evolution (nur) Erhaltung und Vermehrung? Allein, Di-
daktiker und Padagogen wollen sich nicht blo3 an der Feststel-
lung der (Art-)Erhaltung und Vermehrung von Unterricht erwarmen.
Sicher, es geht schon um das Quantum: Wachstum (Universalisie-
rung von Schule und Unterricht). Warum entfaltet sich das
Schulsystem, was treibt zur "Fortpflanzung"™ an? Wichtige Proble-
me, trotzdem ist nicht die Proliferation auf Dauer eine Attrak-
tion und gar nicht null-acht-funfzehn. Auch um Qualitat von
Erziehung und Unterricht wird nachgefragt. Es geht um Problembe-
waltigung (z.B. Scheitern) und um ein buntes Bild des (situa-
tions-)gerechten Lehrens und klugen Lernens in der Schule. An
solches zu denken, muss auch eine Entwicklungstheorie erlauben.
Deswegen wird in den nadchsten Abschnitten der System- und Evolu-
tionsbegriff unter dem Aspekt der Innovation und Kreativitat
(nicht lediglich der Erhaltung und Vermehrung) besehen, beides
Ereignisse, die, wie anfangs schon erwdhnt, in der Theorie sowie
in der Praxis dort eine Schlusselstellung besetzen, wo es '‘vor-
warts'" gehen soll. Dabei werde Aufmerksamkeit auf ein Vokabular
gelenkt, das, weil es auch die Produktion und Fabrikation mit
benennt, mehr leistet als die System-/Evolutionstheorie (sensu
Luhmann), die "mittels der Begriffe und Methoden des Systemden-
kens [einseitig nur Austauschverhaltnisse] untersucht” (Warnke
1977, S.16). Dieses 'mehr' besteht in der Ermoglichung der The-
matisierung von Innovation und Kreativitat.

X

Wo finden wir (beide gemeinsam) die Grundlage einer didaktischen
Theorie, die den Gestaltungsgedanken hochhalt, ohne Evolution zu
streichen? Wie soll sie beschaffen sein? Wie gelangen wir zu
Forschungs- und Theoriegegenstdnden der Didaktik/Padagogik, die
der Praxis nutzlich sind? Welches ist der Referenzbereich, aus
dem sie gewonnen werden konnen? Bei Luhmann startet die System-
theorie/Evolutionstheorie zwecks Ermoglichung absichtsloser(!)
Beschreibung inmitten der "Physik, Chemie, Biochemie, Biologie,
Neurophysiologie und Psychologie™ (Luhmann 2002, S.22). Wenn es
ithm um vorurteilsloses Wissen Uber den Menschen geht, dann
fliegt die Psychologie raus (ebd.). Da ist Naturalismus (Batz
2001). Darauf sollten wir beide nicht bauen. Dort allerdings (an
den Stellen), und das erfreut, wo die Evolutiondre Didak-
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tik/Padagogik sich um die Verbesserung des Unterrichts
("'irgendwie’ auch theoretisch) sorgt, ist die In den Kategorien
der Handlungstheorie beschriebene, analysierte und kritisierte
Realitat des Unterrichts und der Schule das Sprungbrett, von dem
aus sie sich In den Himmel der Abstraktionen schnellt. Es sind
modo Handlungstheorie terminologisch und konzeptionell aufberei-
tete Sozialzusammenhange die 1irdische Ausgangsbasis auch der
evolutionaren Didaktik/Padagogik. Dass es die handlungslogisch
bestimmte Wirklichkeit ™"gibt", wird extra gesagt (Scheunpflug
2001a, S.28). "Reflexionstheorie setzt den Unterricht als Rea-
litatsausschnitt voraus'™ (Luhmann 2002, S.202). Die Pramisse
abstrakter theoretischer Uberlegungen bilden also hand-
lungstheoretisch préaparierte Dinge und Geschehen. Das ist prima,
denn so haben wir einen gemeinsamen Anfang gefunden.

X1

Stellen wir uns nun vor, dass wir eine konkrete Lehr-Lernsitua-
tion entwerfen wirden, eine Praxis demnach, die wir beide auch
zu aktualisieren imstande sein sollten. Damit wir nicht (blama-
bel) abgedreht von der (Schul-)Wirklichkeit planen, werde zu-
satzlich die professionelle Lehrkraft K in unsere Diskussion um
die Bewerkstelligung eines Unterrichts hinzugezogen. Zu dritt
kbnnten wir dann versuchen, gerechtfertigte Ziele und kluge
Mittel einzubringen, deren Verwirklichung und Einsatz einen, sa-
gen wir: mit grol3er Wahrscheinlichkeit innovativen und kreativen
Unterricht ergeben (denn wir missen uns, wie die padagogische
Evolutionstheorie i1m Untertext fordert, nicht dummer und
unfdhiger hinstellen, als wir [Lehrkrafte] mit all unserer
Berufskenntnis tatsédchlich sind). Warum ausgerechnet "'innovativ"
und "kreativ'? Wir (beide) schlielRen uns (darin sehe ich keinen
Problemfall) dem Postulat kreativ-konstruktiven Lehrens an, weil
wir auch empirisch wissen, dass damit zwar das Scheitern nicht
annthiliert, ebensowenig fur den Betroffenen ertraglicher wird,
dass aber ein solcher Unterricht dem einen und dem anderen
Lernenden zu (unerwartetem) Erfolg verhilft.

Gesetzt also, wir drei wirden tatsédchlich en detail jetzt disku-
tieren, dann konnten wir uns gegenseitig darin kontrollieren,
worudber wir mit welchen Worten reden, uns aufmerksam machen, wo-
rauf wir zeigen, und uns dessen versichern, was wir meinen, wenn
wir etwas sagen und wollen. Wir konnten ein Vokabular fur und
vorratiges Wissen Uber das Planen, Gestalten, Herstellen und
Verbessern des Unterrichts einverstandig verwenden, welches auch
Tradition besitzt. Unsere praktische Kompetenz wirde unser di-
daktisches/padagogisches Denken pragen; wir wirden ein Geschwatz
nicht zulassen, weil wir unser theoretisches Reden an der Praxis
(des Plan-Durchfihrens) uberprifen koénnen.

Begonnen wir also pragmatisch, wéren wir nicht verdammt, gene-
tisch oder systematisch vor dem Entwurf von Lehr-Lernsituationen
die Existenz von Systemen bzw. deren Theorie und Evolution an-
erkennen zu missen. Auf diese Weise konnten wir vorfihren, dass
der Gegenstand "Unterricht" im Zuge einer offen artikulierten
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Gestaltungsabsicht ohne Riuckgriff auf Biowissenschaften von
Anfang an authentisch besprochen werden kann, womit gemeint sein
soll, dass sich Glaubwirdigkeit, Vertrauenswirdigkeit und Echt-
heit mit denjenigen theoretischen Vorschlagen verbinden, fur die
auch vernunftige Profis biurgen. - Eine solche elementare Situa-
tion werde als experimentum crucis unserer Ausfuhrungen aner-
kannt und damit das Modell des Dialogs (Batz 2003), der auch
schon in guten Schulen empirisch vorfindlich ist (Fend 1996,
Edelstein/Oser/Schmidt 2001) als die Rationalitat des Gestal-
tens, Fabrizierens und Produzierens herausgestellt.

Xii

Ich habe nicht vergessen, dass es In der Evolutiondren Didak-
tik/Padagogik um die Evolution von Systemen geht, und meine
nicht, mit der Betonung der Herstellung und den Anflihrungen zur
Gestaltung alles notige gesagt zu haben. Unser Kompromiss geht
ja im Wesentlichen darum, beides (Gestaltung, handlungslogisch,
und Evolution, evolutionstheoretisch) extra zu thematisieren und
auszubalancieren. Zwar pladiert die Evolutionare Didaktik/Pada-
gogik Tur den Evolutions-Mechanismus der biologischen Wissen-
schaft, doch eine explorierte Darstellung von Evolution, die fur
die Padagogik tauglich ist, liegt (noch) nicht vor. Ohne den
systemtheoretischen Gedanken evolutiondrer Entwicklung grund-
satzlich aufzukindigen, muss der Evolutionsbegriff (sensu Luh-
mann, Treml, Scheunpflug) modifiziert werden. Mit verbissenem
Widerstand wird nicht gerechnet: "Die eigene Konstruktion evolu-
tiondrer Didaktik ist kontingent"” (Scheunpflug 200la, S.145).

In der Biologie wird der Unterschied zwischen 'development
(Entwicklung) und "evolution”™ (Evolution) sowie "evolution of
developmental systems™ diskutiert (Weingarten 2001, S.301). Zu
unterscheiden sei "Entwicklungsbiologie, die sich mit dem Er-
stellungsprozel3 eines i1ndividuellen Organismus befal3t'", und der
Evolutionsbiologie, 'deren Gegenstand die Evolution von Popula-
tionen ist; hier insbesondere die Untersuchung derjenigen Pro-
zesse, die nicht nur einfach zur Vermehrung von Populationen
beitragen [...], sondern in deren Verlauf sich Lebewesen heraus-
bilden, die es bisher nicht gegeben hat" (ebd., S.299). Der
development-theory geht es um Morphologie, Ontogenese, Genese
individueller Strukturen (oder Bauplane der Organismen), der
evolution-theory nicht "um die Bedingungen der Moglichkeit der
identischen Erhaltung eines Systems durch Reproduktion der Sys-
temgrenze bei Variation seiner internen Vorgange, sondern [...]
um die Ausbildung eines neuen, bisher nicht vorhandenen Systems™
(ebd.).

Dies lasst sich (fur unsere Kompromiss-Diskussion) als
begriffliche Anregung nutzen: Angenommen, die Evolutionare
Didaktik arbeitete mit dem Terminus ‘‘'development’™, was
horizontale Artspaltung einschlielt, und Evolutiondre Padagogik
versuchte sich mit "evolution™, die auch vertikale Artspaltung
infolge von Diversifizierungsprozessen (Veranderung, Abwechs-
lung, Vielfalt) in vorfindlichen Populationen umfasst (Weingar-
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ten 2000, S.8). Dann wirde sich die Evolutiondre Didaktik im
Kern als eine development-theory (= Gestaltungstheorie Tfir
individuellen Unterricht) gerieren konnen und die Evolutionare
Padagogik als eine evolution-theory (= Entwicklungstheorie)
innerhalb der Padagogik, z.B. als Schulpaddagogik mit der
speziellen Aufgabe, Uber Entwicklung des Unterrichts und der
Schule Namhaftes beizutragen, wobeir der Gewinn dieser Annahme
darin liegt, dass das exponierte Gegenstandsfeld der
Evolutiondren Didaktik/Padagogik sensu Treml/Scheunpflug nicht
verloren ginge, namlich (der Wirkungszusammenhang der)
Evolution. Gleichwohl wirde der Prozess der Produktion und
Fabrikation der (einzelnen) Unterrichte auf den Begriff gebracht

werden  konnen. Die Balance zwischen einer didaktischen
"development-theory”™ und einer padagogischen "evolution-theory"
ware (nach der Rekonstruktion vorliegender hand-

lungstheoretischer und evolutionstheoretischer Begrifflichkeit)
der Kompromiss.

X1

Jetzt besteht Klarungsbedarf, denn naturlich i1st es fur mich
keine Frage, ob die padagogische Argumentation mit naturwissen-
schaftlichen Versatzsticken aufgebessert werden solle. Ich will
mit dem obigen Vorschlag den Evolutiondren lediglich =zeigen,
dass selbst die Diskussion innerhalb der Naturwissenschaft der
Biologie zu einer Verbreiterung des Gegenstandsfeldes '"Gestal-
tung, Herstellung, Produktion und Fabrikation”™ Anlass gibt,
zumal dann, wenn Innovation und Kreativitat nachgefragt werden.
Und weil es mir nicht um die freundliche Ubernahme von Begriffen
und Aussagen aus der Biologie geht, ist sofort nachzuforschen,
ob die Padagogen gleich den Biologen Objekte wie z.B. eine ''neue
Art" Uberhaupt benotigen, oder "vertikale Artspaltung innerhalb
einer Population”™ oder "horizontale Artspaltung”. Ich wahle
gerade diese Begriffe/Ausdricke, weil sie in der Biologie
unentbehrlich sind (Janich/Weingarten 1999, S.151ff.), aber 1n
der Evolutionaren Didaktik nicht auftauchen. Mir ist dies ver-
standlich, denn: Nehmen wir an, der individuelle Unterricht der
Kolleginnen 1, J und K an den Schulen DortamDom, DaamEckda,
NahamHain der Stadt Bambam seien Variationen, die sich nach
einiger Zeit des Kampfes stabilisieren und so zundchst dem Un-
terrichten an der jeweiligen Schule als Vorbilder leuchten und
spater im Sprengel als Modellierungsmuster verwendet werden, ja,
weiter noch die Unterrichte im gesamten Bambam anstecken und von
dort aus die Population aller Unterrichte der ganzen Republik
verandern. Lasst sich die einsetzende Verbreitung renovierter,
reformierter, "entwickelter"™ Unterrichtsgestalten eher im Sinne
der Transformation eines juvenalen iIn einen adulten Prozess,
eines halbstarken In einen gereiften Unterricht beschreiben oder
soll sie vielmehr als radikal Anderes, als eine neue Art des
Unterrichtens proklamiert werden? Ware dies also (in Analogie
zur Biologie) eine horizontale Artspaltung (hach dem Beispiel
der Galapagos-Finken, also ohne neue Art, ohne eigentliche Neue-
rung, Innovation) oder eine vertikale (wie Fische zu Landtie-
ren)? Gibt es so etwas uUberhaupt unter didaktischen/péadagogi-
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schen Gegenstanden? Beim Zylphen trafe letzteres (vertikale
Artspaltung) ohne Zweifel zu. Der SF-Autor Daniel F. Galouye er-
zahlt 1n "The lost Perception', dass sich die Menschen in einem
schmerzhaften ""Heuleranfall'™ die Fertigkeit des Zylphens erwer-
ben, was sie In die Lage versetzt, an der vollig unbekannten
Welt einer total fremden Lebensform teilzuhaben. Wir (Didakti-
ker) diskutieren zur Zeit (dagegen nur) die Abldsung des Para-
digmas "Instruktion”™ durch "Konstruktion”™ (Reinmann-Rothmei-
er/Mandl 2002). Und selbstverstandlich ist pragmatisch auf beide
Herstel lungsmuster fur Unterricht zu setzen.

Wie also? Wie verfahren mit biologischen Termen? Die Antwort
ist: Nirgendwo liegt eine zwingende Argumentation vor, Sach-
verhalte der (Wissenschaft der) Biologie in der Padagogik wider-
zuspiegeln. Zu verweisen ist vielmehr auf die Gebotenheit, Theo-
riezwecke und -technik interessengebunden und gegenstandsaffin
zu differenzieren, sich entsprechenden Aufgaben mit geeilgneter
wissenschaftlicher Sprache und Methodik zu nahern, woraus mit
Bezug auf oben Gesagtes folgt, dass sich die Didaktik und
Padagogik an 1i1hre eilgenen Zwecke, die nicht die der Biologie
sind, zu halten und an diesen zu orientieren hat, was eben kon-
sequent macht, dass wir uns Uber die Bedeutung des Evolutionsbe-
griff extra, das heil3t in Betreff des Interesses der Padagogik,
nicht der Biologie an 1hm verstandigen sollten (missten).

X1V

Trotzdem: eine Anregung zur Renovierung des Evolutionsbegriffs
fir péadagogische Sachverhalte ist die Unterscheidung zwischen
einer (development-)Theorie der Herstellung und einer (evolu-
tion-)Theorie der Entwicklung allemal. Sie vermag unter anderem
der Evolutionaren Didaktik/Padagogik als Entsatz dienen, denn
die Evolutionadre Didaktik konnte sich als development-theory
vollig ungetarnt zur Gestaltungsaufgabe und zur Normativitat
bekennen. Dann brauchte sie iIn threm Konzept nicht zu verste-
cken, dass man sich bei aller Evolution "irgendwie"™ schon iIn der
Pflicht sieht, etwas zu raten und zu empfehlen, einen Wink zu
geben; statt dessen ware offensives und offizielles Herangehen
an die Bewaltigung der Aufgabe "Unterrichtsdevelopment™ moéglich.
Demnach i1st Immer dann, wenn Lehr-Lernsituationen hergestellt
werden, wenn deren Arrangement theoretisch befordert werden
soll, von Entwicklung als development (= Gestaltung) die Rede.
Die Klarung lage darin, von optimaler Gestaltung und Herstellung
individueller Unterrichte sprechen zu koénnen, deren 'Morphoge-
nese” und "Ontogenese”™ 1m Rahmen einer development-theory
durchaus mit moralischen und technischen Geltungsanspruchen
konfrontiert werden kann. Jede besondere Lehr-Lernsituation kann
- bezogen auf Standards - optimal sein (das sagt nichts Uber
thre Evolution aus!). Man konnte sich als Evolutionarer Didakti-
ker/Padagoge gegen den Vorwurf wappnen, Evolution mit Progressi-
vitat zu vermengen. Der normative Touch ist genau deswegen mog-
lich, weil sich die Didaktik ums "‘development” kimmert: Didaktik
als "Morphologie des Unterrichts', als (Theorie der) "Ontogenese
der Unterrichte”. Naturlich misste, weil es hierbei um
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Werkstiucke geht, handlungslogisch gearbeitet werden. Jede
Lehrkraft konnte mitarbeiten und wirde nicht allein schon wegen
der evolutorischen Terminologie abgedrangt und abgehangt, wobei
naive handlungstheoretische Vorstellungen etwa vom Unterricht
als Kette von (vernunftigen) Detailentscheidungen Uuber Bord
geworfen werden missten. Dazu hat die Systemtheorie sensu
Luhmann durchaus thren Beitrag geleistet.

XV

Es i1st nicht der Sinn des Textes, den Widerspruch zwischen einer
evolutorischen Ausscheidungsdidaktik und einem handlungslogi-
schen Belastigungsunterricht zu verharten. Unser beider Einver-
standnis konnte darin bestehen, weder dem Evolutionsbegriff die
Gestaltung des Subjekts zu amputieren, noch mit handlungslogi-
scher Produktion und Fabrikation Wirkungszusammenhange vollstén-
dig erklaren und verstehen zu wollen. Vielmehr sind "develop-
ment” und "evolution' i1nnerhalb einer didaktischen/padagogischen
Konzeption auszuwiegen.

Verschieben wir die nahere Betrachtung von "Evolution'™ auf den
folgenden Text, so ist jedenfalls fur den Evolutionsbegriff (im
Sinne eilner padagogischen 'evolution-theory') relevant: 'Die
Variationsmioglichkeit [einer Population] liegt in der Varietat
[darin, dass die Population aus verschiedenen Individuen
besteht] und nicht iIn der Chance, dall unter einer grol3en Viel-
zahl von Individuen mit hinreichender Wahrscheinlichkeit auch
Exemplare sind, die sich als besonders iInnovativ hervortun'
(Luhmann 1997, S.435). Ich uUbersetze das so, dass in der Diver-
sivitat aller individuellen Unterrichte ein Potential geborgen
ist, und zwar fur die permanente Entwicklung auch im Sinne der
Ausbildung von Vielheit, Facettenreichtum, Mannigfaltigkeit, Ab-
wechslung. Jeden einzelnen Unterricht innerhalb der Gesamtklasse
aller Unterrichte als das individuelle Werkstuck in Rechnung zu
stellen, das er vor seiner Systemwerdung durch den systemtheore-
tischen Beobachter erst einmal i1st, ist demnach fur den Evolu-
tionsbegriff des Erziehungssystems von groliter Bedeutung. ''Die
Einheit, die fur Differenzierungen zur Verfligung steht, ist die
Schulklasse” (Luhmann 2002, S.135). Der "Kollektivindividualis-
mus"™ (Luhmann 1997, S.435) aller Schulklassen besorgt der regio-
nalen und globalen (Bildungs-)Landschaft das Flair und ist Po-
tenzial zur Verédnderung der "Population™, wobeil dann Veranderung
in Verbesserung umschlagen kann, wenn unter der grol3en Vielzahl
von Lehrkraften auch Exemplare sind, die sich bei der Verfolgung
gerechter Zwecke zusammen mit thren Schilern innovativ und krea-
tiv hervortun. Weil dies im Sinne der Evolutionadre und anderer
Didaktiker und Padagogen so sein soll, liegt i1in der theoreti-
schen Konsolidierung und Fundierung didaktischen Gestaltungs-
denkens und Handelns ein Ermoglichungsgrund des qualitatsvollen
individuellen Schaffens von Lehrenden und Lernenden. Um zu einem
angemessenen Evolutionsbegriff zu gelangen (so lese i1ch aus den
system-/evolutionstheoretischen Beitragen), ist (mindestens) ein
Systembegriff erforderlich, der Subjekte als Akteure umfasst.
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XV

Es kommt das, was dem evolutionaren Beobachter als Zirkulation
der Elemente und Relationen i1ns Auge fallt, strukturell erst
durch Produktion =zustande: Unterricht als System. Dabei wird
nicht verfochten, dass '"die Unterrichtstatigkeit des Lehrers
bzw. die Beteiligung der Schiler [...,] der Unterrichtsverlauf
[also] als eine Sequenz von Kleinstentscheidungen begriffen”
werden konne (Luhmann 2002, S.139) und keine andere Interpreta-
tion zulasse. Vielmehr sollen 1i1nnerhalb des Denkens der
Evolution die Fabrikation und deren Standard, wozu Planen und
Entscheiden wichtig sind, nicht unter den Tisch fallen und Ge-
staltung und Entwicklung miteinander verschrankt werden, weil es
sonst nicht moglich ist, ein "Optimum”, das Padagogen wollen, zu
bezielen. Der Trumpf ist: Statt auf Evolution zu warten, koénnen
Lehrkrafte um Optimalitat und um innovativen und Kkreativen
Unterricht argumentativ streiten. Sie miussen es tun, denn es
verlohnt nicht, auf die Natur zu warten; die Natur erledigt
nichts an threr Statt. Lehrkrafte haben die Aufgabe, so i1st die
Folgerung, sich i1ns dialogisch-rationale Begrinden ihrer Tatig-
keit eilnzuiben, viel weniger 1In die (Begrifflichkeit der)
biologische(n) Evolution. Der Verlust des Subjekts 1i1n der
Evolutiondren Didaktik "liegt nicht auf der ontologischen Ebene,
sondern im Arrangement einer Beschreibung” (Scheunpflug 2001,
S.49); ich wusste, es lasst sich daruber reden.

XVIi

Denken, sagt Brecht (in "Me-ti/Buch der Wendungen'™), 16st sich
leicht los. Es ist eine Eigenschaft des Denkens. Um dies zu er-
schweren, so ist (mir) klar, braucht die Konzeptualisierung
einer Didaktik/Padagogik im Verein mit der Beschreibung, Analyse
und Kritik des Konkreten (wieder, aber nicht nur) das individu-
elle, i1In der Berufspraxis tatige Subjekt, dem die Befahigung,
(innovativ) zu denken und (kreativ) Lehr-Lernsituationen herzu-
stellen und zu gestalten, etwas zu entscheiden und Verantwortung
(seil es als Lehrender oder als Lernender) zu tragen, Immer schon
zugeschrieben werden kann (Luhmann 2002, S.27). Damit wird di-
daktisches und padagogisches Denken und Handeln mit den von
Schule und Unterricht betroffenen Personen und deren Lebenswelt
verquickt, was ich, beil Anerkennung der "praktischen Grundnorm®,
fur konsequent halte: "Beachte, dall die Anderen bedurftige Men-
schen sind wie du selbst und handle demgemal3!" (Kamlah 1973,
S.99).

Damit jetzt Schluss und danke!

Roland Batz,
Markusplatz 3,
96047 Bamberg, im Juli 2004.
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