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WULFF D. REHFUS

Das sogenannte ,,Deduktionsproblem‘‘ in der Lernzieltheorie

Pidagogen sind es gewohnt, Methoden, Inhalte und Ziele von Erziehung zu rechtfertigen —
auch wenn die Rechtfertigungsinstanzen sich d&ndern. In jiingerer Zeit versuchte man sich
auf die Seite der als exakt geltenden Naturwissenschaften und der Mathematik zu schla-
gen, indem man die Legitimation auf strenge Logik zu griinden sich bemiihte: Das, was der
Schiiler im Unterricht zu lernen hat, solle sich vor ,hGheren‘ Zielen (im logischen und
moralischen Sinn) ausweisen; dieser Ausweis erfolge durch Ableitung. Damit war das
Deduktionsproblem in der Pédagogik geschaffen — ein Problem, das sich letztlich daraus
ergibt, daB Moral und Logik unzuldssig vermischt werden. Was der Schiiler im Unterricht
lernen soll, wird mithin damit gerechtfertigt, daB es aus hoheren Zielen deduziert wird.
Damit ist klar, daB das oberste Ziel kraft dieses Verfahrens nicht zu legitimieren ist. Darauf
hat vor allem HILBERT L. MEYER (1974 a) aufmerksam gemacht, und er war es auch, der
auf die Problematik des Deduktionsmodells hinwies. Trotz aller Skrupel, Zweifel und
Einwénde aber hilt er an ihm fest, so daB HEINTEL (1978, S. 161) zu Recht bemerkt: ,,Wie
man bei aller Selbstkritik und Vorsicht, wie MEYER, noch beim grundsétzlichen Festhalten
von Deduktionsmodellen stehenbleibt, ist mir, auch wenn ,hermeneutische Vermitt-
lungen* (wie, weiB ich nicht) mit aufgenommen werden sollen, schleierhaft (Wissenschafts-
gldubigkeit oder doch der geheime Wunsch, prognostisch Situationen vorweg bestimmen
zu wollen?); so fillt meines Erachtens MEYER mit seinem, wie ich vermute, undurchfiihr-
baren oder in Verkiirzungen des Theorie-Praxis- Verhéltnisses fiihrenden Schlufivorschlag
unter das Niveau seiner eigenen Kritik.“

I

MEYER (19744, S. 15) bestimmt das Deduktionsproblem zunéchst als Versuch, ,,einen Ableitungs-
zusammenhang zwischen gesellschaftlich vermittelten und zumeist hochst abstrakt formulierten
Normen und unterrichtstheoretisch erfaBbaren Lernzielen herzustellen.* Die ,,deduktive Didaktik*
stellt mithin ,,ein Gedankengebidude dar, das von obersten, vorpiddagogischen Normen (iiber den
Sinn menschlichen Lebens, iiber seine metaphysische oder seine gesellschaftlich-politische Bestim-
mung, usw.) ausgeht, diese Normen dann in allgemeine Lernziele, Qualifikationen und Aufgaben
(iiber die moralische, intellektuelle Beschaffenheit eines erzogenen Menschen, usw.) zu iibersetzen
versucht, das daraus dann alle Inhalte des Unterrichts ableitet (also den Lehrplan konstituiert) und
schlieBlich behauptet, die Mittel zur Realisierung der vorgegebenen Ziele (also konkrete unterrichts-
methodische und organisatorische Handlungsanweisungen) bestimmen zu kdnnen. Dadurch entsteht
eine in sich geschlossene Datenkette, mit der ausgesagt wird, wie die Unterrichtspraxis aufgrund der
vorgeordneten Normen sein solle* (ebd., S. 35).

Beide Zitate verwenden einen noch ungeklirten Begriff von ,,Ableitung®. Diese Erklidrung erfolgt
dann im Kapitel ,,1.3 Deduktion als logisches Problem* (ebd., S. 57-75). ,,Der Deduktionsbegriff
wird im Rahmen der Méglichkeiten einer logischen Analyse von Aussagezusammenhdngen inter-
pretiert; anders formuliert: Es ist zu fragen, wie die Sinnhaftigkeit von Argumentationen in logischer
Hinsicht iiberpriift werden kann. Eine solche Uberpriifung kann auf der Grundlage einer Reprisen-
tation der logischen Beziehungen zwischen einzelnen Aussagen in einer formalen Notation (d. h. in

Z.f.Pdd., 26.Jg. 1980, Nr. 4
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einer Begriffsschrift im Sinne FREGESs) durchgefiihrt werden“ (ebd., S. 57). Terminologisch ungenau
erldutert MEYER Deduktion dann als ,,analytisches Urteil“. KaNT (B 10f.) filhrt aus: ,,In allen
Urteilen, worinnen das Verhiltnis eines Subjekts zum Pridikat gedacht wird, (wenn ich nur die
bejahenden erwiige, denn auf die verneinenden ist nachher die Anwendung leicht) ist dieses Verhéltnis
auf zweierlei Art moglich. Entweder das Priidikat B gehort zum Subjekt A als etwas, was in diesem
Begriffe A (versteckterweise) enthalten ist; oder B liegt ganz auBer dem Begriff A, ob es zwar mit
demselben in Verkniipfung steht. Im ersten Fall nenne ich das Urteil analytisch, in dem andern syn-
thetisch. Analytische Urteile (die bejahenden) sind also diejenigen, in welchen die Verkniipfung des
Pridikats mit dem Subjekt durch Identitit, diejenigen aber, in denen diese Verkniipfung ohne Identitét
gedacht wird, sollen synthetische Urteile heiBen.*

Ich mochte auf die Problematik dieser Unterscheidung hier nicht eingehen. Entscheidend fiir die
Kritik an MEYERs Position ist, daB das Problem der Deduktion nicht das der analytischen bzw. syn-
thetischen Urteile ist. Es handelt sich hierbei auch nicht um das Problem der Tautologie. MEYER
(19742, S. 58) beruft sich dabei zu Unrecht auf WITTGENSTEIN; darauf verwies auch bereits HILGEN-
HEGER (1973, S. 39): WITTGENSTEIN diskutiert an der von MEYER zitierten Stelle (WITTGENSTEIN
1966, S. 55 bzw. § 4.46—4.4661) die Wahrheitsbedingungen und unterscheidet dabei zwei Extrem-
félle: die tautologischen und die kontradiktorischen, und behauptet, daB die Tautologie keine Wahr-
heitsbedingungen habe (weil sie ,,bedingungslos wahr* sei); von Deduktion ist nicht die Rede. Und
auch MEYERs Berufung auf ALBERT (ebd., S. 58), der vom ,,Ausmelken* spricht, erfelgt zu Unrecht,

‘weil dies eine Metaphorik ist, die weder fiir ein analytisches Urteil im Sinne KANTs steht noch fiir eine

Tautologie. ,,Man kann gewissermaBen durch ein deduktives Verfahren aus einer Aussagenmenge
nur die Information herausziehen, die in ihr schon enthalten ist. Ein solches Verfahren dient dazu,
eine Aussage zu ,melken’, nicht dazu, neue Informationen zu erzeugen. Das bedeutet unter anderem,
daB aus analytischen Aussagen keine gehaltvollen Aussagen deduzierbar sind. Wohl aber sind umge-
kehrt aus gehaltvollen Aussagen analytische Aussagen deduzierbar, denn sie sind deduzierbar aus
beliebigen Aussagen* (ALBERT 1968, S. 12).

Im Sinne einer methodologischen Anwendung kdnnte Deduktion gekennzeichnet werden
als ein SchluBverfahren innerhalb eines geschlossenen Systems von Sitzen von einem als
wahr vorausgesetzten Obersatz kraft hierarchisierender Subsumtion eines Untersatzes
auf einen (im Obersatz analytisch — im Sinne der analytischen Philosophie, nicht im Sinne
eines KaNTischen Urteils — enthaltenen) Folgesatz. Das Problem der Deduktion ist damit
das der Implikation, und zwar einer doppelten:

(1) Der Obersatz selbst ist eine Implikation im Sinne eines universellen Konditionalsatzes. Er ist
eine Gesetzeshypothese der Form: A x (F (x) = G (x)). (Fiir alle x gilt: immer dann, wenn x Fzukommt,
dann kommt x auch G zu.) Diese Notierung wird — im AnschluB an HEMPEL/OPPENHEIM (1948) — als
D-N-Erkldrung (= Deduktiv-Nomologische Erklirung) bezeichnet. Das Explanandum (der Satz,
der das zu erklirende Ereignis beschreibt) wird auf die allgemeine Gesetzeshypothese zuriickge-
fiihrt (die in den Antezedensbedingungen situiert wird). — Das Kriterium fiir die Richtigkeit der
Implikation ist, daB keine Interpretation des Vordersatzes S, wahr und S, falsch machen darf. S, impli-
ziert S; also genau dann, ,,wenn keine Interpretation das materiale Konditional mit S; als Vorder- und
S, als Hinterglied falsch macht. Kurz gesagt, Implikation ist Allgemeingiiltigkeit des Konditionals*
(v. O. QUINE 1974, S. 63).

Dies implikative Moment der Deduktion im Obersatz wird von MEYER nicht berticksichtigt. Er disku-
tiert nur das Problem des Kettenschlusses.

(2) Kettenschliisse sind Satzverkniipfungen der Form: (i) Annahme: (x) Fx; (ii) Folgerung: Fy;
(iii) Folgerung: (3 x) Fx. (ii) und (iii) sind Folgerungen aus dem je vorhergehenden Satz. Und Folge-
rung heiBt hier: subsumierende Hierarchisierung. Damit mu8 (iii) aus (i) folgen: (iv) (x) Fxo(3 x) Fx.

Die Verkniipfung erfolgt gemifl dem Schema: Wenn S, S; impliziert und S, S;, dann impliziert S; Ss.
(i) — (iii) 148t sich als Konditional begreifen. Und wenn (i) (iii) impliziert, heiBt das, ,,daB das Kon-
ditional mit (i) als Vorder- und (iii) als Hinterglied allgemeingiiltig ist* (v. O. QUINE 1974, S. 203).



Das sogenannte ,, Deduktionsproblem* in der Lernzieltheorie

Fiir MEYER (1974 a, S. 741.) reduziert sich das Problem der Deduktion schlieBlich auf das
der Erkldrung: ,Die enge Verkniipfung des logischen Deduktionsbegriffs mit dem der

~ wissenschaftlichen Erkldrung hat zur Folge, da sich die mannigfachen Varianten des
Erkldrungsbegriffs in nahezu ebenso viele Aspekte des Deduktionsbegriffs iibersetzen
lassen.” ,,Wissenschaftliche Erklarung*, dies bedeutet das ,,covering law*-Modell, d. h.:
die Riickfiihrung von Einzelereignissen auf allgemeine Gesetze; anders: das Einzelereignis
als Element einer Klasse. HEMPEL (1977) unterscheidet nun zwei Modelle, die sich nur
in ihrem Erkldrungspotential, nicht in ihrer Methode unterscheiden. Die (oben schon
erwihnte) D-N-Erklirung unterscheidet sich von der I-S-Erklarung (Induktiv-Statisti-
scher Erkldrung) nur darin, da8 der generelle Satz (als Gesetzeshypothese) im zweiten
Fall nur wahrscheinlich ist. Beidesmal aber ist die Erkldrung nichts anderes als die Riick-
fiihrung eines singuldren Satzes auf einen generellen; anders: das Erklérungsmodell, das
HEMPEL vorgelegt hat, ist eine implizierende Subsumtion eines Einzelfalls unter ein Gesetz;
d. h. der Einzelfall wird dadurch erklért, da gezeigt wird, daB jedes (a), das sich in einer
Situation (F) befindet, sich gemé dem Gesetz verhielte.

D-N-Erklirung
Ax(F(x) =G (x))
" F(a)

Legende:
G (@) F: Bedingungs- oder Antezedensereignis
G: Ergebnis- oder Sukzedensereignis
1-§-Erklirung x: Gegenstands-, Ereignisvariable
p(G,FAP)=r a: Einzelgegenstand, Einzelereignis
F(a) A P(a) p: Wahrscheinlichkeit
======= sehr wahrscheinlich r: Grad der Wahrscheinlichkeit (max. = 1)
G(a) P: Zusatzbedingungsereignis

Die erste Zeile formuliert je ein Gesetz, dem dann ein Einzelfall subsumiert wird, der im
ersten Fall notwendig, im zweiten Fall sehr wahrscheinlich so ,,reagiert”, wie das Gesetz
(der Obersatz) es beschreibt. Das Schema ist:

(a) Gesetz: genereller Satz (universeller Konditionalsatz)

Explanans { (b) Antezedensbedingung: individueller Satz (Einzelereignis)

log. Ableit.

(c) Explanandum

Es erhellt, daB die Erklarung — obwohl sie auf die Dingebene zielt — als Metasprache die
Objektsprache erklirt; traditionell: es ist die Differenz zwischen ordo essendi und ordo
cognoscendi. Die Erkldrung macht eine vorgenommene Subsumtion explizit. Offen hier-
bei bleibt, wie das Gesetz zu erweisen ist und ob (a) ein Fall von (x) ist. — Beide Probleme

entziehen sich dem nomologischen Zugriff. Genau diese beiden Probleme jedoch miissen

geklirt werden, sofern Deduktion — in ihrer MEYERschen Ubersetzung als Erkldrung —
als logisch notwendige erwiesen werden und damit Unterrichtsentscheidungen legiti-
hieren soll. Und hier zeigt sich die entscheidende Crux: Fiir die Unterrichtspraxis kommt,

wie in der experimentellen empirischen Forschung, nur die I-S-Erkldrung in Frage. Diese

“‘aber kann keine Allgemeingiiltigkeit beanspruchen, denn der Obersatz ist eine Hypo-
these, die induktiv gewonnen ist. Induktion aber kann genau das nicht leisten, was
MEYER der Deduktion in der Pddagogik aufbiirden will: gesicherte Voraussagen machen.
VON KUTSCHERA (1972, Bd. 1, S. 214) kommt zum Ergebnis: ,,Die ,Konklusio* von
[induktiven] ,Schliissen’ . . ., d. h. die Aussagen iiber die bedingten Wahrscheinlichkeiten

617
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von F(a, + 1) bzw. p(F) = r + e, sagen aber nichts iiber kiinftige Ereignisse aus, sondern
nur etwas iiber unsere gegenwirtigen Annahmen.* Die I-S-Erklirung, so zeigt sich, ist
ungeeignet, um Unterrichtsentscheidungen (d. h. Voraussagen) notwendig féllen zu
konnen; sie ist zu fassen als ex post actu et facto.

Damit gelingt es MEYER (19743, S. 148) nicht, seine — aufgrund der eigenen Diskussion —
revidierte Definition des Deduktionsproblems als einholbare erscheinen zu lassen. ,,De-
duktionshypothesen haben die Funktion, eine politisch kontrollierbare (d. h. auf die
Beriicksichtigung oder Vernachlissigung bestimmter gesellschaftlicher Interessen iiber-
priifbare) und den Implikationszusammenhang beriicksichtigende (d. h. die Abhéngigkeit
der Lernzielentscheidungen von einer Reihe weiterer Determinanten ‘des Unterrichts
einplanende) Datenkette herzustellen, von der mit einem angebbaren Grad der VerldB-
lichkeit behauptet werden kann, daB sie eine optimale Realisierung einer bestimmten
Norm durch die Auswahl eines oder einer Reihe gewiinschter Lernziele darstellt. Der
,,Grad der VerlaBlichkeit* ist gleich Null.

Die Kritik, die MEYER (ebd., S. 221) selbst am deduktiven Modell iibt, erweist sich in diesem Zu-
sammenhang als belanglos, weil sie an ihm festhilt; deshalb eriibrigt sich auch eine Kritik dieser
Kritik. ,,Deduktionen in normativen Didaktiken sind holistisch, d. h. sie beziehen sich auf die De-
termination des gesamten Unterrichts mit allen Entscheidungsfeldern. Deduktionen sind inhaltlich
bestimmt, nicht formal, d. h. sie beziehen sich auf das richtige und gute Leben, ohne eine Differen-
zierung in wertbehaftete Ziele und wertneutrale Mittel zu kennen. Deduktionen haben eine prd-
skriptive, keine deskriptive Funktion; sie setzen deskriptives Wissen zwar voraus, problematisieren
es aber nicht. Deduktionen beanspruchen objektive Geltung deshalb, weil die Normen, aus denen
deduziert wird, nicht in ihrer gesellschaftlichen Vermittlung erkannt, auch nicht problematisiert,
sondern aus theologisch-metaphysischen Systemen unvermittelt abgeleitet werden.*

II

Nun kommt es nicht darauf an, MEYER einen falschen Deduktionsbegriff nachzuweisen.
Entscheidend ist, daB er den Deduktionsbegriff in pddagogischer Absicht unproblemati-
siert beniitzt. Zur Ermittlung und Legitimation dessen, was im Unterricht zu geschehen
habe, hantiert er mit einer Begrifflichkeit, die dem zu 16senden Problem nicht angemessen
ist. Die dadurch entstandene Begriffsverwirrung hat einige pddagogische Diskussionen

. erzeugt; das,Problem indessen wurde verdeckt.

Die lernzielorientierte Unterrichtstheorie fordert den Primat von Bereitschaften und Fihigkeiten
(Dispositionen, Kompetenzen/Qualifikationen) gegeniiber Inhalten. Dieser Primat wird pidagogisch
begriindet. Die Lernzieltheorie geht davon aus, daB es moglich sei, in Lernsituationen Fahigkeiten fiir
Lebenssituationen zu erwerben (vgl. ROBINSOHN 1973, S. XVIff.). Ziel ist die ,,Ausstattung zum
Verhalten in der Welt* (ebd., S. 13). ,,Wir gehen also von der Annahme aus, daB in der Erziehung
Ausstattung zur Bewiltigung von Lebenssituationen geleistet wird; daB diese Ausstattung geschieht,
indem gewisse Qualifikationen und eine gewisse ,Disponibilitdt’ durch die Aneignung von Kennt-
nissen, Einsichten, Haltungen und Fertigkeiten erworben werden‘ (ebd., S. 45). Damit hat sich funk-
tionales Denken im Sinne des Nutzens, der praktischen Verwertbarkeit in der Unterrichtstheorie
durchgesetzt. ,,Wie sollte ,Emanzipation‘ aktuell werden und sich bew#hren, wo also als Bildungs-
ziel angesiedelt werden, wenn nicht in der Lebenssituation? Wie schlecht zudem steht dem Befiir-
worter von Emanzipation (und hermeneutischer Methode!) der Vorwurf des blo§ verbalen Bekennt-
nisses, wo es sich ausgesprochen um Diskussion, Reflexion und Identifikation von Kulturgehalten
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u. 4. handelt. Ferner: Was sind ,pddagogische Interessen‘ und ,piddagogische Normen‘, die nicht
gesellschaftsphilosophisch begriindet und auf Personlichkeitsbildung gerichtet sind?* (ebd., S. X VII).
Alles Lernen, das nicht ,,praxisrelevant oder gar ,,gesellschaftsrelevant* ist, gerit in Verdacht.

Die Lernzieltheorie setzt bei Lebenssituationen an. Und die Frage ist: Fiir welche Lebens-
situation soll ,,ausgestattet* werden? Dazu muB sie bestimmt werden. Dies aber heiit:
Auswahl und Reduzierung ihrer Komplexitit. Beides bedarf eines Kriteriums. Es ist das
»Verhalten in der Welt*“. Verhalten ist eine Fahigkeit (Kompetenz). Damit ist das Krite-
rium der Auswahl und Reduzierung, d. h. der Bestimmung von Welt, die Kompetenz, und
das heif3t: die Fahigkeit, die erworben werden soll, um Welt zu bewiltigen. (Die Um-
kehrung, daB nicht aus Lebenssituationen Qualifikationen und Inhalte gewonnen werden
sollen, sondern aus als relevant erachteten Inhalten Qualifikationen, ist im ,,Didaktischen
Strukturgitter* vollzogen worden [BLANKERTZ 1971, 1973].) Die Kompetenz hat Soll-
Charakter, die Bestimmung der Welt Ist-Charakter. Daraus erhellt, da die Bestimmung
der ,,Lebenssituation®, die deskriptiv auftritt, vom Soll-Charakter der Kompetenz deter-
miniert ist. Und dies Sollen ist unausweislich. Damit zeigt sich die Legitimierungsfunktion
der Lemzieltheorie durch Praxisverweis als Pseudos. Die Lebenssituation ist eben nicht
schon bestimmt und vorgegeben und ihre Beschreibung insofern wertneutral; sondern die

. Beschreibung von ,,Welt“, d. h. die Bestimmung der Lebenssituation, ist Auswahl und

Reduzierung vor dem Horizont der Kompetenz. Die Beziehung von Kompetenz und
Welt ist in diesem Sinne zirkuldr. Die Kompetenz fiir ,, Welt* soll in Lernsituationen iiber
Inhalte erworben werden. Die Lernziele sind deshalb in der Tat ,,sprachlich artikulierte
Vorstellungen iiber die durch Unterricht (oder andere Lehrveranstaltungen) zu bewir-
kende gewiinschte Verhaltensinderung eines Lernenden (MEYER 1974b, S. 21).
Diese Verhaltensanderung soll jedoch kraft bestimmter Inhalte hervorgerufen werden.
Hier setzt nun das sogenannte ,,Deduktionsproblem‘ ein. Einige Lernzieltheoretiker
haben den Fehler gemacht, die Inhalte als notwendig aus Kompetenzen deduzieren zu
wollen, d. h. sie haben den padagogischen Primat der Kompetenz vor dem Inhalt mit dem
logischen verwechselt.

Die Bezeichnung ,,Deduktionsproblem* ist irrig. Es geht bei dem damit gemeinten péd-
agogischen Problem nicht um die Ableitung von Folgesdtzen aus Obersdtzen, sondern
um die Verkniipfung von Kompetenzen und Lerninhalten derart, da im Lernen von
bestimmten Inhalten bestimmte Kompetenzen erworben werden konnen. Dies Problem,
wie es logisch ausweisbar ist, an welchen Inhalten vorausgesetzte Kompetenzen erlernt
werden konnen, ist in der Tat ein entscheidendes padagogisches Problem. Nur, deduktiv
ist es nicht zu bewiltigen; nicht, weil Deduktion nicht mdglich wire, sondern weil das
sogenannte ,,Deduktionsproblem* in der Pddagogik keines ist. Dies haben GATZEMEIER
(1975) und HEINTEL (1978) gesehen.

,,er sehen hier eine der wichtigsten politisch wirksamen Funktionen des Deduktionsmodells:
Abgesehen von der Problematik des Zustandekommens der obersten allgemeinen Normen und
Prinzipien und ihrer préilogierten Konsenshaftigkeit, verdeckt man die Entscheidungsbezogenheit
aller abgeleiteten Normen, indem man logische Deduktion und Subsumtion vorspiegelt. Das Ver-
decken dieser jeweils vorausgesetzten Entscheidungen muB nun jenen Interessen besonders dienlich
sein, die die Deduktionsgdnge ohnehin entscheiden und ihre Partikularitit hinter einem logisch
verbindlich Allgemeinen verbergen wollen.” Und in der Anmerkung auf derselben Seite heiBt es:
»Freilich muB gesagt werden, da selbstverstindlich in strmgentem Sinn Deduktionen gar nicht
durchgefiihrt werden* (HEINTEL 1978, S. 157£.).
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Beim sogenannten ,,Deduktionsproblem‘ in der Pddagogik handelt es sich vielmehr um
die Schwierigkeit, wie zu erweisen ist, welche Inhalte den Schiiler in die Lage versetzen,
vorausgesetzte Kompetenzen zu erwerben. Es ist das Kompetenz-Inhalts-Problem. Hier
zeigt sich, daB das mit dem ,,Deduktionsproblem* Gemeinte zu kurz greift. Das dritte,
entscheidende Moment fehlt: die Methode. Die Vermittlung von Kompetenz und Inhalt
bedarf der Methode, die beiden nicht duBerlich bleibt, sondern konstitutiv fiir beide ist.
Methode muB differenziert werden in die fachwissenschaftliche Methode der Bezugs-
disziplin, die fachspezifische Methode des Unterrichtsfachs (sofern eine solche erweislich
ist), die Textanalysemethode (sofern mit Texten umgegangen wird) und die Lernorganisa-
tionsmethode. Hieraus erhellt, daB die Losung des Kompetenz-Inhalts-Problems nicht
von der Allgemeindidaktik erwartet werden kann; sie bedarf vielmehr der Fachdidaktik.

Die Lernsituation ist der Ort, an dem mittels Inhalten die Kompetenz zur Bewiéltigung von
Lebenssituationen gelernt werden soll. Durch Auswahl und Reduzierung der Lebens-
situation und des ungeldsten Kompetenz-Inhalts-Problems wegen ist die Lernsituation
jedoch so verstellt, daB es kaum mdglich sein wird, daB sie ihrer so gestellten Aufgabe
gerecht werden kann. Und selbst wenn dies gelénge, so ist es dochnoch ein weiter Weg vom
Demonstrieren von Fihigkeiten in Lernsituationen zu ihrer Realisierung in Lebenssitua-
tionen. Insofern ist der Ansatz der lernzielorientierten Unterrichtstheorie, die Schiiler
zum ,,Verhalten in der Welt* ,,ausstatten‘ will, nicht haltbar. Deshalb ist Bescheidenheit
angebracht. Zu hoffen ist, daB im Unterricht iiberhaupt gelernt werden kann. Und zwar
die Fahigkeit, sich Welt intellektuell anzueignen.

)

Auswahl und

Reduzierung von

Komplexitit
Reduzierung : M
Kompetenz- X

Inhalts- Realisierung

Problem '
Operationalisierung -~ —
111 *

Dem DeduktionsmiBverstédndnis aufgesessen ist jiingst auch ZECHA (1978 a und b) derart,
daB er sogar behauptet, es gelost zu haben. ZECHA (19784, S. 707) operiert mit Normen.
Damit verschiebt er (was zuldssig ist) das Deduktionsproblem von der ontischen auf die
deontische Ebene. Nun wird nicht ganz deutlich, ob er mit ,Norm* die Kompetenz oder das
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Lernziel als Einheit von Inhalt und Kompetenz meint oder noch etwas anderes. Mir scheint,
daf eine unausgewiesene Vermischung vorliegt: ,,Unter ,Norm‘ verstehe ich den schrift-
sprachlichen Ausdruck einer Sollensforderung oder deren Inhalt (Bedeutung).“ — Hier
bleibt fast alles unklar: In welchem Sinn ist hier ,,Ausdruck* gemeint? Ist das ,,oder*
ausschlieBend oder einschlieBend? Wird zwischen sprachlich und ,,schriftsprachlich*
unterschieden, und wenn ja: weshalb, und vor allem: mit welcher Konsequenz? Ist ,,schrift-
sprachlicher Ausdruck einer Sollensforderung® alternativ zu ,,Inhalt* (der Sollensforde-
rung)? Kann ,,Inhalt* so schlicht mit ,,Bedeutung* erldutert werden? Liegt hier nicht eine
Konfundierung von Norm als Satz und Norm als Imperativ vor?

ZECHA (ebd., S. 707) ,,prizisiert* dann: ,,Mit ,piddagogische Normen‘ bezeichne ich
Normen, die erzieherisch gemeinte Forderungen oder erzieherisch relevante Forderungen
ausdriicken.“ ZECHAs eigenwilliger Gebrauch von ,,ausdriicken* und ,,oder* erschwert
auch hier das Versténdnis, besonders das zweite bereitet erhebliche Schwierigkeiten: In-
wiefern sind denn ,,erzieherisch gemeinte Forderungen* alternativ zu ,,erzieherisch rele-
vanten Forderungen“? Damit bleibt unklar, ob die ,,pédagogische Norm* nun ,,Kompe-
tenz* meint oder ,,Inhalt oder ganz etwas anderes. ZECHA fordert, daB die ,,pidagogi-
schen Normen* begriindet werden miissen, d. h. ,,die zu begriindende Norm N mu8 logisch
aus den Primissen Py, P, . . ., P, folgen®, wobei eine der Primissen ,,ein universeller, ge-
haltvoller und hypothetischer Satz (in Gesetzesfunktion)* sein mu8 (ebd., S. 707). Diese
Formalbestimmung ist zweifelsohne korrekt. Ungeklirt bleibt aber nach wie vor, was denn
mit Norm gemeint ist. Hier konnte ,,Inhalt* gemeint sein. Dann ergébe sich das Problem
der Deduktion von Normen (im Sinne von Lerninhalten) aus Normen (im Sinne von
gesamtgesellschaftlichen Wertvorstellungen); ZECHA fiihrt dies nicht aus.

Wenn es statthaftist, den Lerninhalt als Mittel zu bezeichnen, kraft dessen eine Kompetenz
erworben werden soll, dann weist ZECHA die Diskussion des eigentlichen ,,Deduktions-
problems® (ndmlich des Kompetenz-Inhalts-Problems) ausdriicklich zuriick. Ja, er wirft
den Autoren, die das Problem erkannt haben, sogar vor, das Entscheidende iibersehen
zu haben. ,,Dieser Autor [ZEDLER, W. R ] iibersieht [mit den genannten anderen Autoren
— GATZEMEIER, BLANKERTZ, MEYER, ISENEGGER, HILGENHEGER, MANZ, W. R.], da8
die Mdglichkeit einer Ableitung von Zielen (aus anderen Zielen) eine notwendige (aber
keine hinreichende!) Bedingung fiir deren Begriindung ist. Daher kann man das ,Deduk-
tionsproblem‘ weder in ein ,Legitimationsproblem‘ noch in ein ,Ziel-Mittel-Problem*
umformulieren® (ZECHA 1978b, S. 591.); und dies, obwohl ZECHA die MEYERsche Pro-
blemstellung richtig zitiert, ndmlich: ,,das Deduktionsproblem als ,die Herstellung eines
Ableitungszusammenhangs in der Selektion von Lernzielen und Lerninhalten‘“ (ebd.,
S. 55), und ebenso die MEYERsche ,,Deduktionshypothese*, ndmlich: ,,daB zwischen
bestimmten Normen und bestimmten Lernzielen ein rationaler Zusammenhang besteht
oder zumindest hergestellt werden kann* (ebd., S. 55). ZECHA will seine Normen aus
Primissen ableiten, von denen mindestens eine eine Gesetzeshypothese sein soll, mithin
ein deskriptiver Ist-Satz. Damit handelt er sich das Problem des Ist-Soll-Hiatus ein: das
Problem, wie aus beschreibenden Sitzen wertende bzw. vorschreibende Sitze deduziert
werden kdnnen (auf diesen Hiatus werde ich weiter unten eingehen). Um so erstaunlicher
ist, daB ZECHA in seinem néchsten Schritt jedoch nicht diskutiert, wie dieser Hiatus auf-
16sbar ist, sondern sich — gemiB der Uberschrift — mit dem Problem der Ableitung von
Normen aus Normen beschiftigen will, dann aber merkwiirdigerweise ausfiihrt, dal es
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sich beim Deduktionsproblem in der Pddagogik um die Frage handle, ,,wie man aus ,all-
gemeinsten‘ oder ,obersten‘ piddagogischen Normen (also Erziehungszielen, Bildungs-
idealen usw.) ,konkrete‘ Anweisungen fiir die erzieherische Praxis gewinnen konntef
(ZecHA 19784, S. 708). Abgesehen davon, daB ,,Norm‘‘ nun wieder einen anderen Sinn
bekommt, diskutiert ZECHA in dem Kapitel, in dem er darlegen will, ob Normen aus
Normen ableitbar sind, das Verhéltnis von ,allgemeinen* Normen und ,,konkreten
Praxisanweisungen. Dies aber hat weder etwas zu tun mit der Ableitung von Normen aus
Normen noch mit der Ableitung von deskriptiven aus priskriptiven Sdtzen. Anweisungen
sind keine Normen, wenngleich sie auf Normen beruhen mégen und Aufforderungs-
charakter haben. Anweisungen sind Imperative.

Die Begriffsverwirrung ist total. Vermutlich meint ZECHA, daB er der Meinung ist, da
Imperative relativ zu einem System von Basisnormen entwickelt werden konnen: C, —
1A, bzw. C— A lA; C— V !A; C— X 1A . Wenn aber ZECHA meint, dies zu meinen, miB-
versteht er sich wieder, wenn er als die eigentliche Problemstellung dann formuliert: ,, Kann
man aus ,allgemeinen‘ oder ,abstrakten’ Zielen ,konkrete‘ oder ,spezielle‘ Ziele ableiten?*
(1978, S. 62). Anstatt zu erldutern, was er mit ,,Ziel*“ meint, fiihrt er aus, was er unter
»abstrakt® und ,,konkret* versteht. Klar wird daraus nur, dal er mit ,,Ziel* hier jedenfalls
keine Norm meint. Und insofern fiihrt er hier ein anderes Problem aus, als er oben ansprach.
Das eigentliche ,,Deduktionsproblem‘* in der Padagogik ist in beiden Fillen nicht be-

Die Antwort auf die selbstgestellte Frage, wie konkrete Ziele aus abstrakten ableitbar
wiren, fillt schlieBlich tautologisch aus: Das konkrete Ziel folgt aus dem abstrakten, weil
und sofern das abstrakte konkret ist. Als ,,abstrakt* erscheint ihm folgendes Ziel: ,,Die
jungen Menschen sollen befiihigt werden, am Wirtschaftsleben Osterreichs Anteil zu
nehmen* (1978b, S. 66). ,,Dieses abstrakte Ziel*“, meint ZECHA weiter, ,,muf3 nun so
reformuliert werden, dal das Abstraktum deutlich wird, das mit der Phrase ,befdhigt
sein, am Wirtschaftsleben Osterreichs Anteil zu nehmen* bezeichnet wird“ (ebd., S. 66).
Die Crux liegt im ,,deutlich werden.* Dies soll kraft einer ,,Reformulierung* moglich sein.
Diese aber ist nichts weiter als die Substituierung des einen Satzes durch viele andere,
deren Zusammenhang nicht ausgewiesen wird (und genau dies hat sich ZECHA selbst als
Aufgabe gestellt). Deduktion wird pl6tzlich ersetzt durch ,,Reformulierung®. Der ganze
szientistische Aufwand bricht zusammen, die schon formulierten Deduktionsregeln sind
vergessen. -

»Ein Satz § folgt logisch aus den Sdtzen Sy, S, . . ., S, genau dann, wenn es unmdglich ist, daB
jeder Satz §; (1 = i < n) richtig und S unrichtig ist*“ (19784, S. 708), und: ,,Ein Erziehungsziel E
folgt aus einem Ziel Z . . . genau dann, wenn es unmdglich ist, daB das Ziel Z . . . giiltig ist . . . und
das Ziel E ungiiltig ist* (1978b, S. 64), und schlieBlich: ,,Mit ,Deduktion’ ist ein SchlieBen oder ein
SchiuB soicher Art gemeint, daB in einem giiltigen Argument das gleichzeitige Behaupten der
Pramissen (Z, Z,, Z,, Z5 usw.) und die Verneinung der Konklusion (E) einen Widerspruch ergeben‘
(ebd., S. 64).

Das ,,Deduzieren* qua ,,Reformulieren® sicht dann so aus:

,»(a*) Esist gesollt: Fiir alle x gilt: Wenn x ein junger Mensch ist, dann ist x fihig, am Wirtschaftsleben
Osterreichs Anteil zu nehmen. Nun setzen wir fest: x ist fahig, am Wirtschaftsleben Osterreichs Anteil
zu nehmen = df x verfiigt iiber die Dispositionen dy, d,, ds, d, . . . d,.
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Legende:

d;: lesen konnen;

d,: schreiben kénnen;

ds: die Grundrechenarten beherrschen;

d,: die wichtigsten Grundbegriffe aus dem Wirtschaftsbereich wie folgt definieren kénnen:

Wihrung =df...
Kredit =df...
Zinsen =df... .
usw.
d,.« (ZeCcHA 1978D, S. 66)

Mit eindrucksvoller Offenheit gibt ZECHA zu, daB er die ,.konkreten* Ziele eben nicht
aus dem ,,abstrakten‘ ableitet, sondern festsetzt (,,Nun setzen wir fest*). Etwas spiter
schreibt er (1978b, S. 67): ,,Entscheidend ist hierbei, daB abstrakte Ziele so detailliert wie
moglich interpretiert werden‘* (Hervorhebung von W. R.); d. h. von Deduktion kann
nicht die Rede sein. ,,Abstrakte‘ Ziele sind nach ZECHA eben nur dann in Unterricht um-
setzbar, wenn sie durch ,,konkrete* ersetzt und damit eliminiert worden sind.

ZECHA scheint bemerkt zu haben, daB er bei seiner ,,Losung* des sogenannten ,,Deduk-
tionsproblems* in der Pidagogik am Problem, vorbeidiskutiert, und zwar in doppelter
Weise: Einmal miBversteht er das Kompetenz-Inhalts-Problem als echtes Deduktions-
problem, und dann weist er nicht einmal aus, wie eine Deduktion im pidagogischen Bereich
moglich ist, sondern ersetzt ,,Deduktion* durch ,,Reformulierung*. Vielleicht erschien
ihm deshalb das ,,Briicken-Prinzip* als deus ex machina. Es soll die Ableitung von Normen
aus Aussagen gewihrleisten. ZECHA diskutiert mithin hier nicht, wie im Beispiel oben, den
Ubergang von ,,abstrakten* zu ,,konkreten* Zielen.

,»Es ist heute die Auffassung vieler Moralphilosophen und deontischer Logiker, daB aus rein deskrip-
tiven Sitzen keine rein normativen Sitze folgen. Es spielen jedoch gerade in der empirischen Sozial-
wissenschaft die deskriptiven Sétze die entscheidende Rolle; und immer wieder findet man sich als
Pidagoge mit der Frage konfrontiert, welche Beziehungen die Resultate empirischer Untersuchungen
zu pidagogischen Normen haben konnen. Aber auch hier kann die Philosophie eine Antwort an-
bieten. Das logische Problem, das mit der eben gestellten Beziehungsfrage angeschnitten wurde, 1a8t
sich durch sogenannte Briickenprinzipien 16sen. Ein Briickenprinzip ist ein wertsystem-invarianter,
meist konditionaler Mischsatz, mit dessen Hilfe es moglich ist, von Aussagen auf Normen zu schlieSen.
Wie im einzelnen padagogische Briickenprinzipien der Form ,Wer die Eigenschaft X, Y anstreben
will, der soll so oder so handeln® konstruiert werden, ist ein Problem; das zu 16sen zu den vordringlich-
sten Aufgaben der Philosophie der Erziehung gehort . . . Mit ihrer Hilfe [den Briicken-Prinzipien,
W. R] ist es méglich, in einem normativen Begriindungszusammenhang deskriptive Primissen zu
verwenden (und somit das Sein-Sollen-Problem gewissermaBen zu umgehen)* (ZECHA 1978 a,S. 709).

ZECHA behauptet, daB es mittelsder ,,Briicken-Prinzipien* moglich sei, den Ist-Soll-Hiatus
zuldsen. Esbleibt aber bei dieser Behauptung, ohne daB gezeigt wird, wie sie einzuldsen ist.
Im obigen Beispiel, so erhellt, wird der Hiatus gerade umgangen, ohne damit ausgeschaltet
zu sein. Somit 16st ZECHA das von ihm selbst genannte Problem nicht. Esist sicherlich auch
nichtkraft der ,,Briicken-Prinzipien‘ moglich. Diese sind ndmlich der Verzicht auf Deduk-
tion; sie sind dadurch gekennzeichnet, daB sie eine logisch nicht ausgewiesene und damit
eben nicht notwendige Verkniipfung von Aussage und Norm ermdglichen sollen.

ALBERT (1968, S. 76) war deshalb auch sehr vorsichtig und bezeichnete die ,,Briicken-Prinzipien* als

Maximen, d. h. als subjektive Grundsitze des Handelns. ,,,Sollen impliziert Konnen.* Ohne diese
Maxime ist nicht zu erkennen, wie man im Rahmen der MAX WEBERschen Rationalitétskonzeption
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iiberhaupt kognitive Kritik an Wertiiberzeugungen bewerkstelligen kdnnte. Es handelt sich hier also
gewissermaBen um ein Briicken- Prinzip — eine Maxime zur Uberbriickung der Distanz zwischen Soll-
Sitzen und Sachaussagen und damit auch zwischen Ethik und Wissenschaft —, dessen Funktion darin
besteht, eine wissenschaftliche Kritik an normativen Aussagen zu ermdglichen.* Als Maxime kann
das ,,Briicken-Prinzip* genau das nicht bieten, was ZECHA von ihm erwartet: Deduktionsrelevanz.
Fiir ALBERT ist das ,,Briicken~-Prinzip* allenfalls ex negativo anwendbar, nicht als Mittel, um positiv
Soll-Ist-Vermittlungen erstellen zu kdnnen; es ist kein Mittel zur Erschleichung von Deduktion.
»Zwar ist, wie wir wissen, aus einer Sachaussage nicht ohne weiteres ein Werturteil deduzierbar, aber
bestimmte Werturteile kénnen sich durchaus im Lichte einer revidierten sachlichen Uberzeugung als mit
bestimmten Wertiiberzeugungen, die wir bisher hatten, unvereinbar erweisen. Die kritische Ver-
wendung der erwihnten Briicken-Prinzipien ist ein Mittel, solche Unvereinbarkeiten aufzudecken®
(ebd., S. 78). Briicken-Prinzipien sind damit letztlich nur praktisch-subjektiv und deshalb nicht deduk-
tionsrelevant —wie immer man ihre Brauchbarkeit dann auch einschdtzen mag.

Immerhin war ALBERT erheblich vorsichtiger als ZECHA. Zunichst formuliert er iiberhaupt nur zwei
Briicken-Prinzipien: (1) Sollen impliziert Kénnen (S. 76); (2) Kongruenz-Postulat (S. 77): Normen,
welche die Geltung eines seinerseits nicht kritisch iiberpriifbaren Satzes implizieren, sind - als rational
nicht begriindbar — abzulehnen (vgl. dazu THIEL 1975, S. 92). Dann fiihrt ALBERT auch keine Anwen-
dung dieser Prinzipien vor.

ZECHA war, wenn auch aus anderen Griinden, auch zuriickhaltend: Er formuliert kein
einziges padagogisches Briicken-Prinzip, geschweige denn, da8 er deren Anwendung
gezeigt hitte. Dennoch sind sie sein zentrales Argument. — Uberraschend ist im iibrigen,
daB ZECHA beim Soll-Ist-Hiatus nur ALBERT bemiiht und nicht die neuere Diskussion,
die vor allem von SEARLE (1977) begonnen und im deutschsprachigen Bereich hauptséch-
lich von APEL (1976, S. 531f.) weitergefiilirt wurde.

v

Von HUME, URMSON, WEBER, POPPER bis zu APEL und HABERMAS wurde behauptet, dafl
aus deskriptiven Sétzen keine préskriptiven ableitbar (im Sinne der Deduktion) seien —
SEARLE (1977) widersprach. Zunichst diskutiert er das Verhaltnis von deskriptiven Aus-
sagen und Wertaussagen (Bewertungen) (ebd., S. 200ff.). Soll ein SchluB als ,giiltig*
behauptet werden, so erkennt SEARLE zu Recht, fallen Definition und Kriterium zusam-
men, d. h. in die Beurteilung eines Schlusses als ,giiltig‘ flieBen Werturteile ein. Indessen
differenziert SEARLE nicht zwischen dem logisch-formalen und pragmatisch-inhaltlichen
Moment von Wahrheit bzw. Richtigkeit. Dann wiirde sich zeigen, daB Ist-Sitze normativ
vorgesteuert sind’. Dies besagt aber nicht, daB aus Ist-Sitzen Soll-Sitze deduziert werden
kénnten. Deduktion ist die formal-logische Ebene; das Verhéltnis von Ist- und Soll-Sitzen
aber ist nur pragmatisch bestimmbar (wobei jedoch das Fundament jeder formalen Logik
letztlich auch die Pragmatik ist). ,,Die Aussage, ,Alles, was A, B und C ist, ist Extra
Feine Sorte‘“, kann in der Tat ,,wegen des Unterschieds zwischen Beschreiben und Be-
werten nicht analytisch sein* (SEARLE 1977, S. 205). Wenn sie aber nicht analytisch ist,
dann ist sie eben keine Deduktion. Wenn im Beispiel Beschreibung und Bewertung durch-
einandergeraten, liegt das daran, daB nicht erkannt wird, daB beides Beschreibungen sind.
SEARLE spricht zu Recht von Wertaussagen, und er erkennt, da3 es sich hierbei um schlichte
Definition handelt. Normative Sitze sind keine Postulate. Normen sind deskriptiv und
insofern indikativisch. Gleichwohl haben sie illokutiondren Charakter. Dieser tritt aller-
dings nur gesondert als explizites Postulat auf. Etwa:

1 Vgl zu diesem Problem REHFUS 1980, S. 135ff. und S. 144ff.
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(1) Die Gesellschaftsverhiltnisse im Staat X sind schlecht (= normativ beschreibender Satz).
(2) Die Gesellschaftsverhiltnisse im Staat X sollen (miissen) verbessert werden

(= postulierender Soll-Satz). ’
(2) kann nicht aus (1) deduziert werden. Eine Deduktion erfordert etwa folgenden postulierenden
Soll-Obersatz: (O) Schlechte Gesellschaftsverhéltnisse in Staaten sollen verbessert werden.
Nur wenn dieser Obersatz vorausgesetzt wird, kann (2) aus (1) illokutionir ,,gefolgert* werden,
obwohl nur (1) geduflert wird. '

Ein Hiatus zwischen deskriptivem und postulierendem Satz kann im von SEARLE disku-
tierten Fall gar nicht auftreten; es gibt keinen postulierenden. — Schwieriger ist die Argu-
mentation bei SEARLEs Ableitungsversuch eines Sollens aus einem Sein:

. Jones hat geéduBert, ,Hiermit verspreche ich, dir, Smith, fiinf Dollar zu zahlen".

. Jones hat versprochen, Smith fiinf Dollar zu zahlen.

. Jones hat sich der Verpflichtung unterworfen (sie iibernommen), Smith fiinf Dollar zu zahlen.
. Jones ist verpflichtet, Smith fiinf Dollar zu zahlen.

. Jones muB Smith fiinf Dollar zahlen.* (SEARLE 1977, S. 264)

”

N hawWN P

Satz (1) ist insgesamt die Beschreibung einer Sprechhandlung. Jedoch eine Beschreibung
mit einem beschreibenden und einem performativen Teil, der eine Forderung als akzep-
tierte einschlieBt. Die Sitze (2)—(5) entwickeln dann jedoch nur den performativen Teil.
Insofern erweist SEARLE hier nur die Ableitbarkeit von Performativen aus Performativen.
Dies wird auch erkannt: ,,Mit der Angabe der in Anfiihrungszeichen stehenden Ausdriicke
in 1 ... haben wir also bereits die Institution des Versprechens gesetzt* (ebd., S. 271).
In der Tat, im ,,Ich verspreche* scheint impliziert, d. i. analytisch wahr, daB Ich ein Sollen
akzeptiert. Insofern steckt in SEARLEs Beispiel in Satz (1) schon der Satz (5). Von der.
Ableitung eines Sollens aus einem Sein kann keine Rede sein. Dies sieht auch APEL (1976,
S. 691f.). Aber SEARLE argumentiert raffinierter. Er fragt, was das Kriterium fiir ,,ana-
lytisch* sei.

Fiir sein Beispiel nimmt er in Anspruch, da die empirische Feststellung des Versprechens
dieses als institutionelle Tatsache feststellt, welche immer mit konstitutiven Regeln ver-
bunden ist. ,,DaB man bestimmte Verpflichtungen und Rechte hat, ist keine natiirliche,
sondern eine institutionell bedingte Tatsache. Eine Form derartiger institutionell bedingter
Verpflichtungen, ndmlich das Versprechen, ist bei meiner oben dargestellten Ableitung
eines Sollens aus einem Sein vorausgesetzt* (ebd., S. 275). Das Kriterium, ob ein Folge-
satz (als Sprechhandlung) analytisch ist oder nicht, ist durch die Institution gegeben, d. h.,
Sitze sind nur pragmatisch begreifbar, innerhalb situativer Kontexte. Deshalb diskutiert
SEARLE sein Beispiel zu Recht als Sprechakt und nicht als stilisiertes Satzsystem im Null-
Kontext eines Textes. Und er hat erkannt, daB es keine schlichten Ist-Sitze gibt. Sein
Versdumnis ist nur, auch hier nicht zwischen dem logischen und pragmatischen Moment
der Wahrheit bzw. Richtigkeit zu unterscheiden (ohne daB beide in einfacher Setzung
auseinanderdividiert werden kénnten). Das pragmatische Moment gibt dem formal-
logischen den Horizont vor. Insofern praformiert ein Soll-Satz jeden Ist-Satz. Indessen,
Priformation ist keine formal-logische Deduktion. Die Verquickung von Soll- und Ist-
Sitzen ist eben keine formal-logische, sondern eine pragmatische, d. h. SEARLE hat nicht
erwiesen, daB aus Ist-Sitzen Soll-Sitze deduziert werden konnen, sondern daB Ist-Sétze
von Soll-Sitzen vorgesteuert sind.

Was folgt daraus fiir die Lernzieltheorie? Im Abschnitt IT versuchte ich zu zeigen, dal das
Verhiltnis von ,,Lebenssituation und ,, Kompetenz*, entgegen der Unterstellung, sich
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so darstellt, daB die ,,Kompetenz* die ,,Lebenssituation‘* dominiert und nicht umgekehrt.
Dies entspricht dem SEARLEschen Ergebnis, daB Ist-Sétze von Soll-Sdtzen prddetermi-
niert sind. Das filschlich als ,,Deduktionsproblem* bezeichinete Verhiltnis von ,,Kom-
petenz® und ,,Inhalt* hat mit Deduktion iiberhaupt nichts zu tun: Weder handelt es sich
um einen Ist-Soll-Hiatus noch um einen Soll-Ist-Hiatus; es handelt sich weder um das
Problem der Ableitung von Normen aus Normen noch von deskriptiven Sétzen aus de-
skriptiven. Das Kompetenz-Inhalts-Problem ist logisch nicht 16sbar. Gleichwohl wird es
in der Praxis stindig ,,gelost”. Entweder im Sinne der Auf-Ldsung dergestalt, da3 Unter-
richtsinhalte nicht auf mdgliche Kompetenzen hin iiberpriift werden, oder im Sinne des
Pragmatismus, daB die ,,Erfahrung* des Lehrers an die Stelle der ,,Deduktion tritt. Nun
spricht viel gegen solch Handgestricktes; vom wissenschaftlichen Standpunkt aus alles.
Vielleicht aber hat Unterricht mit Wissenschaft gar nicht so viel zu tun?

Diesem Umstand trigt die ,,praktische Implikation* von GATZEMEIER (1975) Rechnung.
Mit ihrer Hilfe will er das ,,Deduktionsproblem‘ auflosen, jedoch mit der Tendenz, auch
hier wieder zu verwissenschaftlichen. Korrekt formuliert er das Problem als das des ,,Ziel-
Mittel-Zusammenhangs“ (ebd., S. 50) und differenziert die ,,verfiigbaren* und ,,geeig-
neten Mittel dann in ,,hinreichende®, ,,notwendige*, ,,ausschlieBliche‘‘ und solche, die
,,Nebeneffekte* zeitigen (ebd., S. 51). '

Entscheidend sei nun, daB ,,alle angestrebten Ziele miteinander ,vertriglich® sind. Ich nenne Ziele
(Z1, Z,) genau dann unvertraglich, wenn die zu den jeweiligen Zielen gehdrenden Aufforderungssitze
im Sukzedens einander ausschlieBende Situationsbeschreibungen enthalten. Die Uberpriifung der
Vertriglichkeit von Lernzielen (z. B. ,Miindigkeit‘, ,Gehorsam‘) umfa8t demnach folgende Schritte:
(1) die Worterliuterung: P ist miindig* heiBe, ,,P handelt stets nach der Maxime ,bestimme dein
Handeln selbst aufgrund eigener Rechtfertigung‘!, ,,P ist gehorsam‘ heifle, ,,P handelt nach der -
Maxime ,folge in deinem Handeln ohne eigene Priifung den Anweisungen anderer!**; (2) die Um-
formulierung der Lernziele in Aufforderungssitze: ,,Stelle eine Situation her, fiir die die Situations-
beschreibung gilt: a) ,P handelt gemiB den ungepriiften Anweisungen anderer‘!*; (3) die Kontrolle,
ob die Situationsbeschrelbungen einander ausschliefen: in diesem Fall schlieBen sie sich aus, da a) und
b) nicht zugleich wahr sein konnen; (4) die Feststellung der Vertriglichkeit der Lernziele: sie. erglbt
sich aus dem Ergebnis der unter (3) geforderten Kontrolle* (GATZEMEIER 1975, S. 51). ‘

Die praktische Implikation ist eben, wie GATZEMEIER ausdriicklich formuliert, keine
logische (ebd., S. 52). Damit aber entzieht sie sich der formal-logischen Kontrolle und
damit der ,,exakten Wissenschaft. Die Ziel-Mittel-Relation ist zu ihrer Auflsung ver-
wiesen auf nicht-wissenschaftlich kontrollierte Erfahrung, die als solche eben keinen
Erfolg verbiirgen kann. Unterricht ist in diesem Sinne risikoreich und genau deshalb auch
interessant.
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