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1 Einleitung: Didaktische Computermedien im Blinden
Fleck der Wissenschaften

Didaktische Medien, speziell auch Computermedien, sollen beim Lehren und
letztlich fiir das Lernen hilfreich sein.

Jede genauere Vorabbestimmung des Begriffs — etwa als ‘Instrumente’ des Leh-
rens oder als Hilfen qua ihrer ‘kommunikativen Funktion’ im Lehr- und Lernprozel$
— wiirde suggestiv eine Antwort auf die Schliisselfrage vorwegnehmen:

Wie kénnen Computer als Medien des Lernens, des Lehrens dienen?

Wenn heute die elektronischen Medien, nach einem halben Jahrhundert Erfah-
rung mit ihnen, zu ‘Multimedia’ formiert werden und der Computer iiber sich
hinaus zum ‘multimedialen Lernsystem’ wéchstl, als solches in allen Lebensberei-
chen zum Zuge kommen soll, wire zu erwarten, dal8 diese Frage zumindest im
Grundsatzlichen geklart ist. Es sollte fundiertes und tragfahiges Wissen dariiber
existieren, wie Computermedien prinzipiell im Lernprozef8 wirken kénnen, wie sie
daher fiir Zwecke des Lernens und Lehrens zu konzeptualisieren und zu konzipie-
ren sind und ob und wie sie sinnvoll eingesetzt werden koénnen.

Dies scheint jedoch nicht der Fall zu sein, jedenfalls nicht im zu erhoffenden
und bendétigten MaR.

In einem Gutachten zur ‘Lernwirksamkeit von Multimedia- und Hypermedia-
Systemen’, das dem Abschnitt ‘Lernen mit Multimedia’ der kiirzlich veréffentlich-
ten Multimedia-Studie des Biiros fiir Technikfolgen-Abschédtzung beim Deutschen
Bundestag (Riehm und Wingert 1995) zugrundeliegt, folgert der Autor aus seiner
Bestandsaufnahme psychologischer Theorien zur Medienwirkung, da8 ,es nach
dem heutigen Erkenntnisstand nicht méglich ist, prinzipielle Aussagen iiber die
moglichen Lernwirkungen von Multimedia zu treffen (Hasebrook 1994, Zusam-
menfassung). Hasebrook setzt auf die Evolution bisheriger Forschungsansétze: Als
Aufgabe stehe an, ,,anwendungsbezogene und Grundlagenforschung so aufeinander
zu beziehen, daR grundlegendes Wissen iiber die Wirkung neuer Lerntechnologien
und iiber die Methoden zu deren Erforschung erweitert wird und praktische Pro-
blemstellungen im Rahmen dieser Forschungsmoglichkeiten konsequent aufgegrif-
fen werden“ (ebd.). Ob das Verfolgen ausgetretener Pfade der psychologischen
Forschung letztendlich den erhofften Erfolg bringen wird, kann freilich derzeit
niemand wissen.

Andererseits werden Computermedien und -‘multimedien’ in der Praxis breit
angewendet. Die Vielfalt der realen didaktischen Einsatzformen des Computers ist
ldngst uniiberschaubar geworden. Einen Uberblick auch nur iiber die in der Bun-
desrepublik vertriebenen Produkte zu gewinnen, kann selbst nur computerisiert mit
einer umfangreichen Datenbank? versucht werden, deren Aktualisierung dem
Kampf gegen Windmiihlenfliigel gleicht. Die Medien bewdhren sich tdglich ganz
konkret in schon fiir sie gewonnenen Feldern und reiissieren in neuen. In anderen
Bereichen, unter anderen Vorzeichen werden sie vielleicht nur als erfolgreich und
erfolgsverheifend annonciert, ohne daf8 die erhoffte Effektivierung des Lernens
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tatsachlich eintritt. Lassen sich aus der Praxis der Medienverwendung Schliisse auf
die Qualitdt der Medien und vor allem auf die sie bedingenden Faktoren ziehen?

Die bloRe Existenz einer Anwendung gibt sicherlich keinen Hinweis auf ihren
didaktischen Wert. Gegeniiber den oft im vorhinein aufgestellten Behauptungen
und Versprechungen einer héheren Qualitdt des Lehrens und Lernens ist Skepsis zu
wahren. Auch die verifizierbaren Verkaufszahlen kommerziell erhéltlicher Pro-
dukte verraten nicht, ob die Medien im Schrank verstauben oder auf der Festplatte
Patina ansetzen: den nostalgischen Charme entwickeln, durch den sich bei den
kurzen Software-‘Lebenszyklen’ die nicht genutzten Produkte schon bald auswei-
sen. Selbst wenn irgendwoher Angaben iiber die reale Nutzungshdufigkeit von
Produkten zu erhalten wéren (und die Annahme gestattet wére, dall sich aus der
Tatsache der Nutzung auf ein Uberwiegen der positiven Effekte bei der Anwen-
dung schlieBen 14Rt), liefe sich so lange wenig iiber den didaktischen Wert der
Computermedien ableiten, solange die gleichfalls zu beobachtenden MiSerfolge in
den statistischen Summen verschwinden.

Sogar explizite empirische Untersuchungen des Erfolgs des Einsatzes von
didaktischer Software sollten mit Vorsicht gelesen werden. Roland Lauterbach, der
sich 1989 ‘auf die Suche nach Qualitdt’ von Lernsoftware begab, stellte in der
Zusammenschau von drei US-amerikanischen Meta-Analysen mit 252 Einzelunter-
suchungen von Lernsoftware fest, da$ viele der in der Literatur genannten und ihr
zufolge sich bestdtigenden Erwartungen zwar kurzfristig in Erfiillung gingen, je-
doch unter Alltagsbedingungen sich auf Dauer nicht einldsen liefen. Er fand:
,Geht man den vielversprechenden Ergebnissen nach, entdeckt eine genaue Uber-
priifung, dal§ sie meistens unter besonders giinstigen Umstdnden gewonnen wor-
den, beispielsweise bei extrem kleinen Schiilerzahlen, groBer Betreuerzahl,
vielfaltigen Begleitmafnahmen* (Lauterbach 1989, S.706).3

AuBerdem liefert selbst die sorgfiltige und gewissenhafte Untersuchung der
Wirkung der Verwendung eines Computermediums im Einzelfall, nur ex post
Hinweise {iber seine Qualitdt, nach seiner Etablierung in bestimmter Form in
einem bestimmten Kontext, also nachdem aus zeitlichen oder finanziellen Griinden
meist nicht mehr revidierbare Entscheidungen iiber Gestalt und Einsatzweise des
Mediums getroffen wurden. In der Gemengelage der Medieneffekte besteht dabei
wenig Hoffnung, nachtréglich reale Faktoren, die fiir den didaktischen Wert des
Mediums und seiner Verwendung verantwortlich sein kénnten, herauszufiltern,
sofern diese nicht von vorneherein ausdriicklich in die Anlage des Mediums und
die Mediennutzung eingeflossen sind.

Notwendig wére daher, grundsétzliche Gesichtspunkte zu finden, die bereits in
den Prozessen der Entscheidung iiber den Einsatz von Computermedien und be-
sonders ihrer Gestaltung hilfreich sein konnen. Zur Debatte steht daher nicht, ob
Medien im Einzelfall sinnvoll verwendet werden konnen, sondern unvermeidlich
das theoretische und dennoch praktisch hochst relevante Problem der prinzipiellen
Funktionalitdt der ‘neuen Medien’ fiir Zwecke des Lernens und Lehrens. Es geht
darum, zu verstehen, dall bzw. inwiefern Computer als Medien dienen kénnen, und
wie demzufolge mediale Software (und so weit méglich auch Hardware) ex ante zu
konzipieren und zu konstruieren ware. Zu fragen ist mithin, was sich ereignet,
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wenn unter Einsatz des Computers gelernt und gelehrt wird, und welche konstruk-
tiven Merkmale von Hard- und Softwareprodukten diesem Lernen férderlich sind
und daher zum Tragen kommen sollen.

Angemerkt sei, dal$ die Frage sich nicht auf den engeren Kontext traditionell
padagogisierten Lehrens und Lernens beschranken 1aBt. Aufgrund des allgemeinen
Charakters der technischen Mittel und ihrer Einsatzformen ist sie sinnvollerweise
vor dem Horizont der allgegenwartigen Lernsituationen zu stellen, mit denen die
moderne Gesellschaft ihre Mitglieder konfrontiert und in denen diese zu bestimm-
ten Denk- und Verhaltensweisen angeleitet werden sollen. Noch wo didaktische
Computermedien nach Zielsetzung und angewandten Verfahren im Umfeld tradi-
tioneller institutioneller Curricula angesiedelt sind, sollen sie hdufig gerade zur
Emanzipation von diesen beitragen.

Die Suche nach Ansatzpunkten fiir eine grundsdtzliche Antwort fiihrt mit eini-
germallen bestiirzender Konsequenz in die Abgriinde der Wissenschaften.

Die Informatik als technische Wissenschaft ist fiir die Konstruktion von Compu-
termedien qua technische Systeme und damit auch fiir die immanente Evolution
der Optionen fiir sie zustdndig. Die Vorgaben fiir die Konstruktion und perspekti-
vische Entwicklung der Medien sollten von den Wissenschaften geliefert werden,
die die sozialen und personalen Prozesse reflektieren, in denen Lernen stattfindet.
Hier wéren also Humanwissenschaften, vor allem Pdadagogik gefordert. Sie miiSten
der Informatik ihre Aufgabe zuweisen, quasi ihr das ‘Pflichtenheft’ erstellen, wie
es der traditionelle Programmierer von seinem Auftraggeber erwartet und nach der
klassischen Vorstellung von Softwareentwicklung Schritt fiir Schritt abarbeitet. Da
freilich in spezifizierten technischen Vorgaben immer nur stehen kann, was schon
technisch vorgedacht ist, miiSten die Rollen noch in anderer Weise verteilt werden
als bei der faktischen Ressortierung, in die das traditionelle Leitbild der Software-
entwicklung miindet.# Anstatt da die Phantasie der Humanwissenschaft sich auf
das technisch Vorkonzipierte einschranken 14aRt, sollte sie sich die Freiheit nehmen,
wirklich unter ihrem eigenen Blickwinkel sinnvolle Hard- und Softwareleistungen
zu ersinnen. In einer Realisierungsphase wéren diese im Dialog mit der Informatik
mit im Detail technisch Machbarem erst zu unterfiittern. Insgesamt wére daher die
Entwicklung und Beschreibung der prinzipiellen Funktionalitdt von Medien ebenso
wie die konkrete Gestaltung von Medien eigentlich nur ‘interdisziplindr’, wie es so
schon heilt, zu projektieren.

Doch rasch stellt sich heraus, dal§ sich die Disziplinen in ihrem jeweiligen tradi-
tionellen Verstdndnis gar nicht beriihren, geschweige denn iiber eine nichtleere
‘Intersektion’, eine gemeinsame Basis der Verstdndigung verfiigen. Es gibt keine
kommensurablen Begriffe der Disziplinen; das einheitliche Vorstellungsuniversum,
in dem eine Sphédre ‘zwischen’ ihnen liegen koénnte, existiert nicht; der
‘interdisziplindre Raum’ ist substanzlos, ja erscheint als eine rein fiktive Konstruk-
tion, nicht realitdtshaltiger als das gefliigelte Pferd.

Was die Informatik betrifft, sprengt jeder Bezug auf die Verwendung ihrer Pro-
dukte in den Prozessen des Lehrens und Lernens, die durch die Spontaneitdt von
Subjekten gepragt sind — oder etwa durch die ‘doppelte Kontingenz’ sozialer Situa-
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tionen® —, den Horizont ihres Denkens. Als technische Wissenschaft ist sie auf das
konstruktive Arrangement deterministischer Ereignisketten gerichtet. Sie kann nicht
Vorstellungen in sich aufnehmen und mit ihnen arbeiten, die den Eintritt des
Nichtgeplanten und wirklich Neuen als produktives Moment begreifen. Dies wére
vielleicht nicht unbedingt ein Schaden, wenn die Pddagogik sich so weit auf die
technische Welt einlassen konnte, dal sie hinreichend genau ihr ‘Pflichtenhefte’
erstellen wiirde, sie also wirklich der Informatik die Konstruktionspldne fiir das
technische Medium diktierte. Die Pddagogik andererseits hat sich jahrhunderte-
lang, mit gutem Grund, dagegen gewehrt, iiberhaupt eine Theorie technologischen
Handelns und Planens und damit auch der technisch deutbaren Momente im Leh-
ren zu entwickeln. Jede solche Theorie widerspricht diametral ihrem klassischem
Bild vom Menschen. Der Mensch wiirde durch sie in die instrumentellen Operatio-
nen eingefiigt, die das technische Denken in der Welt sieht und vollzieht. Er selbst
erschiene damit instrumentalisierbar und manipulierbar, wiirde zum technischen
Objekt in einer technischen Welt. Die Pddagogik will ihn jedoch als freies, sich
(selbst) bildendes Subjekt begreifen.

Die Frage, wie technische Computermedien wirken und wie sie daher zu kon-
struieren sind, zielt damit auf den doppelten Blinden Fleck von Technik- wie
Humanwissenschaft, auf Fragestellungen, die von der einen wie von der anderen
Wissenschaft aus jeweils ihrem Blickwinkel ausgeblendet sind.

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich im Kern damit, wie vor allem von Seiten
der Pddagogik behutsam Licht in das selbst erzeugte Dunkel getragen werden kann
(auf dal dann die Informatik den detailtechnischen Part in einer Kooperation tiber-
nehme). Die Humanwissenschaft hat ihre Vorstellungen zu modifizieren und neu
zu verstehen, so dall deutlich wird, inwiefern das Nachdenken {iber technische
Konstruktionen in Lehr- und Lernprozessen keine Opferung ihrer essentiellen
Prinzipien verlangt. Damit soll sich ein Diskursraum fiir die Frage nach Moglich-
keiten und Bedingungen der Wirksamkeit didaktischer Computermedien eréffnen.
In ihm sollten sich die erforderlichen Beziige zwischen der Rationalitdt der
(Beschreibung der) personalen und sozialen Prozesse, in denen das Medium wirk-
sam zu werden hat, und der technischen Rationalitdt der Medienkonstruktion her-
stellen und letztlich fiir die konkrete Gestaltung von Computermedien fruchtbar
machen lassen.

Als ersten Schritt zu diesem Ziel hin suche ich den geteilten Himmel der Wis-
senschaften in seinem Ursprung auf, der Kantschen Transzendentalphilosophie, die
die Claims fiir die Dichotomie der Wissenschaften — auf der einen Seite technik-
orientierte ‘Naturwissenschaften’, auf der anderen Seite an ‘moralischen’
Subjektprozessen interessierte ‘Geisteswissenschaften’ — jedenfalls in ihrer heuti-
gen Form absteckte. Dies dient der Kldrung der herrschenden Vorstellungen wie
auch einer Grundlegung fiir ihre spatere Revision (Kapitel 2).

Wenn die Disziplinen mit ihren Theoriengebduden sich in ihren abgeschotteten
Welten einnisten, wird jeder implizite oder explizite Versuch, die Grenzen der
Sphdren zu iiberschreiten, zu einem metatheoretischen Unternehmen. Solche
Unternehmungen folgen einer eigenen Vernunft. Ich versuche, ihre Rationalitét als
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Arbeit des Begriffs und zugleich (analytische) Arbeit am Mythos zu beschreiben.
Mythen verstehe ich hierbei als die prdtheoretischen Vorstellungen, die Theorien
als motivierende und ‘unmittelbar einleuchtende’ Hintergriinde dienen. Oder, um
an den Kuhnschen Paradigmenbegriff anzukniipfen (Kuhn 1962): Mythen lieRen
sich charakterisieren als ‘paradigmatische Leitbilder’, an denen sich ein wissen-
schaftlicher Ansatz orientiert und die ihn aus einer bestimmten Wahrnehmung der
Wirklichkeit heraus auch legitimieren. Ich kann auf diese Weise die beliebte
Redeweise von Mythen der Maschine, des Computers und auch des Mediums
(klassisch Mumford 1970; vgl. etwa auch den Titel der Studie von Riehm und
Wingert, 1995) prazisieren und im weiteren mit dem Begriff arbeiten. Die Frage
nach der pddagogischen Funktion technischer Medien ist demnach zu erortern als
Frage nach den Mythen oder paradigmatischen Motiven, die entsprechende
Medientheorien induzieren bzw. in ihren Unvereinbarkeiten padagogische Medien-
theorien ad absurdum fiihren und verhindern. Insbesondere wird es, in der Arbeit
am Mythos, darum gehen, den Leitbildern und ihren Revisionsmoglichkeiten nach-
zuspliren, die den Hintergrund des kantianischen Aufsplittens der Prinzipien des
wissenschaftlichen Denkens bilden (Kapitel 3).

Die prinzipielle Abwehrhaltung der Padagogik gegeniiber dem Denken in tech-
nischen Kategorien wurde in gewisser Weise von ihr selbst immer wieder unterlau-
fen, sobald Neuerungen der Medientechnik eine Auseinandersetzung mit Medien
angezeigt erscheinen liefen. Das Dilemma, da die grundsitzliche Frage ihres
Verhdltnisses zur Anwendung technischer Mittel ungeklart war, loste bzw. ver-
drangte die Pddagogik dabei vorzugsweise durch die Etablierung einer abgeschotte-
ten Medientheorie. Diese durfte dann auf die andere Seite des Hiats zwischen den
Wissenschaften wechseln und dort Anleihen bei den so erfolgreich und produktiv
erscheinenden technologischen Mythen aufnehmen, ohne dafl die pddagogische
Theorie im iibrigen gefdhrdet schien. Im Gegenteil konnen die importierten Ver-
satzstiicke technischer Modellvorstellungen p&adagogischen Konzepten ein aner-
kanntes und scheinbar unangreifbares Terrain verschaffen. Sie demonstrieren, daf§
diese sich auf der Hohe der (Technik der) Zeit befinden. Als von einer anerkannten
Wissenschaft entliehen und rein innerpddagogisch nicht tiberpriifbar, feien sie sie
gegen Kritik. Faktisch vergibt man mit einer solcher partiellen, vom padagogischen
Denken abgekoppelten Adaptation technischer Medienmythen allerdings die
Chance, zu einem genuinen pddagogischen Begriff des Lernens mit Medien und
letztlich zu einer tatsdchlich padagogisch inspirierten integrativen Medienkonstruk-
tion zu kommen.

Den technologischen Bias der historischen und gegenwértigen Medienkonzepte
der Pddagogik zeichne ich in drei Kapiteln nach. Ich zeige jeweils auf, dal§ die
Mythen, die ihnen zugrundeliegen, sich verfangen in dem Widerspruch, dall sie
zwar auf Subjekte bezogen werden, doch in Wahrheit von Technik handeln (und
damit die Aporien der kantianischen Dichotomie nur reproduzieren):®

Das Prdludium der Medientheorie wie auch ihrer Paradoxien wurde bereits im
17. Jahrhundert aufgefiihrt, als Comenius, einer der Begriinder der wissenschaftli-
chen Péddagogik, angesichts des Aufkommens des Buchmediums im wesentlichen
schon all die technisch orientierten Mythen formulierte, die noch die heutige Vor-
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stellung vom didaktischen Medium prdgen und denen daher eine ausfiihrliche
historische Darstellung gebiihrt. Vor Kant und bevor die Konsequenzen eines
mechanischen Universums in ihrer vollen Scharfe deutlich wurden, ist es Come-
nius sicherlich am allerwenigsten anzulasten, dal§ er die Medienwirkung in mecha-
nisch-instrumentellen Kategorien falte und andererseits sehr wohl wulte, dal§ die
menschliche Natur tota activa ist — dal8 fiir Lernen das eigene Tatigwerden der
Subjekte den Ausschlag gibt (Kapitel 4).

Die dreihundertjéhrige Latenzphase der Medienfrage endete, als in den fiinfziger
und sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts die neuen elektronischen Medien fiir
didaktische Zwecke verfiighar wurden. So weit sie sich dem aktuellen Thema
stellte, griff die padagogische Theorie auf die Tradition des Mechanismus im mo-
dernen naturwissenschaftlichen Gewand zuriick. Die Mythen, um die die einschla-
gigen theoretischen Konzepte kreisten, konnen betitelt werden als der Mythos der
Information, der Mythos des informierenden Mediums und der Mythos der Lehr-
maschine. Im Wissen um die Problematik von Vorstellungen der mechanischen
Wirksamkeit des pddagogischen Mediums wurden auf der anderen Seite auch
Medienbegriffe entwickelt, die das Medium dem genuin padagogischen Metier des
Subjektdiskurses unterstellen, hier nun freilich um den Preis, den technischen
Charakter des Mediums wieder ganz auszublenden (Kapitel 5).

Aktuelle theoretische Diskussionen zum didaktischen Mediengebrauch finden
heute meist im Kontext der Psychologie des Lernens oder von ihr entlehnter
Modellvorstellungen statt. Faktisch kommt auf diese Weise der in der modernen
Psychologie dominante kognitivistische Ansatz zum Zug, der fiir das Problem von
Subjekt und naturwissenschaftlich falbarer Welt seine eigene Losung parat hat:
Das Subjekt selbst wird, unter dem Titel des Geistes, mittels Computer bzw. mittels
der Vorstellung vom Computer technisch rekonstruiert und substituiert. Es diirfte
somit keine Sonderrolle mehr beanspruchen. Geistes- oder Humanwissenschaften
wiirden sich in spezielle Technikwissenschaften transformieren. Die (an sich auch
schon dltere) Vision der addquaten Simulierbarkeit des menschlichen Denkens
durch die Maschine ist in diesem Jahrhundert im modernen wissenschaftlichen
Gewand und besonders folgenreich durch Alan Turing, den ‘Vater der theo-
retischen Informatik’, formuliert worden. Ich nenne sie den Turingmythos. Lernen
ist in ihrem Licht ein ProzeR des Programmierens des Geist-Computers. Turing
selbst hat diese Verbindung bereits hergestellt, unter anderem indem er das Mytho-
logem der lernenden Kind-Maschine entwickelte. Die eingehende Analyse des
kognitivistischen Mythos enthiillt jedoch dessen innere Widerspriichlichkeit und
zeigt, dall die Maschine dem Geist eines Subjekts inaddquat bleibt. Daran scheitert
letztlich auch die Variante des kognitivistischen Mythos, die fiir die Mediendiskus-
sion am wichtigsten wurde, Gavriel Salomons Mythos der Code-Supplantation, die
Vorstellung der Pragung, sprich ‘Programmierung’ des Geistes durch das Einfl68en
von ‘Programmelementen’ (Kapitel 6).

Zur erforderlichen Neubehandlung der Medienfrage gehe ich von Kants eigener
Auseinandersetzung mit dem Problem der getrennten Sphéren des Denkens aus, die
er in seiner dritten, allzuwenig beachteten Kritik, der ‘Kritik der Urteilskraft’,
unternahm. Kant formuliert dort einen zweiten Subjektbegriff, der nur lose mit dem
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des moralischen Subjekts seiner ‘Kritik der praktischen Vernunft’, wie er fiir die

Padagogik leitend wurde, assoziiert ist. Dieses zweite Konzept beruht auf der Vor-

stellung eines spontan &sthetisch urteilenden und erkennenden Subjekts im Ange-

sicht der Welt. Kant entwickelt daraus — insbesondere in der Diskussion des
asthetisch schopferischen Genies — implizit einen Mythos eines nicht auf Informa-
tionszufuhr reduzierbaren Lernens von Subjekten. Aus diesem gewinne ich als kor-
respondierende Sicht auf Medien das Leitbild der schwachen Instrumentalitdt
medialer Objekte in Lernprozessen. Im Kern besagt es, dall Medien, insbesondere

Computermedien, fixierte, repetitiv strukturierte Weltobjekte sind. Subjektprozesse

konnen sich ihrer bedienen, indem sie in ihrer ganz anderen, durch kreative Akte

bestimmten Zeitstruktur formale Halte- und Anhaltspunkte in ihnen finden. Dabei
projizieren Subjekte die eigenen Intentionen und die von ihnen generierten Inhalte

partiell in das Medium, ohne sich deswegen an es zu koppeln (Kapitel 8).

Mit der Vorstellung der schwachen Instrumentalitit des Mediums gegeniiber
einem weiterhin autonom handelnden und lernenden Subjekt ist eine Antwort auf
die grundlegende theoretische Frage nach der potentiellen Wirksamkeit technischer
Medien im Kontext des Handelns von Subjekten gefunden. Im AnschluR sollte es
darum gehen, diese Vorstellung fiir konkrete Lernsituationen und anhand konkreter
Medien zu studieren und zu entfalten. Im Rahmen der Beschrankungen eines Dis-
sertationsvorhabens kann ich nur, vor dem Hintergrund meiner eigenen praktischen
und theoretischen Beschaftigung mit Computermedien, folgendes exemplarisch
demonstrieren:

— Die reichen praktischen Erfahrungen einerseits der Informatikdidaktik, anderer-
seits der Softwareergonomie, die diese beiden Randgebiete der Informatik mit
der Unterstiitzung der spezifischen Lernprozesse, mit denen sie befalt sind,
durch computertechnische Mittel gesammelt haben, lassen sich im Licht der
‘schwach instrumentellen’ Sicht des Mediums quasi als ein empirischer Beleg fiir
sie interpretieren, wie auch umgekehrt diese ihnen eine gewisse theoretische Kla-
rung verschafft (Abschnitte 1 und 2 in Kapitel 8).

— Zwecks Anndherung an eine praxisbezogene Lehre des Mediendesigns ist es
sinnvoll, mittels einer Art ‘intentionaler Analyse’ (ein Husserlscher Terminus) die
Wirkung des schwach instrumentellen Mediums in der Beziehung zum auto-
nomen Subjekt in eine ‘projektive’ und eine ‘evokative’ Funktion aufzuschliisseln
(Abschnitt 3 in Kapitel 8).

— Welche Anforderungen sich vor dem so entwickelten analytischen Hintergrund in
klassischen pddagogischen Feldern darlegen lassen, zeige ich schlieBlich bei-
spielhaft fiir die verbreitete didaktische Software fiir Simulation und Modellbil-
dung sowie fiir Textsysteme als Medium kreativen Schreibens (Abschnitte 4 und
5 in Kapitel 8).

Zur Einordnung und Abgrenzung mochte ich an dieser Stelle noch den Zusam-
menhang der vorliegenden Arbeit zu Diskussionen in der Informatik in wenigen
Strichen skizzieren.

Seitens einer Reflexion der Informatik, die sich kritisch mit dem Vermdgen von
Technik auseinandersetzt, ist ja langst bemerkt worden, dal§ eine anwendungsorien-
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tierte Konstruktionswissenschaft den in sie gesetzten Erwartungen nur gerecht
werden kann, sofern ihre Offenheit fiir die Wahrnehmung von Realitét nicht an den
Grenzen der von ihr konstruierten Systeme endet.

Dall man sich diesem eigentlich naheliegenden Gedanken verschlof§, wird in
diesem Diskurszusammenhang als ursdchlich fiir das Andauern oder Wiederauf-
flackern der ‘Softwarekrise’ angesehen: des seit den 1960er Jahren beobachteten?,
anscheinend strukturellen Phdnomens, dafl Softwarekonstruktionen in unvergleich-
lich héherem Mal$ in ihrem Anwendungsfeld scheitern als etwa Hochhéuser in sich
zusammenfallen, Briicken einstiirzen oder Flugzeuge und Raketen auseinander-
brechen, also die Produkte klassischer Ingenieurswissenschaften miSlingen (und
wenn Flugzeuge oder Raketen doch versagen, stellt sich oft genug heraus, dall die
Katastrophe oder Beinah-Katastrophe durch einen Fehler in der Steuerungssoft-
ware ausgelost wurde).

Die klassische Antwort der Informatik auf die Softwarekrise war die Vision des
software engineering, das Idealbild eines ingenieursmaRigen, ‘sauberen Fabrika-
tionsprozesses’ von Software.8 Die Erstellung von Software sollte sich von einem
nicht standardisierten, frei schopferischen Prozel in eine geregelte Produktions-
tatigkeit wandeln. Zur Verwirklichung dieses Ziels wurde unter anderem ein hier-
archisch strukturierter, daher iiberschau- und objektivierbarer Programmierstil, ein
‘egoless programming’, erfunden. Er war konzipiert als Arbeitstechnik fiir den
individuellen Programmierer, vor allem aber als ein technisches Mittel der
(tayloristischen) Optimierung der Arbeit in Organisationen.® Ohne daf der imma-
nente Wert solcher Techniken bezweifelt wird, wird demgegeniiber im Diskurs
einer (selbst-) kritischen Informatik darauf verwiesen, dall die Softwarekrise offen-
bar mit ihnen nicht tiberwunden bzw. ihr Wiederaufflackern nicht verhindert wer-
den konnte.

Wolfgang Coy hat in einem Grundsatzpapier zur Neuorientierung der Informatik
konstatiert: ,,Die Software-Krise, die in ihren Grundziigen nicht aufgel6st ist, be-
ruht wahrscheinlich weniger auf mathematisch-logischen oder programmtech-
nischen Maéngeln der bislang verwendeten Methoden des Software-Entwurfs,
sondern vielmehr auf der unzureichenden Reflexion des Wechselspiels von techni-
scher Gestaltung und sozialer Wirkung informationstechnischer Systeme.“ (Coy
1992a, S.17) Christiane Floyd (1994; 1995b) unterscheidet zwischen der
‘Produktionssicht’ der Softwareerstellung, das heiflt ihrer technikzentrierten Auf-
fassung als ingenieurmédllige Konstruktion, und der ‘Design-Sicht’, die von der
Prioritdt der kreativen und kooperativen Prozesse in der Softwarentwicklung aus-
geht. Wihrend die heutigen Methoden des Software-Engineering den technischen,
formalisierbaren Problemen der Softwareproduktion Rechnung triigen, wiirden die
kreativen und kooperativen informellen Methoden, die den realen Kontext der
Software berticksichtigen, nicht gepflegt und nicht angewendet. Dieses strukturelle
Defizit der Softwareentwicklung werde moglicherweise zu einer ‘neuen Software-
krise der 90er Jahre’ fiihren (Floyd 1994, S.31).

Die aktuelle oder aktuell drohende Softwarekrise ist demzufolge auf die feh-
lende Vermittlung von technischer Rationalitdt der Softwarekonstruktion auf der
einen Seite, humanorientierter Rationalitdt des Anwendungskontextes von Software
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auf der anderen Seite zuriickzufithren. Das heilft, im Kern wird in solchen
‘Sichtweisen der Informatik’ (Coy et al. 1992) ebenfalls die kantianische Aufspal-
tung des Denkens, die auch die Frage des didaktischen Computermediums im
Niemandsland der Wissenschaften verhungern 14ft, als Ursache der theoretischen
und praktischen Havarien der Softwareentwicklung beklagt. Die Softwarekrise der
Informatik wédre daher zu interpretieren als Krise — geradezu als Kuhnsche Para-
digmenkrise — der kantianischen Dichotomie des Vernunftgebrauchs.

Als Konsequenz aus dem Scheitern des technikzentrierten Ansatzes fordert Coy
die Entwicklung einer ‘Theorie der Informatik’. Diese im einzelnen neu zu for-
mende oder aus benachbarten Disziplinen zu kompilierende Grundlagentheorie soll
nach Coy der Einsicht Rechnung tragen, dal8 der primédre Gegenstand wie auch die
Aufgabe der Informatik die Analyse und (Re-) Organisation von Arbeitsprozessen,
in Verbindung mit der Entwicklung von maschinellen Hilfsmitteln fiir diese, sei
(1992a, S.18/19).10 Auch die anderen Beitrdge in der Debatte scheinen darauf
hinauszulaufen, da8 die Informatik sich der Aufgabe stellen miisse, dem humanen
Kontext der Anwendung von Software gerecht zu werden.

Hier wird also der technischen Wissenschaft nahegelegt, die Grenzen ihrer
Doméne zu erweitern und sich zur aus- und iibergreifenden, damit tatsdchlich
anwendungsorientierten, gewissermallen postkantianischen Technikwissenschaft zu
transformieren. Jorg Pfliiger hat diese Auffassung im Bild von der ‘Informatik auf
der Mauer’ dargestellt: Die Disziplin der Informatik habe teil ‘an den heterogenen
Welten der formalen Modelle und deren sozialer Wirklichkeit’. Sie ,kann nur
Bestand haben, wenn sie in ihrem Kern zur Grenzdisziplin wird. Ihr vordring-
lichstes Ausbildungsziel bestiinde dann darin, die Fahigkeit zu vermitteln, auf der
Mauer kauernd in verschiedene Richtungen zu schauen.“ (1994, S.251)11

Die vorliegende Arbeit reiht sich in gewisser Weise ein in die Versuche, mit
denen die Informatik in Relation zu ihren Anwendungskontexten gesetzt werden
soll (fiir Ubersichten iiber das breite Spektrum der Ansitze vgl. Coy et al. 1992,
Floyd et al. 1992, Rolf 1995). Insofern gehort sie zu den Bemiihungen um eine
‘Theorie der Informatik’ im Sinne Coys, wobei sie den Aspekt der didaktischen
Anwendung von Hard- und Software in den Vordergrund stellt. Dabei bin ich
allerdings nicht der Auffassung, dall der Informatik als solcher die Kompetenz
zuzugestehen sei, Lern- und Lehrprozesse — analog den von Coy angefiihrten
Arbeitsprozessen bzw. als ein Spezialfall von ihnen — zu analysieren und zu re-
organisieren. Vielmehr will ich in der Frage der Wirkungsweise des technischen
didaktischen Mediums den Vorrang einer genuin pddagogischen Reflexion gegen-
iiber den allgegenwirtigen technisch geprdagten Denkformen wahren und ent-
wickeln.

Abgesehen von dieser formalen Abgrenzung gibt es spezifische inhaltliche
Griinde, warum sich trotz der thematischen Verwandtschaft bislang existierende
Ansétze aus dem Umfeld der ‘Theorie der Informatik’, so weit ich sehe, nicht in
sinnvoller Weise auf die Reflexion von Funktion und Konstruktion didaktischer
Medien iibertragen lassen.

Bei didaktischen Softwaremedien handelt es sich gemaR einer bekannten Klassi-
fikation von Software in der Regel um Standardsoftware, die — im Gegensatz zur
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Individualsoftware — als allgemein einsetzbar zu konzipieren ist. Ihr Bezug auf den
humanen und sozialen Kontext ihrer konkreten Anwendung 1d8t sich daher nicht,
wie es fiir Individualsoftware gefordert wird (vgl. etwa den Ansatz des Okologi-
schen Softwaredesigns, Keil-Slawik 1992, S.184ff.), durch einen im Anwendungs-
feld organisierten sozialen Prozell ihrer Herstellung gewdhrleisten. Didaktische
Medien tragen damit in gewisser Weise eine Charakteristik der Vorherbestimmung
und Nichtoffenheit gegeniiber ihrer Anwendung an sich. Um so wichtiger wird es
sein, ihre dennoch nur partielle Funktionalitdt im humanen und sozialen Kontext
angemessen verstehen, beschreiben und modellieren zu lernen.

Fir mehr oder weniger gegeniiber dem Anwendungskontext fixierte Software
wird in unterschiedlichen Ansétzen aus dem Spektrum der ‘Theorie der Informatik’
vor allem mit der Deutung der Software als ‘Werkzeug’ oder als ‘(Kommunika-
tions-) Medium’ versucht, den Blick fiir anderes als eine enge technische Rationali-
tat zu offnen. Seit altersher hat sich auch die Pddagogik dieser beiden Vorstel-
lungen bedient, um die Funktion didaktischer Medien zu beschreiben. Wie ich in
den Kapiteln zur padagogischen Tradition zeigen werde, fiihren beide im péadago-
gischen Kontext nicht aus dem Dilemma heraus, daff Lernende als Objekte eines
Werkzeuggebrauchs figurieren. Zur Verdeutlichung meiner Position gegeniiber
existierenden Ansdtzen aus dem Zusammenhang der ‘Theorie der Informatik’ sei
hier nur angemerkt, dal$ dies auch fiir die verfeinerte werkzeugtheoretische Sicht
von Softwareprodukten und ihrer Herstellung gilt, die unter Bezug vor allem auf
Konzepte Martin Heideggers entwickelt worden ist (vgl. Winograd und Flores
1986, Suchman 1987, Budde und Ziillighoven 1990). In diesen Ansétzen wird auf
die Horizontabhédngigkeit des menschlichen Denkens verwiesen und fiir die Aner-
kenntnis der Beschrédnktheit der (planbaren) Reichweite instrumenteller Verfahren
geworben. Ich mochte deshalb die zugrundeliegende Vorstellung als die einer
‘lokalen Instrumentalitdt’ der Softwareprodukte ansprechen (im Kontrast zum
Motiv der ‘schwachen Instrumentalitdt’, welches ich entwickeln will). Innerhalb
des lokalen Giiltigkeitsbereichs der technischen Vernunft bleibt hierbei die techni-
sche Vernunft die allein maSgebliche Instanz, wie es fiir das Universum der Soft-
waretechnik immanent angemessen sein diirfte. Bei einer potentiellen Ubertragung
auf ein Konzept zur didaktischen Funktion technischer Medien wiirde aber die
Deutung von Medien als (nunmehr lokale) technische Zweck-Mittel-Relationie-
rungen nicht gebrochen. In der Objektwelt des homo faber, fiir welches die Werk-
zeugsoftware geschaffen wird, ist kein Platz fiir die Spontaneitdt und Kreativitét
von Subjekten.l?2 Didaktische ‘Software-Werkzeuge’ lieBen sich daher auch in
diesem Deutungsmodell nur unter Verzicht auf eine Subjekttheorie (beziiglich der
Lernenden) beschreiben.

Jede werkzeugtheoretische Sicht von Informatikprodukten drangt konsequenter-
weise auf der anderen Seite zu einer neuerlichen Ergdnzung mit einer komplemen-
tdaren moralischen bzw. diskursorientierten, sozialweltbezogenen Sicht auf die
handelnden Subjekte, wobei direkt oder indirekt Kants klassische Philosophie die
Motive liefert (vgl. etwa die Gegeniiberstellung von ‘Verfiigungswissen’ und
‘Orientierungswissen’ bei Luft, 1989, insbes. S.271ff.; vgl. auch die Perspektivie-
rung auf Wert- und Normsetzungen als eine mogliche ‘Sichtweise der Informatik’
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bei Rolf, 1995, S.13).13 Die Reprise der Dichotomie von technikorientiertem,
‘Machbarkeitsdenken’ und subjektorientiertem, ‘moralischem’ Denken, eventuell
nun formell im Rahmen einer einzelnen Wissenschaft, aktualisiert dabei ein weite-
res Mal die Aporien der klassischen kantianischen Spaltung der Erkenntnis.14
Unter solchem Blickwinkel verlduft sich aber die Frage nach der Funktion und
Konstruktion technischer didaktischer Medien wie dargestellt in den Blinden
Flecken der Wissenschaften.

Das Projekt des Versuchs einer neuen Grundlegung fiir das Verstdndnis des
Computers als Medium des Lehrens und Lernens sei daher nun mit dem anschei-
nend notwendigen Rekurs auf die Quellen der dichotomischen Weltkonstitution der
Wissenschaften, die nur entweder einen instrumentellen und instrumentalisierbaren
Objektzusammenhang oder Subjekte zu kennen scheinen, gestartet.



2 Kantianische Praliminarien: Rationalitat der
technisch-naturwissenschaftlichen Erkenntnis versus
subjektbezogene Handlungsrationalitat

Die fiir die Wissenschaften so folgenreiche Differenzierung zwischen naturwis-
senschaftlich-technischer und sozialer Rationalitdt kann — in der Form, daR es sich
um zwei verschiedene, aber jeweils in ihrem Terrain legitimierte Betdtigungswei-
sen der Vernunft handelt — auf Immanuel Kant (1724-1804) zuriickgefiihrt werden.
Als Vorldufer des Konigsberger Philosophen in dieser Hinsicht ist René Descartes
(1596-1650, latinisiert Cartesius) zu nennen. Descartes unterschied die raumlich
ausgedehnte, das heiflt, analytisch-geometrisch, in ‘kartesischen’ Koordinaten
auszumessende Welt, die res extensa, von dem denkenden Geist, der res cogitans.
Der Descartessche Dualismus der Wesenheiten wurde bei Kant dem Subjekt als
gnoseologisches Problem einverleibt und gewann neue Substanz in der Reflexion
der Rationalitdtsformen des sich mit sich und der Welt auseinandersetzenden
Subjekts.

Da, wie in diesem Kapitel grundsatzlich und in spateren Kapiteln im einzelnen
zu zeigen sein wird, noch die aktuellen Schwierigkeiten im Begreifen des techni-
schen didaktischen Mediums die Kalamititen des Kantschen dichotomischen
Rationalitdtskonzepts widerspiegeln, sollen jetzt Grundlinien der klassischen
Philosophie Kants skizziert werden.

Ich trete damit hier in eine Art kantianische Zeitschleifel> ein: Das Denken des
‘alten Kant’, der aus der Vergangenheit zu uns spricht und stets schon den Hinter-
grund heutiger Reflexion bildet, pragt in der historischen Deszendenz die Aporien
der Medientheorie, denen ich in den folgenden Kapiteln nachgehen will. Die tradi-
tionellen kantianischen Sichtweisen werde ich dann in Kapitel 7 mit einem anderen
Kant konfrontieren. Dieser hat sich in Kants Alterswerk artikuliert, wirkt gleich-
wohl juvenil. Er kommt uns aus einer Zukunft der didaktischen Medientheorie
entgegen und vermag den Weg in sie zu weisen.

2.1 Erkenntnisrationalitat als projektive technische
Rationalitat

Noch in ganz anderem MalR als hundertfiinfzig Jahre vor ihm Descartes war
Kant durch die konkrete Form der Entwicklung der modernen Naturwissenschaft,
vor allem der Physik, geprdagt. Nach zweihundert Jahren einer von vielen Wider-
sachern angezweifelten, angefeindeten und oft bekdmpften Forschungsarbeit, stand
zu seiner Zeit die Physik auf der Hohe ihrer grofSten Triumphe. Die nachfolgenden
Jahrhunderte sollten durch die immer reichere Ausbeute an wissenschaftlichen
Erkenntnissen gldnzen; zugleich wird allerdings die Freude hieriiber durch Be-
funde beeintrachtigt, die Grenzen der Einheitlichkeit und Perfektion des naturwis-
senschaftlichen Weltbildes aufzeigen.

Es waren vor allem Isaac Newtons ‘mathematische Prinzipien der Naturwissen-
schaft’, 1687 veroffentlicht, die die neuzeitliche Kopernikanische Revolution der



Physik vollendet hatten. Newtons Theoriegebdude gestattete, die Phdnomene der
Natur — eigentlich ‘nur’ die Gesamtheit der physikalischen Mechanik, wie auch
immer deren Verhdltnis zur Natur insgesamt zu bestimmen ist — aus einigen weni-
gen Axiomen mathematisch zu deduzieren und quantitativ zu beschreiben.

Im Newtonschen System, dem Archetyp aller modernen naturwissenschaftlichen
Theoriebildung, gentiigt die axiomatische Charakterisierung der zeitlichen Verdnde-
rung einiger weniger Grundgrofen, um auf mathematischem Wege alle anderen
Lehrsdtze der Mechanik, die Theoreme, die zugleich als juridische Gesetze eines
urspriinglich mit Gott identifizierten Imperators der Natur galten, abzuleiten. Zum
Beispiel kann die Komplexitdt der Erscheinungen des (Sternen-) Himmels — die
scheinbaren Bewegungen der Sonne, des Mondes und der Planeten am Himmel
bzw. die Bahnen der Planeten um die Sonne und des Mondes um die Erde — aus
wenigen fundamentalen Gleichungen, bei gegebenen Anfangszustdnden, rein rech-
nerisch gefolgert werden. Mit Hilfe derselben Gleichungen 14t sich aber auch der
berithmte Fall des Apfels vom Baum beschreiben, der einer Anekdote zufolge es
war, was Newton buchstdblich zur Einsicht in die fundamentale Natur der Erd-
bzw. Massenanziehung anstief. In der vielzitierten Denkfigur des ‘Laplaceschen
Déamons’ zog der Mathematiker und Astronom Pierre Simon Laplace (1749-1827)
eine entscheidende Konsequenz aus dem universellen Anspruch der Newtonschen
Physik: Wiirde ein Ddmon den momentanen Ort und den momentanen Bewe-
gungszustand aller Masseteilchen des Universums kennen, wére es fiir ihn mog-
lich, ebenso die Vergangenheit wie die fiir alle Zeiten determinierte Zukunft
berechnen.

Kant, der zundchst im Bann der Erfolge der Physik arbeitete und unter anderem
eine bis heute beachtliche kosmologische Theorie entwickelte, machte sich spater
zur Aufgabe, die wissenschaftstheoretische Grundlage des naturwissenschaftlichen
Denkens zu kldren. Sein erstes Ziel war, die beiden Hauptprinzipien der neuzeit-
lichen Naturwissenschaft, einerseits die strikte Orientierung an der Erfahrung,
andererseits das Bemiihen um die exakte mathematische Beschreibung der Natur,
in Einklang zu bringen. Auf diese Weise wollte er den ‘englischen’ Empirismus
David Humes (1711-1776) mit dem ‘franzosischen’ oder ‘deutschen’ Rationalismus
Descartes’, Gottfried Wilhelm Leibniz’(1646-1716) und Christian Wolffs (1697-
1754) versohnen. Eigentlich widerspricht die Formulierung allgemeingiiltiger
mathematischer Naturgesetze ja dem Erfahrungsprinzip: Da nie mehr als eine
begrenzte, endliche Zahl von Beobachtungen der Erfahrung zuganglich ist, kann
mit ihnen strenggenommen kein ‘Gesetz’ mit offenem Giiltigkeitsbereich begriindet
werden.

An Kants Losung dieses Dilemmas in der ‘Kritik der reinen Vernunft’ (Kant
1781) interessiert hier vor allem, dal Kant den Gesetzescharakter der Naturer-
kenntnis rettet, indem er sie als Projektion oder Konstruktion aus kategorialen, vor
jeder Erfahrung (a priori) bestehenden Bedingungen des menschlichen Verstandes
darstellt. Das abstrakte, transzendentale Subjekt, das heist die allgemeine Bedin-
gungsstruktur aller moglichen menschlichen Subjekttdtigkeiten, produziert in ge-
wisser Weise die (erkennbaren) Naturobjekte aus sich, ist insofern transzendentale
Technik vor jeder konkreten Technik. Wenn Newtons Apfel vom Baum féllt, kann
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dies — oder kann jedenfalls irgendetwas — empirisch beobachtet werden. Doch was
wir sehen, bestimmt sich aus den immanenten Bedingungen und Notwendigkeiten
unserer Erkenntnis. Dieser gegeniiber verhélt sich der fallende Apfel, das Ding an
sich, nur wie ein diffuser, der Erkenntnis unzugénglicher Inhalt gegeniiber einer
vorbestimmten Form. Kant zufolge hatten die modernen Naturforscher als erste
begriffen, ,,dal die Vernunft nur das einsieht, was sie selbst nach ihrem Entwurfe
hervorbringt® (S.XIII).

Die Experimentierkunst der Naturwissenschaft liefert dabei explizit das Vorbild
fiir das prinzipielle Verstindnis des (erkennenden) Wirklichkeitszugangs. Wie
schon Francis Bacon (1561-1626), der den Schliissel zum Erfolg der Naturwissen-
schaft darin sah, da8 die Natur gleichsam unter der Folter des Inquisitors zur Preis-
gabe ihrer Geheimnisse gezwungen wurdel6, erklirt Kant, daf die Vernunft die
Natur ,,notigen miisse, auf ihre Fragen zu antworten“ (ebd.). Der Natur wird nicht
mit bloBen Hénden, sondern, wohl ausgeriistet, mehr entgegen- als gegeniibergetre-
ten: ,,Die Vernunft mul mit ihren Prinzipien, nach denen allein {ibereinkommende
Erscheinungen fiir Gesetze gelten konnen, in einer Hand, und mit dem Experiment,
das sie nach jenen ausdachte, in der anderen an die Natur gehen.”“ (Ebd.) Die Ver-
nunft lasse sich von der Natur belehren, ,,aber nicht in der Qualitdt eines Schiilers,
[...] sondern eines bestallten Richters, der die Zeugen noétigt, auf die Fragen zu
antworten, die er ihnen vorlegt“ (ebd.). Eingespannt in die Maschinerie des Expe-
riments, sozusagen als ‘peinlichem Verhor’, hat die Natur keine Chance, die Ant-
wort zu verweigern. Allerdings wird ihr auch weder Anla gegeben noch
Gelegenheit gelassen, der Vernunft abweichend vom vorgegebenen Frageschema
zu Aufschliissen zu verhelfen.

Naturwissenschaftliche Rationalitdt — bzw. Erkenntnis als rationale, empirische
Erkenntnis generell —, wird somit primdr gesehen als reine, von Erfahrung unbe-
riihrte Konstruktion. Sie ist apriorische Technik, der die konkrete Technik, ihre
Logik fortsetzend, sowohl als Anwendung wie, beim Gerichtstermin des Experi-
mentes, als Instrument und Gerichtsdiener zur Verfiigung steht. Der epistemologi-
sche Widerspruch zwischen der begrenzten empirischen Nachweisbarkeit aller
wissenschaftlichen Satze und ihrem allgemeinen Anspruch 16st sich in dieser Sicht
auf, da die Allgemeingiiltigkeit in den universellen Gesetzen der Vernunft selbst
begriindet liegt. Deren wenige Unbekannte (die gleichwohl strukturell nichts offen
lassen) werden mit einzelnen experimentellen Beobachtungen, sozusagen mit eini-
gen gezielten Fragen an die Natur bestimmt. Die Grundsdtze des Verstandes
alleinl” geben den Begriff, welcher ,die Bedingungen und gleichsam den
Exponenten zu einer Regel iiberhaupt enthdlt, Erfahrung aber gibt den Fall, der
unter der Regel steht.” (5.198)

Mit diesem Ansatz kann aber auch der andere, moraltheoretische Widerspruch
behoben werden, auf dessen Uberwindung Kant in spiteren Jahren besonderes
Gewicht legte — nicht zuletzt wohl, weil er sich gegen den Vorwurf zu wehren
hatte, er zersetze mit dem Bestreiten einer objektiven Erkenntnismoglichkeit die
metaphysischen Grundlagen der Religion: Es geht um den Widerspruch, der aus
dem Determinismus der physikalischen Weltbeschreibung resultiert, von einerseits
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naturwissenschaftlichem Weltbild und andererseits den Postulaten und Glaubens-
satzen von Moral und Religion. Denn der liickenfreie Kausalnexus aller Ereignisse,
der dem (klassischen) physikalischen Weltbild inhérent ist, 148t einen Laplaceschen
Déamon, welcher Vergangenheit und Zukunft kalkulatorisch im Griff hétte, zu, doch
scheint keinen Platz zu bieten fiir einen allmachtigen Gott, die Freiheit des Willens
und unsterbliche Seelen.

Die Antwort, die Kant auf dieses moraltheoretische Dilemma geben kann, fiigt
sich fast zwanglos in das Design seiner Erkenntnistheorie ein. Denn daf jedes
Objekt komplett durch bestimmte Ursachen determiniert ist — so wie die Bewegung
der Planeten um die Sonne seit Urzeiten bis in die fernste Zukunft sich aus der
Wechselwirkung der Anfangsursachen nach den physikalischen Gesetze ergibt und
sich rechnerisch nachvollziehen bzw. im voraus ermitteln 1dt —, soll ja gerade
nicht als Eigenschaft des ‘Dings an sich’ gelten. Die Kausalverkniipfung erscheint
der Erkenntnis nur. Dies ist nach Kant zwar unvermeidlich, weil die Erkenntnis, als
transzendentale Projektionstechnik, nur so funktionieren kann, dall sie ihre
Kategorie der Kausalitét, der durch Ursachensetzung ausgetibten Wirkungsmacht,
in der Realitédt reproduziert. Aber andererseits kann damit das Prinzip der Kausali-
tat auch keine letzte, objektive Wahrheit beanspruchen. Diese bleibt vielmehr der
theoretischen, die Welt erkennenden Vernunft grundsétzlich verschlossen.

2.2 Handlungsrationalitat im Zeichen der Freiheit und des
sittlichen Gesetzes

Dadurch offnet sich fiir Kant der Raum eines Diskurses, der nicht den Gesichts-
punkten technischer Rationalitédt folgt, sondern nach den Bedingungen menschli-
chen Handelns fragt. Seine ‘Kritik der reinen Vernunft’, die die Grenzen der
Vernunfterkenntnis von der Natur aufweist, kann er in diesem Zusammenhang als
eine Art Polizei kennzeichnen (vgl. Kant 1781, S.XXV): Sie sichert das moralische
Leben des moralischen Biirgers, indem sie den Angriff der theoretischen Vernunft
abwehrt, den diese im Zeichen der Kausalitdtskategorie (bzw. des sich aus ihr
ergebenden deterministischen Charakters der naturwissenschaftlichen Gesetze) auf
die Sphére der Moralitét fiihrt.

Mit dieser Pointe gelingt es Kant, den SpielS umzudrehen und die gegen ihn ge-
richteten Vorwiirfe der Religionszersetzung an die Adresse einer rationalistischen
Philosophie und Theologie zuriickzugeben. Kant sagt zugespitzt: ,Ich mufSte also
das Wissen auftheben, um zum Glauben Platz zu bekommen“ (S.XXX) Dies hort
sich nur an, als wiirde er wie die alte Theologie ein sacrificium intellectus fordern.
Wenn Kant dem Potential der Vernunft in Hinsicht der Welterkenntnis Grenzen
setzt, so konzipiert er dies in seiner Philosophie nicht als ‘Opferung des Verstan-
des’, als Preisgabe eines ihr ansonsten offenstehenden Terrains, sondern als den
Ausdruck vollendeter Selbsterkenntnis in der Selbst-Kritik erkenntnisorientierter
Vernunft.

Vor allem etabliert die Vernunft damit gerade im eigenen Interesse eine zweite
Sphére ihrer Tatigkeit neben der Erfahrungswelt, eine Sphére, in der sie nicht ge-
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fesselt ist in den Zwéngen einer als kausal determiniert erscheinenden Objektwelt
(in der im {ibrigen nicht nur die Naturwissenschaft, sondern auch die soziale Erfah-
rung den Menschen, wie nicht erst Marx bemerkte, als ‘Anhdngsel der Maschine-
rie’ vorzufiihren scheint). Statt dal§ die Freiheit ,,dem Naturmechanism den Platz
einrdumen® (S.XXIX)18 muf, kann die Vernunft hier Freiheit als konstitutive Be-
dingung ihres handlungsorientierten — Kant sagt, praktischen — Gebrauchs genie-
Ren.

Im Willen erlebt sich nach Kant das verniinftige Subjekt als Ausgangspunkt von
Ursachen in der Welt, das heif8t als offenbar nicht dem Kausalnexus der Welt un-
terworfen, auch wenn die Welterkenntnis das Gegenteil suggeriert. Die praktische
Vernunft, das Selbstbewulfitsein, das sich selbst als freier Wille, als Initiator von
Handlungen in der Objektwelt versteht, praktiziert nicht die Kausalitdt des Natur-
gesetzes, sondern ,eine Art Kausalitdt lebender Wesen, so fern sie verniinftig sind“
(Kant 1785, S.97). Nur angemerkt sei, dal8 Kant hier kaum anders zu lesen ist, als
dal er historisch das biirgerliche, méannliche Individuum, das sich in der friihkapi-
talistischen Gesellschaft autonom auf dem Markt betétigt, als Ideal stilisiert; die
von dieser Autonomie grundsatzlich Ausgeschlossenen konnten sich faktisch kaum
als im Zentrum ihrer Existenz ,,unabhédngig von fremden sie bestimmenden Ursa-
chen (ebd.) fiihlen.19

Der Kantsche Subjektwille hat unmittelbare metaphysische Qualitédt. Die Erfah-
rung seiner Existenz, die Selbstwahrnehmung des Urteils ,Ich will dies tun®, ist
direktes Indiz fiir die Existenz von Freiheit, zwar nicht in objektiver Hinsicht, denn
die objektive Welt bleibt unerkennbar, doch in praktischer Hinsicht, als apriorische
Konstitution der Vernunft. Die im Willen notwendig vorausgesetzte Willensfreiheit
nimmt damit im Vergleich zur Objektrealitét, fiir die im Erkenntnisvermodgen nur
zweitrangige Rationalitdtsformen apriorisch verankert sind (vgl. etwa S.108), sogar
den metaphysischen Spitzenplatz ein.

Das zentrale Argument Kants lautet: ,,Nun kann man sich unmdoglich eine Ver-
nunft denken, die mit ihrem eigenen BewuBtsein in Ansehung ihrer Urteile an-
dernwadrts eine Lenkung empfinge, denn alsdenn wiirde das Subjekt nicht seiner
Vernunft, sondern einem Antriebe, die Bestimmung der Urteilskraft zuschreiben.*
(S.101) Die Vernunft mag sich in ihrer Reflexion auf ihre Freiheit vielleicht sogar
objektiv tduschen, doch das wire in praktischer Hinsicht gleichgiiltig: Solange sie
ihr ,,ich will“ erkldrt, kann sie nicht ohne inneren Widerspruch gleichzeitig glauben
bzw. kann vor allem nicht logisch davon ausgehen, da8 ihr Wollen auf einen &ufe-
ren Antrieb zuriickzufiihren sei.

Diese fundamentale Stelle bei Kant erinnert wieder an Descartes, bei dem sich
das Subjekt seiner Existenz aus dem in der Selbstbeobachtung gewonnenen Urteil
»ich denke“ vergewissert, um dann — im sogenannten ontologischen Gottesbeweis
— aus der Evidenz des Denkens eines vollkommenen Wesens die Existenz Gottes
und letztlich der Welt zu folgern. Bei Kant ist allerdings der Riickschluf8 auf die
Realitdt Gottes und der Welt nicht mehr zuléssig, sondern nur auf die Konstitution
des Subjekts. Und das verniinftige Wesen als eines, das die Freiheit der Vernunft
genief3t, wird nicht mehr durch sein Denken, sondern durch sein Wollen identifi-
ziert: Ich will, also bin ich (frei). Es klopfen hier Willensmetaphysik, subjektivisti-
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sche Subversionen, Anarchie und Aufruhr ‘dionysischen’ Wollens, wie sie sich in
der einen der vielen Linien in der Nachfolge Kants, von Schopenhauer zu Nietz-
sche und dariiber hinaus, artikulierten, schon an die Tiir.

Kant selbst lag allerdings nichts ferner, als solchen Vorstellungen Einlal§ in seine
Metaphysik gewdhren zu wollen. Als miiSte er jeglichen Verdacht der Sympathie
mit Gegnern sittlicher, gesetzmdRiger Ordnung von sich weisen, kldrt er
unmittelbar, was freier Wille nur heien konne.

Er argumentiert, dal$ Wille auf Wirkung angelegt ist, mithin der Kausalitdt fol-
gen, das heilt, sich an einem Gesetz orientieren mul$. Im Fall der Subjektkausalitét
konne es sich aber nicht um ein Gesetz heteronomen Charakters handeln, vielmehr
miisse es ein Gesetz der Autonomie sein, das die Freiheit sich selbst auferlegt, das
heilt, das sittliche Gesetz. Kant erkldart daher, indem er Auto-nomie wortlich
nimmt, ,,was kann denn die Freiheit des Willens sonst sein, als Autonomie, d.i. die
Eigenschaft des Willens, sich selbst ein Gesetz zu sein?“ (S.98)

Die Idee des freien Willens assoziert sich also bei Kant nicht etwa, bzw. nur
abwehrend, mit Gespenstern von Anarchie, sondern impliziert geradezu das Gegen-
teil, die apriorische Unbedingtheit des sittlichen Gesetzes. Kants ‘kategorischer
Imperativ’ als Inbegriff des sittlichen Gesetzes ergibt sich dann als Konsequenz
reiner, binnenverniinftiger Uberlegung: ,Der Satz aber: der Wille ist in allen
Handlungen sich selbst ein Gesetz, bezeichnet nur das Prinzip, nach keiner anderen
Maxime zu handeln, als die sich selbst auch als ein allgemeines Gesetz zum
Gegenstand haben kann.“ (Ebd.)

Das freie Wollen ist damit ins unbedingte Sollen gebannt, ‘Sittlichkeit’ als Inbe-
griff des guten Willens — im Gegensatz zum ,,bésen Willen, als Gliedes der Sin-
nenwelt” (S.113), der durch die ‘Neigungen und Antriebe’ der physischen Welt
korrumpiert wird — etabliert. Die Freiheit beweist sich in der autonomen Verniinf-
tigkeit ihres Gebrauchs. Und das heilt, im von Anfechtungen der Sinnlichkeit,
unter anderem der sinnlichen Welt ‘niederer Triebe’, unbeirrten Suchen nach ver-
niinftigen Gesichtspunkten, rationalen Mafstdben, dem (sittlichen) Gesetz.

Weil das Wesen der Person als Autonomie bestimmt ist, zdhlt zu den wichtigsten
Implikationen dieses Designs, dal8 die Eingliederung von Personen in ‘natiirliche’,
sprich mechanische Wirkungsketten, also ihre Unterwerfung unter Mittel, die sie
zu Mitteln eines ihnen duRerlichen Zweckes machen, verpont ist und mithin die
zuldssige Anwendbarkeit ‘instrumenteller Vernunft’ (Horkheimer 1947) beziiglich
Personen abgewiesen wird. Kant formulierte in diesem Sinn den beriihmten
‘Imperativ’: ,,Handle so, dall du die Menschheit, sowohl in deiner Person, als in
der Person eines jeden andern, jederzeit zugleich als Zweck, niemals blo als
Mittel brauchest.“ (Kant 1785, S.66f.)

2.3 Der innere Doppeldiskurs der Vernunft und die
kantianische Fundierung von Geisteswissenschaften

Das ‘ich will (tun)’ des freien Subjektes, das mit dem ‘ich soll’ der sittlichen
Person in eins féllt, ist ein Akt des ‘Begehrungsvermogens’ des Subjektes, der



7 PERSPEKTIVEN FUR INSTRUMENTALITAT IM PADAGOGISCHEN HANDELN 27

‘Handlungen als Mittel zur Wirkung’ (vgl. Kant 1788, S.36) anstrebt. Kant setzt
dem Erkenntnisvermdgen der theoretischen Vernunft das Begehrungsvermégen der
praktischen Vernunft parallel. Wahrend das erste die Rationalitdtsform aller mogli-
chen Welterkenntnis, das Gesetzméllige der Naturgesetze, bestimmt, entfaltet das
zweite aus sich — mit der inneren Notwendigkeit der sich als frei verstehenden
Vernunft — das (sittliche bzw. moralische) Gesetz des Handelns.

An diese Begriffsopposition schlieBen sich eine Reihe weiterer korrelierender
Bestimmungen an. Die Kausalitdt der theoretischen Vernunft, die durch das Er-
kenntnisvermogen konstitutiert wird und sich in den Gesetzen der Natur theo-
retisch zeigt, ist die Kausalitdt der Wirkung einer effektiven (‘mechanischen oder
physischen’, vgl. Kant 1781, S.715) Ursache. Die Kausalitdt der praktischen Ver-
nunft, die in der Freiheit des Begehrungsvermogens sich praktisch erweist, konzi-
piert Kant als die Kausalitit des Handelns (und Wollens), das seine Freiheit
ausschopft in der Orientierung an den selbst gesetzten Zwecken des sittlichen
Gesetzes.

Der Mensch untersteht bzw. hat Teil an beiden Formen der Rationalitdt, der
‘Ordnung der wirkenden Ursachen’ wie auch der ‘Ordnung der Zwecke’ (vgl. Kant
1785, S.104):

Einerseits ist er ‘Phdnomen in der Sinnenwelt’. Dabei fungiert er im Naturkos-
mos nicht etwa als eine geisterhafte ‘Erscheinung’, sondern ist tatsdchlich leiblich
involviert. Er sieht sich nicht nur theoretisch, sondern empfindet sich auch prak-
tisch, durch allerlei ‘Neigungen und Antriebe’, die ‘ihm selbst ldstig’ (S.112) sind,
als von der Welt ‘affiziert’. Die Rolle dieses leiblichen Verhaftetseins in der Welt
hat einen durchaus problematischen Stellenwert in der Kantschen Konzeption, da
eigentlich die Welt ja, wie sie dem Subjekt erscheint, als Projektion der Kategorien
des Subjektes begriffen wird. Wie sie da ‘lastig’ werden kann bzw., wie an der
angefiihrten Stelle geschildert, dem Menschen einen ‘bésen Willen’ beibringen und
ihn vom Pfad der Tugend abbringen kann, ist nicht klar, so wie umgekehrt auch,
nach Kants eigener Feststellung, ,die Erkldrung, wie und warum uns die Allge-
meinheit der Maxime als Gesetzes, mithin die Sittlichkeit, interessiere, uns Men-
schen géanzlich unmoglich® sei (S.123).

Andererseits kann der Mensch als verniinftiges Wesen handeln, ist ,,Intelligenz
mit einem Willen, folglich mit Kausalitdt begabt“ (S.117), kann daher dem
‘allgemeinen Reich der Zwecke an sich selbst verniinftiger Wesen’ angehoren, ,,zu
welchen wir alsdann als Glieder gehéren kénnen, wenn wir uns nach Maximen der
Freiheit, als ob sie Gesetze der Natur waren, sorgféltig verhalten“ (S.127).

Die Vernunft, die sich in praktischer Hinsicht aus ihrem Begehrungsvermégen
unmittelbar den Kosmos der ‘Zwecke an sich selbst’ des sittlichen Gesetzes er-
schlieBt, entldft in theoretischer Hinsicht das Erkenntnisvermodgen und damit den
Kosmos der ‘mechanischen Kausalitdt’ aus sich. Letzteren macht sie sich, so wie er
sich der Wissenschaft darbietet, zum Gegenstand ihrer Reflexion, wobei sie sich
mit innerer Notwendigkeit von der Vernunftidee des allgemeinen Kausalzusam-
menhangs leiten 1d8t. SchlieBlich gelangt sie so zur Idee einer obersten Ursache.
Noch einmal Kant: ,Der spekulative Gebrauch der Vernunft, in Ansehung der
Natur, fiihrt auf absolute Notwendigkeit irgend einer obersten Ursache der Welt;
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der praktische Gebrauch der Vernunft, in Absicht auf Freiheit, fiihrt auch auf abso-
lute Notwendigkeit, aber nur der Gesetze der Handlungen eines verniinftigen We-
sens, als eines solchen.” (Ebd.)

Die Sphire des menschlichen, moralischen Handelns erscheint bei Kant als
Betdtigungsfeld einer dezidiert ‘rein’ bleibenden, nicht von Leidenschaften und
leiblichen Interessen affektiv-infizierten Vernunft. Moralisches Handeln besteht in
einer nahezu preullisch pedantischen, buchstéblich lustlosen Erfiillung der trans-
zendentalen Pflicht. Das Kantsche ‘Begehrungsvermogen’ ist verniinftiger Wille,
der durch jede Verankerung im leiblichen Begehren seine innere Logik wie auch
seine Moralitdt verlére. Um den Preis dieser Konstruktion einer saft- und kraftlo-
sen Moraltheorie weil$ Kant sehr wohl: ,,wie reine Vernunft praktisch sein kénne,
das zu erkldren, dazu ist alle menschliche Vernunft ganzlich unvermoégend“
(S.125). Zumindest diese Seite der Kantschen Dichotomie scheint daher eigentlich
keinen besonders attraktiven Gegenstand, nicht einmal fiir die Wissenschaften,
herzugeben.

Dennoch — oder vielleicht gerade weil sich Nichtattraktivitdt im Kantschen Sinn
als Markenzeichen von Moralitdt verkaufen lielS — hat der innere Doppeldiskurs der
Vernunft, wie er von Kant konzipiert wurde, das Selbstverstandnis der Natur- und
noch mehr der Geisteswissenschaften fiir lange Zeit bestimmt. Die Naturwissen-
schaften, sofern sie auf die Meinung anderer Autorititen noch gewillt waren zu
horen, konnten sich bestétigt fiihlen, dafl sie den Bereich der Vernunfterkenntnis
eigenstandig verwalten durften, ohne in ihm sich um Fragen des Ethos des Han-
delns kiimmern zu miissen. Ihr Diskurs der mechanischen (bzw. mechanik-
analogen) Kausalitdt, in dem die Idee des Gesamtzusammenhangs dieser
Kausalitdt verfolgt wird, scheint seit Kant gegen Einwdnde nicht nur kirchlicher,
sondern auch sdkularer Moral gefeit.

Zum Ausgleich erhielten die Geisteswissenschaften eine zwar vielleicht etwas
blutleere, aber autonome Welt zugewiesen, in der sie sich legitim betédtigen konn-
ten. Im Diskurs der Freiheit, die ihr Gesetz sucht, verfiigten sie iiber ein eigenes
Terrain, zu dem eine noch so erfolgreiche naturwissenschaftliche Welterkldrung
keinen Zugang wiirde erlangen kénnen. Als Gegenstand blieb ihnen der Mensch als
vernilinftiges Wesen reserviert, der als sittliche Personlichkeit zu entwerfen ist,
indem seine Handlungsgesetze als sittliche Gesetze rekonstruiert werden.

Unter Berufung auf diese theoretische Weihe konnten sich die Geisteswissen-
schaften im aufblithenden Wissenschaftsbetrieb des 19. Jahrhunderts von der sich
als Naturwissenschaft neu definierenden (Natur-) Philosophie abspalten und eigen-
standig etablieren. Die Trennung der res cogitans von der res extensa, die bereits
bei Descartes den Dualismus von Korper und Geist in das Umfeld einer Methoden-
frage der Erkenntnis riickte, setzte sich damit endgiiltig als Scheidelinie zweier
Ansitze wissenschaftlicher Rationalitét durch.

Der spezifisch deutsche Ausdruck ‘Geisteswissenschaften’ wurde, wie von
Wright (1971) recherchiert hat, vermutlich erst 1863, doch durchaus im Kantschen
Sinn als Synomyn fiir moralische Wissenschaft bzw. als Ubersetzung fiir moral
science gepragt (S.19 bzw. Anm. 20 zu S.19). Am bekanntesten und bis heute
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beliebt sollte die Charakterisierung des Gegensatzes von Geistes- und Naturwis-
senschaften in der Form werden, die ihr Wilhelm Dilthey (1833-1911) gab: Die
Naturwissenschaften suchten die von ihnen beobachteten Phidnomene zu erkldren,
die Geisteswissenschaften dagegen strebten, ihren Gegenstand, den Menschen und
seine Geschichte, zu verstehen. Auch diese Gegeniiberstellung variiert nur Kants
Idee: Es gibt auf der einen Seite das Denken in der Kategorie wirkender Ursachen
(die das gesetzmédfige Zustandekommen von Naturobjekten aus vorausgehenden
Objekten und Ereignissen erkldren). Davon ist andererseits die Reflexion der
Zwecke des Handelns von Menschen abzuheben (welches aus seinen nachzuvoll-
ziehenden Absichten, seinem auf Zukiinftiges bezogenen Sinn heraus zu verstehen
sein soll). Kant selbst verwendet den Terminus ‘erkldren’ bereits genau entspre-
chend: ,,wir konnen nichts erkldren, als was wir auf Gesetze zurtickfithren kénnen,
deren Gegenstand in irgend einer moglichen Erfahrung gegeben werden kann“
(Kant 1785, S.120)

Die Ansdtze in der zweiten Halfte des zwanzigsten Jahrhunderts, in denen die
Kluft zwischen den natural sciences und den human oder social sciences vom
Anspruch her nichtreduktionistisch, jedenfalls nicht durch schlichtes Ignorieren an
Sinn orientierten Handelns, wieder iiberbriickt werden soll, setzen genau an der
Stelle an, an der Kant die Philosophie aufhéren lassen muf3te: bei dem Versuch, ‘zu
erkldaren, wie reine Vernunft praktisch sein kénne’. Das heildt, sie entwickeln
Modelle, welche ein teleologisches, an verniinftigen (End-) Zwecken ausgerichte-
tes, von daher als sinnvoll verstehbares Handeln von Menschen (bzw. bestimmter
Klassen von ‘Systemen’) kausal erkldren. Vor allem Riickkopplungsphdnomene
sollen ursdchlich dafiir verantwortlich sein, dal8 Systeme Ziele ansteuern, als ver-
folgten sie sie absichtsvoll. Im Ergebnis wiirden diese Theorien, die als Theorien
der (System-) Selbststeuerung gekennzeichnet seien (s. etwa Wiener 1948, Bateson
1972, Maturana und Varela 1984), in gewisser Weise die naturwissenschaftliche
Rationalitdt zur alleinherrschenden machen. Denn in ihnen wird versucht, mensch-
liches Handeln als Spezialfall des Verhaltens ‘natiirlicher Systeme’ (die wiederum
ganz im Kantschen Sinn eigentlich wie technische Systeme gedacht sind) zu
modellieren. In der genaueren Durchfiihrung der Rekonstruktion des Geistes wer-
den freilich doch eher wieder klassisch geisteswissenschaftliche Positionen
bekriftigt. Dies zeigt sich unter anderem darin, da die Rekonstruktionversuche
anscheinend unvermeidlich auf Paradoxien fiihren.20

Letztlich kann festgestellt werden, dal§ sich die Geisteswissenschaften nicht weit
von ihren kantianischen Wurzeln entfernt zu haben scheinen. Erst recht gilt dies,
wie im folgenden zu sehen sein wird, fiir die Pddagogik.

2.4 Wie sind technische didaktische Medien moglich?

Das didaktische Computermedium unterliegt als technisches Produkt dem
naturwissenschaftlichen Zugang zur Welt, ist im Kantschen Sinn Ausfluf$ der
Rationalitatsstruktur der theoretischen Welterkenntnis. Bewdhren soll es sich aber
im Kontext des menschlichen Handelns. Seine diesbeziigliche Wahrheit und sein
Sinn sollte daher mit den Mitteln von Geistes- bzw. Sozial- und Humanwissen-
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schaften erfalt und gepriift werden. Dabei diirfte echte ‘moralische Wissenschaft’
gerade dort nicht ansetzen, wo bei Kant die Welt sich als tatsachlich wirksam
gegeniiber dem menschlichen Geist zeigt: in dessen Korruption, im Verderben des
guten Willens durch die ‘sinnliche Affizierung’ des Menschen, in der Triibung der
Reinheit der verniinftigen Zwecke durch das an einem Gegenstand auflebende
‘Interesse’, sei es auch auf das Gute gerichtet. Wie sind dann technische Medien
moglich, die als sinnliche Vorrichtungen zum Belehren oder ‘Bilden’ von Subjek-
ten fungieren, genauer, wie konnen Vorstellungen von ihnen entwickelt werden, die
nicht im Widerspruch zur ‘moralischen Wissenschaft’ vom Subjekt stehen?

Direkt die Kantsche Disposition der verschiedenen Sphédren des Denkens und
Wissens auf ihre Konsequenzen fiir die geisteswissenschaftliche Konstitution bzw.
technische Konstruktion des Computermediums zu befragen, ist nicht so ahisto-
risch, wie es auf den ersten Blick scheinen mag. Zum einen wurde durch die
moderne Technik nur das alte, aber schon zu Kants Zeit prdsente Problem
potentieller quasitechnischer und technischer Instrumente padagogischen Handelns
dringlich wieder auf die Tagesordnung gesetzt. Zum anderen besteht die kantiani-
sche Tradition in der paddagogischen Reflexion ungebrochen fort.

Vor Kant bereitete das Reden von technischen Hilfsmitteln der Pddagogik bzw.
generell von einer in einem Maschinenmodell begriffenen Wirkungsstruktur
pddagogischen Handelns keine grundséatzlichen Skrupel (vgl. hierzu Kapitel 4). Es
war gerade der Bezug auf Kant, der die Padagogik dazu veranlate bzw. legiti-
mierte, dieses Thema als Reflexionsgegenstand beiseite zu schieben. Wie Luhmann
und Schorr (1979a, 1979b) es darstellen, war die dltere Pddagogik bei dem Ver-
such, ‘technologisch’ zu denken, das heifit, Mittel einsetzen zu wollen, um nach
Kausalgesetzen auf Subjekte einzuwirken, auf die Klippen der Komplexitdt des
Interaktionsgeschehens im Unterricht wie der Binnenkomplexitdt der Subjekte
gelaufen. Die Tragik der padagogischen Reflexion bestand Luhmann und Schorr
zufolge darin, dal8 diese die inhdrente Fragwiirdigkeit einer durch &ullere Ziele
gesteuerten Erziehung wohl spiirte, aber ihr, obwohl es letztlich um die Grundfrage
der Moglichkeit von Erziehung geht, nicht den ihr gebiihrenden Rang gab. Luh-
mann und Schorr werfen dies der Padagogik als Versagen vor: ,,Es gelang ihr nicht,
am scharfen Strahl der Theorie zu bliihen.” (1979a, S.346) Stattdessen habe sie
sich theoretisch durch eine (fragwiirdige) Berufung auf Kant salviert und die Praxis
ohne Unterstiitzung gelassen. Die mangelnde Bereitschaft, sich mit dem eigentli-
chen Problem auseinanderzusetzen, sei zur moralischen Notwendigkeit einer Wis-
senschaft stilisiert worden, die sich die Bildung des freien Subjekts auf die Fahnen
geschrieben hat. (Vgl. Luhmann und Schorr 1979b, S.132ff.)

Luhmann und Schorr sehen den Verzicht auf die eigentlich notwendige Refle-
xion nicht nur als ein historisches Phdnomen des letzten Jahrhunderts an. Auch die
vielfdltigen = Pfade der heutigen Pddagogik hédtten das  zentrale
‘Technologieproblem’ der Padagogik ignoriert. In den siebziger Jahren dieses
Jahrhunderts hétten so wieder Ansétze als zukunftsorientiert ausgearbeitet werden
konnen, die direkt auf die Diskussionslage um 1800 zuriickfiihrten (Luhmann und
Schorr 1979a, S.347). Es iiberrascht nicht, dall aus der Pddagogik Widerstand
gegen die externe Evaluation und die herbe Kritik artikuliert wurde (vgl. Benner
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1979, Fauser und Schweitzer 1981; s. auch das Nachwort von 1988 in Luhmann
und Schorr, 1979b; zur Fortfilhrung der Debatte bzw. der gegenseitigen Vorwiirfe
des Nichtverstehens vgl. Gause und Schmidt 1992, sowie die Kommentierung
Luhmanns, 1992, hierzu).

Unstrittig bleibt in diesen Kontroversen, dall ausgehend von Kant sich die pad-
agogische Reflexion mit Folgen bis heute neu formiert hat. In seiner Replik auf den
provozierenden Artikel von Luhmann und Schorr schreibt Dietrich Benner (1979),
in bester kantianischer Tradition, Kant habe durch seine Unterscheidung zwischen
theoretischer und praktischer Vernunft nicht, wie Luhmann und Schorr erkléren,
die Pddagogik zur Ignoranz gegeniiber der Technologiefrage verleitet, sondern das
seinerzeit virulente Technologieproblem in heute noch giiltiger Weise gelost. Seit
dieser Weichenstellung beschéftige sich die Pddagogik mit der Aufgabe, Hand-
lungsantriebe einer praktischen Priifung auf Ubereinstimmung mit dem Katego-
rischen Imperativ zu unterwerfen, unabhédngig von ihrer ‘theoretisch-technischen
Realisierbarkeit’ (S.369) nach den Gesetzen der Naturwissenschaft.

Benner spitzt dabei Kants Terminologie noch zu (und vertauscht fast die alltags-
sprachlichen Wortbedeutungen): Die reale Umsetzung von Motiven sei technisch
und deswegen theoretisch, wéahrend bereits die Bewertung der Handlungsimpulse
die praktische Frage darstelle. Es bleibt in der Schwebe, wie weit die Pddagogik
sich mit dem so bestimmten ‘theoretischen’ Problem iiberhaupt beschéftigen soll.
Jedenfalls scheinen die beiden Diskursstrange, der eine die ethische Dimension der
‘Handlungsorientierung’, der andere die ‘analytische’ Beschreibung des insgesamt
als naturwissenschaftlich-gesetzmaRigen gedachten Realgeschehens in der Erzie-
hung betreffend, so gut wie unverkniipft nebeneinander zu laufen. Offenbar exi-
stiert in dieser dualen Struktur dann auch das Kantsche Problem fort, wie das
Wirkungspotential von Handlungsorientierungen und andererseits die Riickwirkun-
gen des realen Geschehens auf die Handlungsmotive erklédrt bzw. in die Analyse
oder den Versuch einer (Teil-) Planung des Geschehens einbezogen werden kon-
nen.

Wenn die padagogische Theorie noch heute wesentlich an Kantsche Dispositio-
nen ankniipft (zur Entwicklung nach Kant vgl. auch Kapitel 7), ist es jedenfalls
kein unzuldssiger Anachronismus, das Kantsche Theoriedesign mit dem Phdnomen
des Computers zu konfrontieren.

Dies gilt um so mebhr, als heute auf der anderen Seite auch Kants Auffassung der
technischen und theoretischen (Re-) Konstruktion von Welt auf der Basis der
Kategorien des menschlichen Verstandes eine erstaunliche Aktualisierung in den
Vorstellungen zu erfahren scheint, die sich mit der Anwendung des Computers
verkniipfen. Die sogenannte informationsverarbeitende Maschine fungiert als Erbe
und Vollstrecker der rationalistischen Theorien der Moderne. Im theoretischen
Zentrum der Informatik, der Automatentheorie, wird der Computer als universelle
Turingmaschine gedeutet, das heifst als konkrete Realisierung einer abstrakten
Apparatur zur Simulation und Rekonstruktion jeder beliebigen anderen
(informationellen) Maschine, letztlich jeden gesetzmaRigen, durch Input-Output-
Relationen definierbaren Verhaltens. Der mathematische Kern dieses abstrakten
Maschinenkonzeptes wurde im Jahr 1937 durch Alan Turing formuliert (Turing



6 KOGNITIVISTISCHE MYTHEN 32

1937). Schon Turing versuchte zu demonstrieren, dal sich in das universelle
Schema sogar das menschliche intelligente Verhalten einordnen 1d6t (im einzelnen
hierzu Kapitel 6). Dies aber heilt nichts anderes, als dall die Welt bis hin zum
Geist des Menschen, der gemeinhin als das letzte Refugium des nicht naturwissen-
schaflich-mechanisch Erklarbaren gilt, als rationale Maschine rekonstruiert werden
soll.

Oder um an aktuelle Begriffe aus der Computerwelt anzukniipfen: Kant hat die
Welt gedacht, fast als widre sie im Computer simuliert. Sie erscheint bei ihm als
virtuelles Universum, ist eine vom menschlichen Denkapparat fingierte und als
objektiv nur imaginierte Projektion, Ent-wurf vom inneren Reillbrett des Men-
schen, welcher sich zum Ingenieur seiner Welt macht, weil ,,die Vernunft nur das
einsieht, was sie selbst nach ihrem Entwurfe hervorbringt“ (Kant 1781, S.XIII)

Die Aktualitdt der kantianischen Vorstellungen macht die Folgen der Kantschen
Theoriedisposition fiir das Problem des didaktischen Computermedium desto un-
angenehmer spiirbar.

Kants Anatomie einerseits der naturwissenschaftlichen Rationalitdt der Welt-
konstruktion, andererseits der geisteswissenschaftlichen Rationalitdt der Konstitu-
tion der Zwecke freier Subjekthandlungen erlaubt zwar, zwei eigenstandige, nicht
aufeinander reduzierbare Wissenschaftssphédren zu konstituieren. Der Preis fiir die
Etablierung dieses Sphéren scheint aber darin zu bestehen, da8 die urspriingliche
Medienfrage, wie (Computer-) Medien als Wirkungselemente in einem pddagogi-
schen Kontext begreifbar und rational konzipierbar sein konnen, sich verscharft
zum grundsétzlichen Zweifel an der Moglichkeit, ob es eine dem padagogischen
Sinn angemessene Konstruktion von Computermedien geben kann.

Es sieht so aus, als laufe die Medienfrage geradewegs in die Kantsche Aporie
von der Denkunmoglichkeit einer Vermittlung der Sphéren technischer und
moralorientierter Rationalitdt: Wie reine Vernunft nicht nur handlungsorientiert
denken, sondern auch praktisch sein konne, wie — sozusagen durch welchen
‘Mechanismus’ (was sich unwillkiirlich als Ausdruck einstellt) — sie sich in realen
Handlungen umsetze, ,,das zu erklédren, dazu ist alle menschliche Vernunft génzlich
unvermdégend, und alle Miihe und Arbeit, hievon Erkldarung zu suchen, ist verloren*
(Kant 1785, S.125).

Die mechanische Erkldrbarkeit eines solchen Geschehens, sozusagen das Vor-
liegen einer mechanischen Transmission etwa wie bei einem Zahnradgetriebe,
wiirde es ja anscheinend auch, mittels Richtungsumkehr der Krifte, moglich
machen, konstruktiv auf die Vernunft Einfluf zu gewinnen.21 Genau dies gilt aber
fiir Kant als unmoglich bzw. als undenkbar, weil sonst die sittliche Vernunft sich
nicht als frei verstehen konnte. Es ist gerade diese zu vermeidende Konsequenz,
die Kant jede Verbindung zwischen der durch autonome Setzung von Sinn konsti-
tuierten Geisteswelt und der anderen Wirklichkeit, die durch Setzen von Ursachen
konstruiert wird, abreiflen lieB. Es scheint so, als gehtre die Unméglichkeit eines
Mechanismus mit geisteswissenschaftlicher Relevanz zum Apriori der Vernunft —
kein ermutigender Ansatzpunkt fiir eine Erorterung der Frage nach Designkriterien
fiir Computermedien.
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Wenn das gemeinsame Rationale der sozial- und technikwissenschaftlich zu-
ganglichen Sphdren verschwindet, wenn also das Verhdltnis der beiden Terrains
durch Inkommensurabilitit gekennzeichnet ist (was wortlich bedeutet, dafl kein
gemeinsames — mathematisch ‘rationales’ — Mal$ existiert), woher konnte dann die
benotigte, iibergreifende Sicht kommen, die beide Sphéaren umspannt, beide jeweils
in ihrem Recht belédlt, aber dennoch sich geeignet zeigt, Verbindungen wahrzu-
nehmen und zu organisieren? Verbindungen, die nicht unverbriichlich sein miiften,
sondern eher in ‘widerstreitender Fiigung’ (wie der archaische Philosoph Heraklit
formulierte) Spannungsbogen errichten wiirden, aber die eben doch das kantianisch
Unvereinbare zusammenbradchten?

Luhmann und Schorr zufolge hat die Frage ‘Wie ist Erziehung moglich?’ — die
sie deuten: wie kann das selbstreferentielle Handeln eines Subjektes auf das zu
‘erziehende’, ebenfalls selbstreferentielle andere Subjekt (oder gar eine ganze
Gruppe) einwirken? — den Kiristallisationskern fiir die sich vor dem Hintergrund
kantianischen Denkens entwickelnde pddagogische Diskussion des 19. Jahrhun-
derts gebildet (vgl. Luhmann und Schorr 1979b, S.133). Die Empo6rung, die ihnen
auf ihre Kritik, da dennoch dieses zentrale Problem nicht hinreichend reflektiert
wurde, entgegenschlug, unterstreicht nur den weiterhin akzeptierten Rang der
Fragestellung. Eine Theorie erzieherischer Wirkung — oder auch struktureller Un-
fahigkeit zur Wirkung — ist sicherlich in irgendeiner Form essentiell fiir die Pad-
agogik. Die Frage ,,Wie sind didaktische (Computer-) Medien moglich?*“ scheint
diesen pddagogischen Fundamentaltopos nur dahingehend zu spezialisieren, wie
padagogische Effekte mittels des Computers zu erreichen seien. Doch wenn ein
technisches Medium als Wirkungsmittel im vorgegebenen pddagogischen Feld
angesehen wird, strandet die Suche nach den Méglichkeiten padagogischer Effek-
tivitdt unter kantianischem Horizont erst recht in den Aporien der Instrumentalitdt
im Handlungskontext.

Die Schwierigkeit 1d8t sich auch so formulieren: Das klassisch kantianische
Denken verweigert sich den (kantianischen) Problemen zweiter Ordnung. Kant
deklarierte die drei Fragen ‘Was konnen wir wissen? Was sollen wir tun? Was
diirfen wir hoffen?’ als die Kardinalfragen des Menschen (s. etwa Kant 1800,
S.26). Seine jeweilige Antwort gab er in Erkenntnistheorie, Ethik und Reli-
gionsphilosophie. Doch dabei schnitt er Fragestellungen zweiter Ordnung, das
heif8t, Verkniipfungen der primdren Fragen oder ihre Wechselanwendung aufein-
ander, kurzerhand als unbeantwortbar und letztlich unzuldssig ab. Objektives Wis-
sen als Ausflul von Subjekthandeln, also Handeln als Weltkonstruktion, umgekehrt
der Einfluf8 der selbst oder durch andere gesetzten ‘Objektivitdt’ auf die Welt des
Handelns — oder die der Hoffnungen — waren ihm Tabu.

Solche Fragen riihren fiir den klassischen Kant an die Sinnlichkeit des Korpers
in der Doppelbedeutung des Wortes. Der Korper gehort zur Natur, die im natur-
wissenschaftlichen wie — entsprechend der Tradition — im moralischen, abwerten-
den Sinn als ‘tierisch’ (letztlich wohl als teuflisch) gilt. Eine Trennung von
naturwissenschaftlicher Funktion des Kérpers und persénlichem, leiblichem Invol-
viertsein scheint dabei nicht moglich zu sein (zu den Konnotationen von ‘Korper’
und ‘Leib’ im Deutschen vgl. Wandruszka 1988). Empfindungen der Lust und der



6 KOGNITIVISTISCHE MYTHEN 34

Unlust werden mechanischen Wirkursachen gleichgestellt und passen mit diesen
nicht zur Sphédre des Denkens und freien Handelns. Dies ist etwa zu beobachten,
wenn Kant darlegt, dal§ reines Denken und der Bezug auf Handlungsantriebe nicht
vereinbar seien: Es sei gdnzlich unmoglich einzusehen, dal§ die Vernunft das Ver-
mogen besdlle, ,,ein Gefiihl der Lust oder des Wohlgefallens an der Erfiillung der
Pflicht einzufl6Ben®, und damit ,,eine Kausalitét [...], die Sinnlichkeit ihren Prinzi-
pien gemal$ zu bestimmen* (Kant 1785, S.122f.).

Indem das Subjekt als Subjekt eines reinen (Sich-als-frei-) Denkens erscheint,
wird so gerade der offenkundig scheinende Subjektbezug, den die Sinnlichkeit als
‘Lust oder Unlust’ bedeutet, im klassischen Kantschen Design zum Rdtsel. In
gewisser Hinsicht organisiert sich die Theorie um dieses Rétsel. Wiirde der Sub-
jektbezug von Sinnlichkeit nicht aus dem Design ausgeblendet, entfiele
(moglicherweise) die Abtrennbarkeit der moralischen Reflexion von der naturwis-
senschaftlichen (hierzu spater mehr).

Das (Computer-) Medium scheint unter kantianischem Vorzeichen im gleichen
Niemandsland sich zu plazieren, in dem eine unbegreifliche ‘Sinnlichkeit’ zwi-
schen ethischer Reflexion, die auf dem Freiheitskonzept griindet, und Weltwissen,
das auf Determination zielt, nicht etwa vermittelnd, vielmehr als Abgrund liegt. Es
eignet ihm die gleiche Ambivalenz von einerseits naturgesetzlicher Existenz, ande-
rerseits ratselhaft bleibendem Anspruch auf Wirkungsfdhigkeit im Subjekt wie der
Kantschen Vorstellung des Sinnlich-Attraktiven (bzw. Sinnlich-Repulsiven). Fiir
den klassischen Kant galt sinnliche Attraktion im Grunde als mechanisch-zwang-
hafte Anziehungskraft, die die Souveranitét der — als reine Rationalitdt konzipierten
— Person bedrohte.

Wir mogen heute gern auf die Kantsche Identifikation von Sinnlichkeit mit einer
‘mechanischen’ Uberwiltigung des Subjektes verzichten. Fiir die Frage des Com-
putermediums wiirde diese gednderte Sicht allerdings keinen Vorteil zu bringen.
Aufgrund der kaum anzuzweifelnden Mechanikférmigkeit des technischen Systems
lassen sich technische Medienkonstruktion und Subjektfreiheit dennoch nicht leicht
zusammen denken, das Sinnlichkeitstabu feiert Urstiande als Blockade der Refle-
xion auf die Wirkungsform technischer Medien.

Das Problem der Medien stellt sich kantianisch letztlich in der Perspektive:
(wie) sind Medien moglich, die sich mit der Idee der Freiheit des Subjektes verbin-
den? Der Riickgang auf Kant, der naheliegt, schon weil sich zentrale Elemente
heutiger Theoriebildung auf Kant basieren, pointiert die Frage nach der Moglich-
keit ‘verniinftiger’ Vermittlung technischer und sozialer Rationalitdt zur Skepsis
beziiglich ihr. Dem Denken (bzw. konstruktiv-technischen Handeln) gemdRl den
Kategorien technischer Rationalitdt, die die Welt als Zusammenhang von Ur-
sachenketten begreift, steht das Denken (und sich moralisch definierende Handeln)
von Subjekten unter dem Signum der Freiheit gegeniiber. Eine positive Idee der
Verkniipfung, eine beide Rationalititen integrierende Vorstellung wird nicht
etabliert, ja scheint sogar ausgeschlossen, wenn nicht die Freiheit des Subjektes als
Leitprinzip sozialer (moralischer) Rationalitdt aufgegeben werden soll.

Dies kann und darf aber nicht das letzte Wort bleiben.



3  ‘Arbeit an den Mythen des Mediums’ als
provisorischer metatheoretischer Ansatz

Die Aporie, die “Weglosigkeit’, in die eine kantianische Analyse die Diskussion
der Moglichkeit technischen Wirkens im Kontext des als frei zu verstehenden
Subjekthandelns fiihrt, hat ihre guten Griinde. Max Horkheimer hat einmal be-
merkt: ,,Zu Kants Philosophie gehéren die Briiche in der Theorie konstitutiv hinzu.
Er hat es nicht vermocht, aus Leidenschaft zur Wahrheit insgeheim vielleicht auch
nicht gewollt, das Ganze aus einem Gedanken kontinuierlich zu entfalten.“
(Horkheimer 1962, S.210)

Doch bei der Aporie zu verharren, verbietet das schiere Gewicht des Faktischen.
Wo im Computerzeitalter Traumvorstellungen des Konstruierbaren wahr werden,
wo die technischen Mittel eine unbegrenzt scheinende Fiille an planbaren, rational
konstruierbaren, scheinbar zielsicher einsetzbaren Operationen anbieten, erliegen
sogar human oder social sciences reinsten Kalibers der Versuchung, zu social
engineering sciences zu werden. In dieser Situation gebieten die wissenschaftliche
Sorgfaltspflicht wie auch die Verantwortung gegeniiber der Praxis, genau auszulo-
ten, zu welchem Grad eventuell auch das social und human engineering machbar
erscheint.

Nun 148t das Kantsche Theoriedesign sich an verschiedenen seiner Glieder wie
auch in seiner Motivation in Frage stellen, in Teilen vielleicht kldren oder korrigie-
ren. Sicherlich wird eine klassisch kantianische Standarddeutung des Medienpro-
blems nicht das letzte Wort bleiben. Die Aufspaltung zwischen Objekt und Subjekt
mit jeweils zugehorigen spezifischen Vernunftkonstrukten hat, trotz aller Be-
miihung Kants um die Sicherung der Identitdt der Vernunft, auch etwas Willkiir-
liches. Am problematischsten ist vielleicht, da das Subjekt in der Freiheit seiner
splendid isolation ja nur als moralische Vision aufgerichtet wird. Bei der Freiheit
des Subjektes handelt es sich um ein einzulésendes Postulat, dessen Bezug zur —
im Nebel der ‘Dinge an sich’ abgetauchten — Realitdt ausdriicklich in der Schwebe
bleibt. Auf der einen Seite bleiben so die sozialen Wurzeln dieser Vision und ihrer
potentiellen Realisierung wie auch Konterkarierung ausgeblendet. Auf der anderen
Seite existiert kein Begriff dafiir, dall die konstruierten Realitdten die Individuali-
tit, wie Kant ja im Prinzip sehr wohl wulite, {iberwuchern kénnen. So lieBe sich
unter kantianischem Horizont etwa weder naturwissenschaftlich erkldaren noch
geisteswissenschaftlich verstehen, dal§ (Massen-) Medien auf den Plan treten, die
den Burg-Graben um die Insel der Freiheit zuschiitten und die Subjektautonomie
zur Farce machen. Fiir die technische Rationalitédt existiert von vorneherein kein
Begriff fiir den Verlust von Freiheit. Andererseits muf§ die Humanwissenschaft, die
im autonomen moralischen Postulat, in der ‘verniinftigen Natur’ als eines
‘Zweckes an sich selbst’ (Kant 1785, S.66) fundiert ist, der fiir sie unbegreiflichen
Uberwiltigung der Subjektautonomie ohnméchtig zuschauen.

Um mit der klassisch kantianischen Blockade von Vermittlungsoptionen umzu-
gehen, sie in der einen oder anderen Weise aufzulésen, ist den Griinden und Hin-
tergriinden der Trennung der Rationalititen nochmals nachzugehen. Vor der



weiteren Beschiftigung mit den Kantschen und alternativen Vorstellungen bedarf
es dann eines Momentes des Innehaltens und der Reflexion, was das Nachdenken
iiber Gegenstiande, die die Wissenschaften voraussetzen und fiir die sie daher nicht
zustandig sind, bedeutet und wie es verfahren kann. Diesem Versuch einer metho-
dischen Grundlegung fiir das folgende ist der Hauptteil des Kapitels gewidmet.

3.1 Abgewehrte Vorstellungen der Vermittlung von Geist und
Natur bei Kant

Die Opposition von Natur und Geist, also von Objektivitédt einerseits, die als be-
liebig instrumentalisierbare und instrumentalisierende Kette von Wirkursachen
gedacht ist, und von einer sich als frei verstehenden Subjektivitdt andererseits,
kann nur solange strikt aufrechterhalten werden, wie jede Verkniipfung beider
erfolgreich abgewehrt wird. Wie dargelegt, gab es fiir Kant eine Reihe von Moti-
ven, zwei unabhdngige Sphdren zu etablieren. Insbesondere gelang es ihm mit
dieser Aufspaltung, die Religionsphilosophie vor dem Erkenntnisanspruch der
Naturwissenschaften zu bewahren und fiir die Morallehre die Verantwortlichkeit
des Subjektes wie auch dessen Unverfiigbarkeit fiir die instrumentelle Vernunft zu
retten. Damit die Sphdren auch tatsdchlich hermetisch getrennt bleiben, miissen
potentielle Theorieelemente, die eine Verbindung beschreiben oder legitimieren
konnten, Elemente einer Theorie zweiter Ordnung (im in Kapitel 2 dargelegten
Sinn), aullerhalb des Radius zulédssiger Theoriebildung gehalten werden. Sie bilden
quasi ‘Unelemente’, deren Existenz entweder abgestritten oder in den Bereich des
prinzipiell Unerkennbaren abgeschoben werden muf. Den gegeneinander abge-
schotteten kantianischen ‘Reichen’ von Natur und Geist entsprechen somit Kon-
zepte potentieller ‘Briicken’, deren Inaddquatheit implizit oder explizit festgestellt
werden mul$.

Im Kantschen Design verbergen sich (mindestens) zwei Vorstellungen solcher
moglicher Vermittlungsfunktionen, die nur abwehrend charakterisiert werden. Zum
einen gibt es die mit theoretischem Ekel behaftete (Nicht-) Vorstellung ‘sinnlicher
Attraktion’: das ‘Gefiihl der Lust’, das “Wohlgefallen an der Erfiillung der Pflicht’,
die die Vernunft einflofen miiSte, um wirksam zu werden, was hielle, eine wir-
kende Ursache in der Sphéare des Korpers zu setzen. Das aber sei unbegreiflich, da
es unvereinbar mit der Reinheit der Vernunft als geistiger Funktion ist (vgl. etwa
S.122f.). Soweit umgekehrt ‘sinnliche Antriebe’ nun doch Wirksamkeit auf das
Subjekt entfalten, zur falschen ‘Triebfeder’ werden (vgl. Kant 1788, S.128), han-
delt es sich um ein bedauerliches Geschehnis, das in der Moraltheorie jedenfalls
nur als ‘pathologisches’ (S.131) Vorkommnis, als Verfehlung des Wesens des
Menschen aufgrund mangelnden Sich-Denkens zu erortern ist.

Das neuzeitliche Bekenntnis zum Lernen aus wie auch immer verstandener
‘sinnlicher Wahrnehmung’ ist bei Kant auf die Erforschung der Natur zuriickge-
drangt, wobei die Sinne nur noch als Zeugen in einem streng reglementierten Ver-
fahren, das mit dem Procedere eines Gerichts verglichen wird, dienen diirfen. In
der Moraltheorie kommt vollends das traditionelle Bild von Méachten der Natur und



9 ZUR AUFLOSUNG DER TERRA INCOGNITA ZWISCHEN DEN DISZIPLINEN 37

des Teufels wieder zum Vorschein, die der geistigen (gottlichen) Macht entgegen-
stehen und den Menschen auf die Stufe des Tiers, des Wesens ohne Vernunft, hin-
abzuziehen drohen.

Wenn ‘sinnliche Antriebe’ stéren, mogliche ‘Triebfedern’ aullerhalb des morali-
schen Gesetzes zu meiden sind, liegt eine psychologische Interpretation der Ab-
wehr von Sinnlichkeit und ‘Triebhaftigkeit’ als zwanghaftes Syndrom auf der
Hand. Fiir Kants personliche Lebensfiihrung mag sich leicht feststellen lassen, er
scheine ,,beherrscht von dem Phantasma, sinnliche Antriebe kénnten ihn suchtartig
tiberfluten” — ,Seine Angst vor der Sucht demonstriert, dal8 fiir ihn Begehren mit
Uberwiltigung, ja Entsubjektivierung zusammenfillt“ (B6hme und Béhme 1983,
S.439 bzw. S.440f.). Und er ahnte selbstverstandlich nicht, ,,da8 erst seine gepan-
zerten Abwehrstrukturen es waren, die den Trieb in den Status einer unterweltlich-
damonischen Macht setzen“ (S.440). Entscheidender ist das theoretische Defizit:
Die offene Flanke des Kantschen Theoriedesigns — die noch in Kants eigenen
Formulierung anklingt, wenn er statuiert, ,,wie reine Vernunft praktisch sein kénne,
das zu erkldren, dazu ist alle menschliche Vernunft génzlich unvermégend“ (Kant
1785, S.125) — 1d6t sich nicht schliefen, solange das Subjekt als reines (Vernunft-)
Wesen konzipiert ist, dessen sinnliche Existenz nur seine Pathologien bedingt.

Waihrend im Widerstand gegen die (Nicht-) Vorstellung sinnlicher Attraktivitdt
der Einfluf§ traditioneller Leibfeindlichkeit zu spiiren ist, speist sich die Ablehnung
des zweiten impliziten Briickenkonzeptes zwischen Natur und Geist eher aus dem
modernen, biirgerlichen Streben nach individueller Freiheit und Autonomie. Kant
hat in sein Theoriedesign nicht nur den neuzeitlichen Rationalismus, sondern auch
schon die frilhe Revolte gegen dessen absolute (und politisch im Absolutismus
verkorperte) Ordnungs- und hierarchisierende Erkldarungsanspriiche aufgenommen.
Bereits im 18. Jahrhundert hatte sich im Namen der Freiheit die erste Gegenbewe-
gung zur ‘kalten’ Rationalitdt formiert, die die dialektische Kritik der Aufkldrung
an sich selbst artikulierte (vgl. Grimminger 1990). Kant integrierte, unter dem
Akzent der Freiheit, diese Kritik in seiner Moraltheorie. Gleichzeitig blockte er,
mit Akzent auf das moralische Gesetz, die anarchischen Tendenzen jedweden
‘Sturms und Drangs’ ab.

Die Vorstellung einer potentiellen Briickenfunktion zwischen Natur (als Chiffre
fiir Welt, die wiederum Chiffre fiir Gesellschaft ist) und Geist (als Chiffre fiir das
Individuum), die Kant in diesem Zusammenhang als absurd zuriickweisen muf3, ist
die Idee der rationalen, quasinaturwissenschaftlichen Ableitbarkeit menschlichen
Handelns.

Nach dieser Vorstellung ware das Subjekt eingebaut in ein System, das letztlich
mikroskopisch als ein mechanisches entschliisselt werden kénnte. Wenn trotzdem
wie bei Descartes noch eine Seele mehr oder weniger getrennt vom Korper postu-
liert wiirde, so konnte sie keinen freien Willen beherbergen, jedenfalls keinen, der
handlungsleitend werden konnte. Denn alles Handeln in der Welt wiére schon in
den mechanischen Gesamtnexus der Dinge eingegliedert. Leibniz, heute im Kon-
text der Informatik fiir seine Vorwegnahme moderner Konzepte gefeierter und gern
zitierter Rationalist, hatte, um iiberhaupt eine Seele als (mechanisch) unabhdngig
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von der mechanischen Welt zu retten, eine von Gott dem Schopfer ‘préstabilierte’
bzw. ‘pra-etablierte’ Harmonie von Seelen und der Maschinerie der Weltkorper
postuliert. Beide Systeme sollten sich wie zwei unabhédngige, nur im Schopfungs-
akt miteinander abgeglichene und dann absolut genau gehende Uhren verhalten (an
deren Gleichlauf zweihundert Jahre vor Einsteins Relativitdtstheorie es noch kei-
nen Anlal gab zu zweifeln). Das eine wiirde fiir alle Zeiten ‘harmonisch’ mit dem
anderen iibereinstimmen, ohne dall eine Verbindung existierte. ,,Die Seele folgt
ihren eigenen Gesetzen und ebenso der Leib den seinigen; sie treffen zusammen
kraft der Harmonie, welche unter allen Substanzen préstabiliert ist“ (Leibniz 1714,
§78).

Ohne eine solche Weltenverdopplung, die unter anderem wegen ihres immanen-
ten strikten Determinismus auch nicht besonders attraktiv erscheint, wéire im Rah-
men einer naturwissenschaftlich-rationalen Theorie der Welt zu erwarten, da8 sich
mechanische Transmissionsriemen, Zahngestdnge, Hebel oder dhnliches — bzw.
Aquivalente in einem erweiterten Sinn von Mechanik, etwa die ‘Kanile’ der
Kommunikationstheorien im Anschlufl an die Shannonsche (s. Kapitel 5) — auffin-
den lassen, welche die Seele oder den Willen penetrieren und in das innere Gefiige
der denkerischen Handlungsorientierung duflere Einfliisse gewaltférmig hinein-
tragen.

Die Vorstellung einer derart quasimechanisch durchstrukturierten Welt war zu
Kants Zeit, unverbliimter als vergleichbare Vorstellungen heute, eine durchaus
gangige Konzeption. Christian Wolff, einfluBreicher deutscher Rationalist und
Lehrer Kants, hat sie im Detail ausgefiihrt. Er beschrieb eine Welt, in der es keinen
Uberschuf8 des freien Denkens und Handelns iiber die immanente Zwangstruktur
der Existenz gibt. Denken wie Handeln figurieren bei Wolff als Vollziige logischer
Ableitungen, die mit mechanischen Zwidngen gleichgesetzt sind. Die frappante
Ahnlichkeit zu heutigen Konzepten der ‘Kiinstlichen Intelligenz’ (s. Kapitel 6) ist
nicht zuféllig, sondern Ausdruck der historischen Kontinuitdt mechanisch-ratio-
nalistischer Ansatze. Zur Illustration sei eine Passage aus Wolffs 1721 veroffent-
lichten ‘Verniinfftigen Gedanken von Gott, der Welt und der Seele der Menschen’
zitiert. Die unfreiwillige Komik des Textes beruht auf dem clownesken Licht, in
das das Handeln einer Person, Titius genannt, getaucht wird. Die Beschreibung
liest sich, als agierte eine ungelenke Puppe, ein Automat der Art, wie sie zu Zeiten
Wolffs und Kants tatsdchlich gebaut wurde. Die Steifheit, gleichsam das Klirren
der mechanischen Glieder des Androiden, ist dem miihsamen Fortkommen der
rekonstruierten menschlichen Handlung anzuhéren:

, Titius horet im Bette fiinffe schlagen und urtheilet: Jetzund schlégt es fiinffe.
Er besinnet sich seines Vorsatzes: Wenn es fiinffe schldget; so will ich aufstehn.
Indem er nun seinen Willen vollziehet: ist er sich dessen bewust, das ist, er erken-
net: Jetzund stehe ich auf. Daher, wenn ihn jemand fraget, was er machet, so ant-
wortet er was er gedencket, nehmlich: Ich stehe auf. Dieser Gedancke bringet ihm
abermahls seinen einmahl gefasseten und tdglich vollzogenen Vorsatz ins Ge-
dachtnilf: Wenn ich aufstehe, mufl ich mich ankleiden. Und hieraus schliesset er:
Ich muf mich ankleiden.” Der Text setzt sich fort mit der entsprechenden Sequenz
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von Schritten fiir das Ankleiden. Im Prinzip soll sich so das Leben eines Menschen
rein logisch ‘erschliefen’. (Zit. nach Grimminger 1990, S.72)

Kant verhielt sich personlich, den zeitgendssischen Berichten zufolge, gar nicht
so undhnlich diesem fiktiven Titius. Sein Diener Lampe hatte Befehl, ihn allmor-
gendlich zu zwingen, piinktlich und regelmaRig aufzustehen (wie Titius um fiinf
Uhr in der Friihe). Auch im weiteren Tagesablauf versuchte Kant sich strikt nach
starren Vorsdtzen, die vermeintlich die Vernunft diktierte, zu richten. (Vgl. Bohme
und Béhme 1983, S.438f.)

Andererseits legt Kant in der Theorie htchsten Wert darauf, dall der Subjekt-
wille sich seine Gesetze in freier Verniinftigkeit selbst bestimmt, ohne durch duflere
Zwinge determiniert zu sein. Lampe hat keinen Platz am Himmel der Metaphysik
erhalten, blieb vielmehr ungenannter Ausputzer der irdischen Verfehlung des
reinen, freien Denkens (bis ihm Kants Biographen noch eine FuSnote génnten).

Titius’ bzw. Christian Wolffs ‘Vorsdtze’ entstammen in ihrer subjektiven
Nichtreflektiertheit den objektiven Vorgaben der Umwelt oder deren inner-
psychischen Abbildern, nicht einem reinen Denken des Subjekts. Das ich will bei
Wolff ist automatische Folge des ich muff und umgekehrt. Auf Anfrage behauptet
Titius, der eben erkldrte, ,Ich mul8 mich ankleiden®, (laut dem obigem Zitat fol-
genden Text) prompt: ,JIch will mich ankleiden“. Kant demgegeniiber kennt als
Modus des (moralischen) Subjekt-Gesetzes nur das Sollen, wohlwissend, dal8 die
moralischen Regeln der Vernunftordnung eben nicht ‘automatisch’ befolgt werden,
nicht mit naturgesetzlichem Zwang zur Wirkung kommen wie die Antriebe der
Automaten, die von talentierten Uhrmachern seiner Zeit konstruiert wurden.

Entsprechend dem kategorischen Imperativ wiirde Kant lediglich argumentieren:
‘Ich will — mit dem wirklich mir als verniinftigem Wesen zuzurechnenden Willen —
aufstehen, weil ich (moralisch) erkenne, dal ich aufstehen soll.” Denn er kdnne
unmoglich wollen, daR alle es sich zur Maxime machen, im Bett zu bleiben. — Und
Vernunft denkt auf der einzigen Grundlage ihrer Verniinftigkeit stets nur Allge-
meingiiltiges.

Kant hat also seine Theorie so entworfen, dafl beide impliziten Vorstellungen
des Tangierens bzw. Determinierens des Subjektes durch die &ullere Natur abge-
wehrt werden: Das wahre, verniinftige Subjekt kann von der korrumpierenden
Kraft sinnlicher Attraktivitdt — der Verfiihrung durch das weiche Bett — nicht er-
reicht werden. Es verliert aber auch nicht seine Freiheit an die abstrakte Ordnung
des naturwissenschaftlichen Weltzusammenhangs, ist nicht an die Ketten des
automatischen Vollzugs einer subjektlosen, mit Logik identifizierten Mechanik
geschmiedet. Ob Kants Alternative, die selbst erkannte Pflicht freiwillig — bzw.
aufgrund der Machinationen des einem alten Befehl folgenden Dieners — zu voll-
ziehen, mehr als den Namen der Freiheit rettet, kann dahingestellt bleiben.

Auch wenn im Licht der Moraltheorie die Sinnlichkeit als der Unterbau, als die
konkrete Form erscheinen mag, in der die abstrakt als Mechanismus verstandene
Natur potentiell auf das Subjekt einwirkt bzw. sich dem verniinftigen Subjekt
widersetzt, handelt es sich in Wirklichkeit wohl eher um zwei verschiedene und
unterscheidbare Vorstellungen. Die erste schildert die gefiihlte Bedrohung der
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Integritdt des verniinftigen Lebensplans in den Stiirmen sinnlicher Verlockungen,
die zweite driickt die eher theorieinduzierte Besorgnis aus, nur ein Rad in einem
maschinenférmigen Weltgetriebe zu sein, fiir das es Autonomie nur als Tduschung
geben konnte.

Was jetzt interessiert, ist die enorme Bedeutung, die beide Vorstellungen fiir das
kantianische Theoriedesign besitzen. Offenbar werden sie so lebhaft imaginiert,
daR ihre Zuriickweisung hinreichend Kraft entfaltet, die Opposition von Natur und
Geist zu errichten. Sie selbst kdnnen damit als Beispiel letztlich sinnlicher Repul-
sion angesehen werden, deren Einfluff auf die Akte der reinen Vernunft Kant ge-
rade vermeiden will. Noch als Unphdnomene vermodgen sie im Zentrum des
Kantschen Designs zu stehen und gerade so die Dichotomie von Natur und Geist
aufrecht zu erhalten. Was als bedauerlicherweise zu vernachldssigendes abgeleite-
tes Element, als Element einer Theorie nur zweiter Ordnung, erscheint, stellt bei
eingehender Betrachtung sich als heimlicher Unter- oder Hintergrund der Theorie,
als Funktion einer tieferen als der an der Oberfldche sichtbaren Ordnung, heraus.

3.2 ‘Mythen’ als organisierende Zentren des Denkens

Prdtheoretische Vorstellungen, Visionen, die — wie Kants Vexierbilder von der
sinnlichen oder mechanischen Uberwiltigung des Subjektes oder die in ihnen ex
negativo ebenfalls anklingende Utopie einer realen Freiheit des Individuums —
bewulit oder unbewulfit einer Theorie als prdgende Hintergriinde und organisie-
rende Zentren dienen, bzw. ihre Ausdrucksform moéchte ich Mythen der Theorie
nennen. ‘Mythos’ sei dabei nicht als archaische Géttergeschichte verstanden, wofiir
der Begriff heute primér steht, wohl aber als préarationale Rede- und Denkform,
die, auch ohne dal§ Gotter auftreten, Figuren unseres Denkens vorgibt.

Die Synésthesie der Bezeichnung ist sachgemdl. Vorstellungen richten sich
zwar dem Wortsinn nach eher auf den visuellen Sinn aus, wahrend Mythen, eigent-
lich ‘Erzdhlungen’, als zum Hoéren bestimmt deklariert sind. Doch untrennbar
gehoren zu den Mythen auch die Bilder, die durch sie heraufbeschworen werden.
Umgekehrt werden Vor-stellungen in der ‘diskursiven’, er-zdhlenden Logik einer
Dislozierung ihrer Elemente entwickelt.

Mythen, gewisse ‘Erzdhlungen’ wie auch die durch sie induzierten oder die ih-
nen vorgingigen Bilder, tragen Theorie.22 Auch im Begriff der Theorie klingen das
Sehen wie das Horen an. Nach der Wortherkunft ist “Theorie’ eigentlich ein
‘Schauen’. Heute wird Theorie eher so aufgefalSt, daf§ sie sich durch eine geschlos-
sene Logik auszeichnet, das heifst (nach dem heutigen Sprachgebrauch wie auch
nach der Etymologie) durch ein zusammenhédngendes und mit sich iibereinstim-
mendes, rationales ‘Reden’. Mythen sind demgemdll die Erzédhlungen, die der
logisch konstruierten Rede der Theorie den primédren Stoff liefern, bzw. die Bilder,
an denen die sich als streng verstehende Sicht einer Theorie ihr Sehen erst ent-
wickelt. Aufgrund der in sie eingehenden Mythen kann eine Theorie als ein Glau-
benssystem charakterisiert werden: Sie ist ein Ganzes, das sich um eine Gruppe
von mindestens immanent nicht verstehbaren Elementen, sozusagen Elementen
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zweifelhafter Herkunft formiert (das schlieft nicht aus, dal§ diese sich durch wei-
tere Theorien rechtfertigen lassen).

Schliissel fiir das folgende ist die Uberlegung: Wenn Theorien durch in sie ein-
flieBende Mythen ebenso motiviert wie inhaltlich vorstrukturiert werden, bedarf es
fiir ein Verstindnis von ihnen, das iiber die Immanenz ihrer Formalismen hinaus-
greift, einer Beschaftigung mit den sie tragenden Mythen. Und eine effektive Ver-
dnderung von Theorien verlangt zuvorderst die Revision ihrer Mythen.

Bevor diese Einsicht im Verlauf der weiteren Arbeit auf die Theorien des didak-
tischen technischen Mediums angewandt wird, ist die These einer
‘mythologischen’ Fundierung von Theorie ndher auszufiihren, und ihre Kon-
sequenzen sind zu entwickeln.

3.3 Zur pragmatischen Funktion und Wahrheit von ‘Mythen’

Was sind ‘Mythen’ im hier gemeinten Sinn, welche Rolle spielen sie in der Ent-
stehung und Ausprdgung von wissenschaftlicher Theorie? Ich mdéchte zu dieser
Frage Platon als historische Referenz anfiihren und erwarte vor allem von dem
zeitgendssischen Pragmatisten Willard Van Orman Quine, der ebenfalls von der
Fundierung von Theorien in Mythen spricht, da er sozusagen das pragmatische
kleinste gemeinsame Rationale zum Thema formuliert.

Wenn der Satz stimmt, dal$ alle abendldndische Philosophie nur Fullnoten zu
Platon, dem Athener Vordenker des vierten vorchristlichen Jahrhunderts, liefere,
wird jede Erorterung einer letztlich philosophischen Frage auf den antiken Philo-
sophen zuriickverweisen. Tatsdchlich erscheint bei Platon das Konzept des Mythos
als Gegenspieler des Logos bereits beinah in seiner heutigen Gestalt. Die unexakte,
jedoch intuitive und plausible ‘Erzdhlung’ steht gegen die rational-strenge, wissen-
schaftliche, als ‘Kalkulation’ oder ‘Argumentation’, modern gesprochen als Theo-
rie, auftretende Vernunft.

Schon getrennt, waren Mythos und Logos bei Platon aber noch einander nicht
fremd. An zentralen Stellen seiner Lehrdialoge beschrieb Platon immer wieder
Grundfiguren seines Denkens in Form von Bildern und Erzdhlungen, die noch als
mehr gelten, als was spdtere Philosophie in entmystifizierten Vergleichen und
Vernunftargumenten sehen mdéchte. So umreilSt das beriihmte Hohlengleichnis im
Dialog ‘Staat’ (Platon, 514a ff.), das den (Bildungs-) Proze der Herausfiihrung des
Menschen aus der Finsternis unzureichenden Denkens in das Licht der wahren
Erkenntnis darstellt, nicht einfach abstrakt Platons Theorie. Es soll sie nicht
‘logisch’ beweisen, sondern ihre Qualitét einfiihrend oder verfiihrend erleben las-
sen, soll Impulse setzen, soll das geistige Schauen — ‘Theorie’ im urspriinglichen
Wortsinn — in eine bestimmte Richtung lenken und prdgen. Im Dialog ‘Phaidon’
erzdhlt Sokrates, der kurz davor steht, den tddlichen Schierlingsbecher zu trinken,
einen Mythos iiber das Schicksal der Seelen (Platon ‘Phaidon’, 113d ff.). Die darin
ausgedriickte Hoffnung, dafl der Seele des Weisen nach dem Tod das wahre Gliick
beschieden sei, nennt Sokrates als das Motiv fiir ein Leben als Lernender und For-
schender (114e). Auf korperliche Geniisse komme es dagegen nicht an (die abend-
landische Spaltung von Korper und Geist, die in der Moderne in zwei getrennte
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Wissenschaftskonzepte miindete, ist bei Platon schon virulent). Der Mythos ist
dabei nicht willkiirliches subjektives, sondern objektives Motiv, objektiver
‘Beweggrund’, da die Attraktivitdt, mit dem er lockt und ‘bewegt’, Ausfluf der
attraktiven Wahrheit der objektiven Verhéltnisse sein soll, die er im Subjektiven
spiegelt.

Quine rdumt erstaunlicherweise ‘Mythen’ einen dhnlich fundamentalen Stellen-
wert fiir die faktische Konstitution von Theorie ein, wie er schon (oder noch) bei
Platon zu erkennen ist. Wobei sich nur im Mythenbegriff das Moment der Belie-
bigkeit und der Unwahrheit so verstarkt hat, dall sie jetzt als willkiirliche Ausge-
burten des menschlichen Geistes erscheinen.

Unter Anwendung eines solchen Mythenbegriffs weist Quine, ganz im Sinne
meiner These der Verflechtung von Theorien und ihren Mythen, auf den mythi-
schen Charakter der Tiefenstruktur aller Theoriebildung hin, selbst oder gerade in
der (an der Oberfldche) exakten Naturwissenschaft. Die grundlegenden Ideen, auf
denen die Ansédtze einer Theorie beruhen, konnten nicht der sinnlichen Erfahrung
entnommen werden und kénnen damit nicht im klassisch-empirischen Sinn verifi-
ziert werden und als wahr gelten. Theorien, wie die Wissenschaft als ganze und
Wissen tiberhaupt, stellen sich nach Quine nicht als ein ‘Wissensschatz’, eine
Ansammlung wahrer, letztlich empirisch priifbarer Aussagen, dar, sondern als eine
eigene Struktur, die nur an der Oberfliche mit den Sinnesdaten in Kongruenz ge-
bracht werden mul:

,Die Gesamtheit unseres sogenannten Wissens oder Glaubens [...] ist ein von
den Menschen geflochtenes Netz, das nur an seinen Rdndern mit der Erfahrung in
Beriihrung steht. Oder, um ein anderes Bild zu nehmen, die Gesamtwissenschaft ist
ein Kraftfeld, dessen Randbedingungen Erfahrung sind.“ (Quine 1961, S.47) Die
inneren Netzknoten bzw. die Objekte, von denen das Feld ausgeht, wie die Krifte,
die zwischen ihnen herrschen, seien pragmatische Fiktionen, die sich (mehr oder
weniger) eignen, die an der Peripherie des Netzes oder Feldes zu beobachtenden
Erscheinungen zu erkldren. In dem Grundgedanken, da8 die zentralen Konstituen-
ten der wissenschaftlichen theoretischen Erkenntnis nicht der Erfahrung entstam-
men, steht dabei Quine auch der Sicht Kants nahe, fiir den Empirie ja auch nur
verifizieren kann, was als theoretische Konstruktion aus den kategorialen Bedin-
gungen des Erkennens vorgegeben ist (die als mythische Generatoren der Welt zu
deuten wdren).

Das von Quine hier metaphorisch verwendete physikalische Konzept des Kraft-
feldes stellt in seiner Ursprungsdomadne selbst ein herausragendes Beispiel fiir den
fiktionalen Charakter der Konzepte dar, auf denen auch die mathematische Natur-
wissenschaft griindet. Weder elektrische noch magnetische Felder noch Gravita-
tionsfelder, ganz zu schweigen von nur subatomar ‘beobachtbaren’ weiteren
Feldarten, tauchen ja als solche in der Erfahrung auf. Lediglich lassen sich be-
stimmte sinnlich wahrnehmbare Phdnomene mit der Annahme der Existenz einer
Instantiierung des theoretischen Konstruktes ‘Feld’ gut erkldren bzw. relativ be-
quem mathematisch ableiten. Dal die fraglichen Phdnomene meist nur in eigens
entworfenen Experimenten und Apparaten aufgespiirt werden, macht eine funda-
mentale ontologische Relevanz der Konstrukte nicht unbedingt plausibler. Fiir
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Quine handelt es sich analog schon bei der Vorstellung der Existenz makrosko-
pischer, erst recht der atomarer oder subatomarer Objekte, logisch gesehen um
(Willkiir-) Setzungen. Aus formallogischer und mathematischer Sicht kann es stets
eine unbegrenzte Zahl verschiedener theoretischer Vorstellungen geben, die zu
denselben beobachtbaren Phdnomenen fiihren bzw. die bereits beobachteten Phé-
nomene erkldren. Ein Netz kann zwischen vorgegebenen Endpunkten auf verschie-
dene Art gekniipft sein, gewisse Randbedingungen eines Feldes konnen durch
unterschiedliche Konstruktionen erfiillt werden. Sogar die Kopernikanische Theo-
rie vom Umlauf der Erde um die Sonne besal zur Zeit ihrer Entstehung keinen
empirischen Vorzug gegeniiber der tradierten Ptolemdischen (vgl. die Diskussion
Feyerabends in ‘Against Method’, 1976)23.

Wenn Mythen aber nicht wie bei Platon unmittelbar Wahrheit mit sich fiihren,
sondern eigentlich willkiirliche Konstrukte sind, wie soll dann eine Entscheidung
zwischen konkurrierenden Mythen bzw. den auf ihnen aufbauenden Theorien
fallen?

Quine erklart, da die Auswahl zwischen verfiigbaren Theoriealternativen da-
nach getroffen wird, wie einfach, das heif3t, wie begriffsékonomisch, sich jeweils
die immanente Erkldarung der Phdnomene gestaltet. Er wendet sozusagen global das
Ockhamsche ‘Rasiermesser’ an, die durch Wilhelm von Ockham im 14. Jahrhun-
dert formulierte Devise, daB ein zur Erklarung nicht benétigtes Konzept auch nicht
eingefiihrt werden soll (womit eine ‘messerscharfe’ Trennung zwischen notwendi-
gen und tberfliissigen Begriffen vollzogen werden kann). Dieses Kriterium steht
allerdings potentiell in Konkurrenz mit dem ebenfalls rationalen, weil in anderer
Form einfachen, Beharren auf bewahrten und iiberlieferten theoretischen Anschau-
ungen.

Gerade weil es nicht um Wahrheit, sondern um pragmatische Handhabbarkeit
geht, weil die Theoriekerne und theoretischen Strukturen, die die Erkldarungsnetze
der Wissenschaft aufspannen, nichts {iber das ‘wahre Sein’ aussagen und nur von
hochst zweifelhafter ontologischer Relevanz sind, charakterisiert sie Quine (wohl
auch in provokativer Absicht) als Mythen. Die Entititen, an denen sich zum Bei-
spiel die Physik orientiert, wie Felder oder makroskopische bzw. atomare oder
subatomare Objekte, seien Phantasieprodukte bzw. Postulate und Setzungen, seien
»epistemologisch den Gottern Homers vergleichbar” (S.48) Welche der moglichen
Mythen der Weltauffassung zugrundegelegt werden sollen, richte sich nach dem
pragmatischen  Kriterium der Niitzlichkeit fiir die Organisation der
(wahrzunehmenden) Phdnomene: ,,Der Mythos der physikalischen Objekte ist
epistemologisch den meisten anderen darin iiberlegen, dal§ er sich darin wirksamer
als andere Mythen erwiesen hat, dem Flul der Erfahrungen eine handliche Struktur
aufzupragen.” (S.49)

Fiir Quine als Pragmatisten kénnte damit in theoretischer, sprich prinzipiell
ontologischer Hinsicht schon alles gesagt sein. Das elektrische Feld zwischen
Wolke und Erde als Erkldrung fiir Gewitterphdnomene kann prinzipiell nicht als
realer als der Blitze schleudernde altgriechische Gott Zeus gelten, sondern hat sich
fiir die Deutung der Beobachtungen als praktischer erwiesen. Was verniinftiger-
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weise als Realitdt (bzw. als gegeben) anzusehen wire, miilte damit zweifelsohne
auch in Abhéngigkeit von kulturellen Gegebenheiten variieren. Uber einen unbe-
streithar hohen pragmatischen Wert verfiigt nicht nur neuzeitliche Physik, sondern
etwa auch ein Mythos der Form: Zeus erschlage hochmiitige Menschen mit dem
Blitz (besonders die, die sich nicht vor ihm flach auf den Boden werfen, wenn er
im Gewitter naht). Die fiir das menschliche Handeln unmittelbar relevanten Zu-
sammenhédnge wiirde ein solcher Mythos zweifelsohne in einer Weise zu konstruie-
ren anregen, daf die fiir den Selbstschutz richtigen Konsequenzen gezogen werden.
In Kulturen, die nicht iiber elektrotechnische und elektronische Gerdte und MeR-
instrumente verfiigen, hatte dagegen das Reden von elektrischen Feldern den Status
eines puren Mystizismus.

Dal8 eine solche radikal pragmatische Sichtweise gewisser Korrekturen bedarf,
wird freilich schon daran deutlich, daf Quine erklért (sich ein wenig zierend, als
handelte es sich tatsdchlich, wie die pragmatische Weltsicht im Prinzip fordern
wiirde, um ein sehr personliches ‘Bekenntnis’): ,,Was mich angeht, glaube ich als
Laienphysiker weiterhin an physikalische Objekte und nicht an die Goétter Homers*
(S.48f.) Schon die Begriffswahl spricht gegen den vorher annoncierten Relativis-
mus: Denn wer ‘glaubt’ etwas, nur weil es niitzlicher als anderes erscheint? Ein
solcherart Leichtgldubiger wiirde manches sich einreden (lassen), was er bald zu
bereuen hdtte. Im Glauben an eine bestimmte Vorstellung oder Erklarungsweise
steckt mindestens die antiempirische Erwartung, dall sie sich auch in Zukunft
bewdhre. Keine Statistik iiber vergangene Ereignisse kann eine solche Erwartung
bzw. ihre Niitzlichkeit rechtfertigen, ohne da wiederum Annahmen iiber die
(mindestens wahrscheinliche) Unverdnderlichkeit gewisser Zusammenhdnge und
Bedingungen eingehen.

Diese Uberlegungen legen nahe, daf schon aus pragmatischen Griinden die
pragmatische Weltsicht nicht allzu konsequent befolgt werden darf: Der Wahr-
heitsanspruch beziiglich der Mythen, die akzeptiert werden sollen, hat — minde-
stens in der schwachen Form, dafl angenommen werden soll, dall sie sich kiinftig
bewdhren — selbst pragmatische Qualitdt. Niitzlichkeit, die nicht sich selbst tiber-
listen will, mu aus eigenem Interesse sich unter den Horizont einer wie auch
immer fragwiirdigen oder beschrdankten Wahrheitshypothese stellen. Was ja sogar
dann gilt, wenn aus Niitzlichkeitserwdgungen Falsches behauptet wiirde — liigen
kann nur, wer die Wahrheit kennt. Pragmatische Gesichtspunkte bediirfen in jedem
Fall des Kontextes einer Wahrheitsvermutung zu ihrer ‘Beglaubigung’.

Wahrheitsimplikation bzw. mindestens -suggestion gehtéren daher notwendig
zum Mythos. Wenn bei Platon Mythen als objektive Wahrheit in subjektiver Bre-
chung erschienen, liegt dies vielleicht gar nicht so weit von einem solchen
Mythenbegriff entfernt.

Die inhdrente Irrationalitdt einer das Problem der Wahrheit ausblendenden und
sich im pragmatischen Kalkiil aufzehrenden Vernunft hat die ‘Kritische Theorie’
thematisiert, die zur weiteren Kldrung des Mythoskonzepts jetzt befragt werden
soll.
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3.4 Mythologische Aufklarung, aufgeklirte Mythologie — eine
Interpretation des Mythosbegriffs anhand der ‘Dialektik der
Aufklarung’

In der Unvernunft der nicht begriffenen Verstrickung in den ‘Mythos’ sehen
Max Horkheimer und Theodor Adorno das katastrophische Scheitern der Aufkla-
rung begriindet. Aufkldarung tiber Aufkldrung sei vonnéten, das Bedenken des
‘Mythos’ in der Aufkldarung. Was nicht zuletzt Kant betreffen wiirde, der sich als
Vollender der Aufkldrung sah — und Theorie in die Spaltung trieb, die aus den
unbearbeiteten Préddispositionen seines Denkens folgte. Ich mochte das prekére
Verhiltnis von Vernunft, Mythos und Wahrheit aus der Perspektive der ‘Dialektik
der Aufkldarung’ erortern. Daraus hoffe ich ein ndheres Verstdndnis zu gewinnen,
was Mythos und Kritik des Mythos sein kénnte.

Horkheimer und Adorno entwarfen in ihrem Essay von der ‘Dialektik der Auf-
klarung’ (1944) — vor dem deprimierenden zeitgeschichtlichen Hintergrund des
Faschismus in Europa — ein eher bedriickendes Panorama von der Geistesge-
schichte der Menschheit (der ‘Urgeschichte des Subjekts’, Adorno 1966, S.186,
bzw. der ‘Urgeschichte der Subjektivitdt’, vgl. Thyen 1989).

Thre Darstellung ist selbst ein Mythos im Sinne der pragmatischen Auffassung,
eine grolRe, fiktional durchwirkte Erzdhlung, die den Faden fiir ihre Systematisie-
rung von Phdnomenen liefert.24 Sie setzt an einem imaginierten Urzustand der
Menschheit an: Urspriinglich den Naturgewalten ausgeliefert, habe die Menschheit
die Auseinandersetzung mit der Natur in Form der Magie aufgenommen. Im Zau-
ber des magischen Rituals verschmilzt der Mensch mit den Méchten der Natur, in
der Ekstase sprengt er die Fesseln seines Seins. Indem er sich iiberwaltigen 1af3t
von den Méchten auerhalb seiner, beschwichtigt und wendet er ihre Kraft. Noch
will bzw. kann er die fremden Maichte nicht beherrschen, nicht sie instrumentali-
sierend in seinen Dienst nehmen. Vielmehr partizipiert er an ihnen, so daff (mit)
ihm etwas geschieht; sofern er sich richtig verhédlt, immerhin zu seinen Gunsten.

Auf der mythischen Entwicklungsstufe, wie sie der klassische Mythos des anti-
ken Griechenlands reprasentiert, die Homerischen und mehr noch spéter die Athe-
nischen Gotter, ebenso die christlich-jiidische Religion, handele dann der Mensch
bereits als Subjekt, das nicht mehr sich aufgibt, um in der Natur aufzugehen. Viel-
mehr betreibe er das Geschéaft seiner Selbsterhaltung, indem er versucht, die Natur
mit den Mitteln der Abstraktion, des Begriffs (des Logos, der stets Vernunft und
Kalkiil in einem ist) zu unterwerfen und verfiighar zu machen. Die Gotter sind
nicht mehr die Naturgewalten wie die fritlheren Ddmonen, sie dienen als Symbole
fiir diese: ,,Die olympischen Gottheiten sind nicht mehr unmittelbar mit den Ele-
menten identisch, sie bedeuten sie.“ (Horkheimer und Adorno 1944, S.11)

Der Prozel der Aufklarung, der in dieser ‘mythologischen Rationalisierung’ sei-
nen Ausgang nahm, erscheint als ein ProzelS zunehmender Entfremdung. Die Er-
madchtigung des Menschen, die mit seiner Subjektwerdung gleichgesetzt wird,
beruht darauf, dal§ er lernt, auf Distanz zu den Objekten gehen. In sozio6konomi-
scher Perspektive setzt sich zunehmend die Gleichgiiltigkeit des Marktes gegen-
iiber dem Gebrauchswert der Dinge durch. Nicht mehr die spezifischen Qualitdten
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der Objekte haben Bedeutung, sondern ihre formale Gleichsetzung in den
Tauschprozessen des Geistes. Die Herausbildung des Subjektes wird von Hork-
heimer und Adorno dabei ebenso als geschichtlicher Prozel aufgefalst wie als
Moment der modernen Individualentwicklung: , Furchtbares hat die Menschheit
sich antun miissen, bis das Selbst, der identische, zweckgerichtete, médnnliche
Charakter des Menschen geschaffen war, und etwas davon wird noch in jeder
Kindheit wiederholt.“ (S.33)

In der Neuzeit gewinnt der Prozell der Aufklarung an Dynamik. Im ‘Ausgang
aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit’ (Kant) will das Subjekt sich die Welt
nun ganzlich aneignen. Dazu grenzt es, so die Deutung von Horkheimer und
Adorno, aus, was nicht in den rationalen Kosmos seiner Zwecke pafit. Der neuen
Selbstherrlichkeit miissen nicht nur die alten Mythen weichen. Alles, was an die
widerstdndigen mythischen Méchte erinnert, fallt dem Verdikt zum Opfer, da8 nur
Immanentes gilt. Die Vernunft rationalisiert dabei sich selbst zum Kalkiil von
ZweckmaRigkeiten, deren Sinn nicht mehr in Frage gestellt werden kann. Am Ende
weist sie noch den philosophischen Begriff der Wahrheit und den Anspruch auf
Wahrheit als Erbe der Gottervorstellung ab.

Damit lauft Aufkldrung aber in die Falle ihrer Selbstwiderspriichlichkeit, die
Horkheimer und Adorno als eine Herr-und-Knecht-Dialektik kennzeichnen: Wenn
die instrumentelle Vernunft, die nur noch Zwecke und keine Wahrheit mehr kennt
(vgl. Horkheimer 1947), alle Erinnerungen an Natur als das ihr nicht zu Gebote
Stehende getilgt hat, triumphiert sie tiber die Widrigkeiten des Wirklichen — aber
nur noch in ihrem eigenen, nichts-sagenden Begriffsspiel. Tatsdchlich hat sie sich
aller Moglichkeiten des Blickes auf Realitdt begeben. Dem Objekt ihrer Angst,
dem Schrecken der feindlichen (bzw. zum Feind gemachten) Umwelt, liefert sie
sich damit erst recht aus. Die Situation gleicht der des Herren, der alle Miihsal der
Arbeit an den Knecht delegiert hat und zu spat feststellt, dall er damit auch die
Macht verlor.

Die Aufkldarung, die dem Subjekt Starke gegen eine als feindlich erlebte Natur
geben wollte, lauft daher leer, weil sie das Fremde zur unbewdltigbaren Bedrohung
ihres In-sich-Kreisens macht. ,,Aufklarung ist die radikal gewordene, mythische
Angst. Die reine Immanenz des Positivismus, ihr letztes Produkt, ist nichts anderes
als ein gleichsam universales Tabu. Es darf tiberhaupt nichts mehr drauen sein,
weil die bloRe Vorstellung des Draullen die eigentliche Quelle der Angst ist.“
(Horkheimer und Adorno 1944, S.18) Wobei dann durch die Verdrangung seiner
realen, lebendigen Existenz das Andere wirklich zu der Gefahr wird, die vorher in
es projiziert wurde. Die Psychoanalytikerin Jessica Benjamin hat diese Situation
mit folgendem Bild charakterisiert: ,,Fiir die Frankfurter Schule hat das denkende
Subjekt alles Leben aus der sozialen und natiirlichen Welt gesogen und findet sich
nun wie eine geschwollene Zecke in dieser leblosen Welt gefangen. Deren Leblo-
sigkeit verhindert natiirlich nicht, da die Wirtswelt das Subjekt mit ihrem toten
Gewicht erstickt.“ (1990, S.184).
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Die Schliisselbegriffe der ‘Dialektik der Aufklarung’ sind freilich ambivalent.
Sie kniipfen ein glitzerndes Gewebe, dessen Reflexe bei in verschiedenen Winkeln
einfallendem Licht zwischen Hell und Dunkel changieren.

Aufkldrung ist urspriinglich die Subjektwerdung, das verniinftige Sich-
selbstaneignen des Menschen. Thr Fortschreiten scheint den Preis zu fordern, das
Andere der Vernunft auszugrenzen, um sich zu emanzipieren. Doch indem sie sich
mit dessen Nichtbegreifen arrangiert, erliegt sie dem Unbegriffenen. Aufklarung
scheitert, weil sie Herrschaft mit Herrschaft auszutreiben versucht: ,,Das Wesen der
Aufklarung ist die Alternative, deren Unausweichlichkeit die der Herrschaft ist.
Die Menschen haben immer zu wahlen zwischen ihrer Unterwerfung unter Natur
oder der Natur unter das Selbst.“ (Horkheimer und Adorno 1944, S.32) Die erfolg-
reiche Elimination der Autonomie von Natur unterdriickt die Qualitdten des Objek-
tes zugunsten der schieren Quantititen im wissenschaftlichen Kalkiil. Und sie
opfert die Sinnlichkeit der realen Welt der Orientierung an den Wertillusionen des
Marktes. In der wissenschaftlichen Weltsicht bzw. in der mit dieser einhergehenden
Gesellschaft verschwindet damit am Ende das individuelle Sein des Subjektes, das
— konkret in der automatisierten Produktion bzw. der vereinheitlichten Konsumtion
— bis auf die Stufe des Lurches zuriickfalle (S.36).

Doch noch einmal kann die Dialektik sich wenden. Denn es ,setzt sich in der
Herrschaft das Moment der Rationalitét als ein von ihr auch verschiedenes durch®.
(S.37) Befreiung kann stattfinden, wenn Rationalitdt in der herrschaftsférmigen
Zwanghaftigkeit ihrer eigenen Form die Naturgewalt bemerkt. Sie kann sich dann
versohnen, indem sie, deren Wesen Distanzierung ist, nun von Herrschaft sich
distanziert und damit auch die entfremdete Natur zu sich selbst kommen lait:
,»Aufklarung ist mehr als Aufklarung, Natur, die in ihrer Entfremdung vernehmbar
wird”“ (S.39) Und schlieB8lich — so wird vom aufkldrerischen Geist gesagt, der die
Schwelle zu seiner Selbsterkenntnis iiberschreitet — ,,zergeht ihm der herrschaft-
liche Anspruch® (S.39).

Mit den wechselnden Richtungen, die Aufklarung nehmen kann, dndert auch das
abstrahierende Denken, verkorpert im Begriff, seine Farben. Der Versuch, es radi-
kal zu entmythologisieren, habe dazu gefiihrt, da Denken auf eine rein quantita-
tive bzw. extensionale Mechanik reduziert wird — fiir Horkheimer und Adorno
waren die Anleihen der analytischen Philosophie bei mathematischen Formalismen
ein Greuel. Dabei eliminiere das Denken mit den Qualitdten sein Objekt — ,,Die
Abstraktion, das Werkzeug der Aufklarung, verhélt sich zu ihren Objekten wie das
Schicksal, dessen Begriff sie ausmerzt: als Liquidation.” (S.15)

Andererseits reprasentiert der Begriff schlechthin das Potential des Subjektes,
sich aus den Zwéngen des Herrschaftszusammenhanges zu 16sen. Seine extensio-
nale, analytische Deutung wird als Millverstandnis bezeichnet. Er erhélt das Giite-
pradikat, in Wirklichkeit stets dialektisches Denken zum Ausdruck zu bringen
(S.17). Wenn er vom schlechten Faktischen sich 16st und das Mégliche in den
Blick nimmt, vermag er Selbstbesinnung, Erkenntnis, letztlich Befreiung zu vermit-
teln — ,er distanziert nicht blof§, als Wissenschaft, die Menschen von der Natur,
sondern als Selbstbesinnung eben des Denkens, das in der Form der Wissenschaft
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an die blinde 6konomische Tendenz gefesselt bleibt, 148t er die das Unrecht ver-
ewigende Distanz ermessen.” (S.39)

Am Ende steht er so auch wieder fiir eine Ndhe zum Objekt, die in anderem
Licht Kennzeichen von Mythos und Magie war. Insofern sich Herrschaft auflost,
schwindet die Distanz des abstrahierenden Denkens von seinem Objekt (die eine
Herrschaftstruktur ist, denn sie ,griindet in der Distanz zur Sache, die der Herr
durch den Beherrschten gewinnt®, S.16). Das ,,Eingedenken der Natur im Subjekt*
— also sozusagen die Natur in sich ‘hineinzudenken’, ohne mit ihr zu verschmelzen
— sei die Wahrheit aller Kultur (S.39). Als Distanzierung von falscher Distanz
vermittelt begriffliches Denken Néhe, genauer Nicht-Ferne: spielerisches, ironisie-
rendes Pendeln zwischen Fern- und Nahperspektiven, kiinstlerische Intimitét, die
gleichwohl ihre Nichtidentitét nie vergift.

Die Bewegung der ‘Dialektik der Aufkldarung’ kann vielleicht am ehesten nach-
vollzogen werden, wenn sie als Charakterisierung eines individualpsychologischen
Prozesses der (Psycho-) Analyse gedeutet wird. Die Gewaltférmigkeit etwa eines
Zwangssymptoms bricht in sich zusammen, wenn in dessen Reflexion sich der
verdrdangte urspriingliche Schrecken und in diesem die verdrangte urspriingliche
Lust wiederfinden. Indem die Ndhe zur eigenen Geschichte als bewulite zuriick-
kehrt, verschwindet die Tyrannei des unbewufliten Verhaftetsein in sie, gibt den
Raum frei fiir Entwicklung. Das Spiel von Néhe und Distanz (vgl. Benjamin 1990),
das in der Vergangenheit scheiterte, erhdlt durch bewuftes Wiederbeleben eine
neue Chance, Handeln als Subjekt wird moéglich.2>

Schliisselbegriff ist daher, individualpsychologisch wie in der Dialektik der
Aufklarung, was Horkheimer und Adorno als Mimesis bezeichnen, das Sich-einem-
Objekt-dhnlich-Machen. Falsche Mimesis heillft Anpassung, Unterwerfung unter
das Objekt, dessen Feindseligkeit in der Aggressions- und Herrschaftstruktur im-
mer aufs neue reproduziert wird. In solcher ‘positivistischen Mimesis’ ‘macht das
Denken der Welt sich gleich’ und ‘ist das Tatsdchliche zum Einzigen geworden’
(Horkheimer und Adorno 1944, S.26).

Thr steht gegeniiber die (Wieder-) Anndherung an das Objekt, die dennoch auf
Auseinandersetzung mit ihm nicht verzichtet: Mimesis als dialektische Kunst, als
Kunst des ‘Mimen’, Theaterkunst. Dem Objekt wird nicht als einem Fremden
gegeniibergetreten, vielmehr werden ‘mannigfaltige Affinitdten’,
“Verwandtschaften’ (S.13) zugelassen, ohne dall daraus Identitditen konstruiert
werden. In diesem Sinn kritisieren Horkheimer und Adorno im Zusammenhang
ihrer Erorterung der Trennung von Symbol und Zeichen (S.19), dal im positivisti-
schen Sprachkonzept dem Zweck der Naturerkenntnis der Anspruch geopfert
werde, dal8 Sprache der Natur dhnlich (also mimetisch) sein soll. Umgekehrt werde
Abbilden positivistisch als bloRes Imitieren aufgefalst, so dall die — der dialekti-
schen Mimesis gleichfalls inhdrente — Distanz zum falschen Vorhandenen, ohne die
es keine Erkenntnis geben kann, verloren geht.

Mythos schliellich verkorpert die Ndhe zum Objekt wie der Begriff die Distanz
und ebenso problematisch: Im Mythos hat die Kluft zum Objekt schon sich aufge-
tan, die Entfremdung begonnen. Andererseits ist der Verblendungszusammenhang
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der Magie noch vorhanden, der sich direkt in die falsche Mimesis an das Vorfind-
liche transformiert.

Unter verdandertem Licht, meine ich, 146t sich aus dem Text von Horkheimer und
Adorno aber auch der Umrif8 einer anderen Gestalt des Mythos entnehmen: die
dialektisch-mimetische Ndhe zum Objekt, die sich dem Dridngen nach Entmytholo-
gisierung noch der Wahrheit verweigert. Der Mythos ist nicht nur der Erbe der
‘blutigen Unwahrheit’ der Magie (S.12), sondern auch von deren Fdhigkeit zur
qualitativem Wahrnehmung, zur mannigfachen Verwandtschaft mit der Welt (S.13),
des Reichtums ihres Bezuges zur Welt (vgl. S.30), und dies so wenig lediglich als
zu iberwindende Stufe im ProzeR der Aufklarung wie die zu kurz greifende,
instrumentelle Abstraktion.

Wie Horkheimer und Adorno selbst sich der Suggestivkraft von historisierenden
Darstellungen eines systematischen Sachverhaltes bedienen, wie sie Vorstellungen
evozieren, indem sie sie in der Stimmigkeit von Texten literarischen Abkunft
nahebringen, so gibt es generell Mythos als unterschwellige Ndhe zum Obijekt, als
Nahe, die intendiert und dennoch ihrer Rekonstruktion vorgdngig ist. Und dies
nicht nur in der Form der tyrannischen Nahe der Zwangsjacke einer sich unbegrif-
fen fortpflanzenden Gewalt: Es gibt ihn auch als Intimitét in der sich reflektieren-
den Aufklarung.

Als mythisch kennzeichnen Horkheimer und Adorno die in der Odyssee ge-
schilderte unmittelbare Wirksamkeit des Gesangs der Sirenen, dem nicht zu verfal -
len nicht moglich ist (S.55). Der Bann des Liedes sei dann an der List des
Odysseus, des Reprasentanten der Aufklarung, zerbrochen, woran die gesamte
abendldndische Musik laboriere. Dennoch wird das Erbe des Sirenengesangs als
,die bewegende Kraft aller Kunstmusik“ (S.56) bezeichnet. Es ist die elementare,
mythische Attraktivitét, die unverzichtbar in aufgeklarteren Kontexten fortexistiert,
sofern Aufklarung nicht sich aufgibt: in Kunst, insofern sie auf ihren Erkenntnisan-
spruch nicht verzichtet, wie in der Lust, sofern sie sich nicht auf den tolerierten
Spielraum jenseits der gesellschaftlichen Praxis beschrédnkt (S.33 umkehrend).

DaR ‘Mythos’ selbst in der ‘Dialektik der Aufklarung’ fast nur als denunziatori-
scher Begriff erscheint, liegt am genetischen Modell, in dem der Text die Ge-
schichte der Aufkldrung rekonstruiert und den Gattungsnamen ‘Mythos’ deren
Frithphase reprasentieren 1aBt. Vor allem aber ist es Abgrenzung von der Selbst-
mythologisierung, die der Faschismus betrieb. Deshalb heifst es in scheinbarer
Eindeutigkeit in der Vorrede der ‘Dialektik der Aufkldrung’: ,,Die falsche Klarheit
ist nur ein anderer Ausdruck fiir den Mythos. Er war immer dunkel und einleuch-
tend zugleich. Seit je hat er durch Vertrautheit und Enthebung von der Arbeit des
Begriffs sich ausgewiesen.” (S.4) Trotzdem mufl ‘Mythos’ ebenso ambivalent und
dialektisch verstanden werden wie ‘Aufklarung’ und ‘Begriff’. Mythos steht nicht
einfach fiir Verblendung und Dunkel. Um die Dunkelheit aufzuhellen, bedarf es
vielmehr der Lichtquelle, die aus dem Einleuchtenden im Mythos Licht verstrémt.

Aufgeklarter, aufklarender Mythos enthebt dabei nicht von der ‘Arbeit des Be-
griffs’, sondern ist an sie gekoppelt in der Arbeit am Mythos26. Beides bildet nur
zwei Seiten derselben Sache: Arbeit des Begriffs ist Abstraktions- oder Distanzie-
rungsarbeit, die zur Anndherung an das Objekt durch Distanzierung von Distanzie-
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rung fiihrt. Arbeit am Mythos ist Ringen um Ndhe zum Objekt, das immer neue
Distanzierung von der eigenen Konstruktion des Objektes fordert. Arbeit am
Mythos negiert den fiir den versteinerten Mythos als typisch gekennzeichneten
gewaltsamen Zusammenhang von Schuld und Strafe (S.54), aber nicht durch
,2Anpassung ans Tote durch die Sprache“, wie Horkheimer und Adorno es einer
positivistischen Rationalitédt unterstellen (S.56), nicht durch Ablésung vom mythi-
schen Zusammenhang des Seins {iberhaupt, sondern im Prozef, ihn zu begreifen.
Nicht Abwehr und Verdrangung des Mythos, sondern nur Arbeit am Mythos be-
wahrt davor, dem falschen Mythos zu erliegen.

Was diese Sicht des Mythos und des Umgangs mit ihm bedeutet, sei nun noch in
einen breiteren Kontext gestellt.

3.5 Analytische Arbeit am Mythos

Das Sich-der-Welt-‘Anverwandeln’, das schon Sinn des magischen Rituals war,
ist kein Jahrmarktzauber und kein Betrug, sondern Eintauchen in die Abgriinde des
Realen. Vernunft, die, wenn sie Wahrheit statt instrumentelle Rationalitdat inten-
diert, bei Horkheimer und Adorno als Strohhalm der Rettung erscheint, bedarf des
Erbes des mythischen Verhaftetseins mit der Welt, der magischen Partizipation am
Objekt. Das ‘Begreifen’ des Begriffs, die ‘Schau’ der Theorie, das ‘Auflesen’ des
Logos2” beruhen gerade hierauf. Wiirden alle Spuren der magischen Identifikation
mit der Welt getilgt, bliebe von Erkenntnis nichts iibrig.

Die essentielle Botschaft des Mythos ist die physische Verwurzelung der
menschlichen Existenz und daher die leiblich-sinnliche Fundierung auch des Den-
kens. Arbeit am Mythos heilt, sich mit neuen oder verdrdangten Aspekten dieser
Fundierung auseinanderzusetzen. Die Bilder und Vorstellungen, die als Mythos
begegnen, driicken elementare Wahrnehmungsmoglichkeiten aus, die in der physi-
schen, korperlichen Basis des menschlichen Denken geformt sind. Was Horkhei-
mer und Adorno schitzen an Kunst, insofern sie den ,Drang, Vergangenes als
Lebendiges zu erretten, anstatt als Stoff des Fortschritts zu beniitzen®, befriedigt
und ihr ,,Geschichte als Darstellung vergangenen Lebens zugehort (Horkheimer
und Adorno 1944, S.32f.), ist zu deuten als die Offenheit fiir die Arbeit an solchen
Primarerfahrungen.

‘Entmythologisierung’ im Sinne eigentlicher Aufklarung sollte daher bedeuten,
dal von den realen Erfahrungen die Schleier — als die etwa klassische und moderne
Gottermythen angesehen werden kénnen —, abgenommen werden, nicht aber, dafl
diese mit einem weiteren, nun als rational bezeichneten Mantel umhiillt werden.
Was ich ‘entmythologisierten Mythos’ nennen mochte, ist ein Materialitdtsprinzip.
In der ‘Dialektik der Aufklarung’ kommt ein solcher materialer Mythosbegriff zur
Anwendung, wenn unter literarischem Aspekt das Verhdltnis von Mythos und Epos
erortert wird (S.44f.). Die Mythen erscheinen hier als das stoffliche Element eines
literarischen Textes. Ihnen steht das begriffliche, ordnende Verfahren als Distanz-
(und Geistes-) Prinzip gegeniiber, das die Form, die abstrakte Einheit, hier die
Einheit des Epos, herstellt. Nur jenes aufgekldrt-mythische Element kann den
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materiellen Realitdtsbezug in einer Kunst reprasentieren, die nicht ,,darauf verzich-
tet, als Erkenntnis zu gelten, sich dadurch von der Praxis abschlie3t“ (S.33).

Klaus Heinrich (1987) hat gezeigt, inwiefern noch die bezeichnend so genann-
ten ‘reinen Formen’ des Denkens — gleichsam die unbefleckte Logik, die im Com-
puter heute wie ein jungfrdaulich geborener Gott in der Welt inkarniert — im
verdrangten Mythos, letztlich in spezifischen kollektiven Erfahrungen wurzeln.
Das im Computer auf ein abstraktes Zahlenspiel reduzierte Wahr-oder-Falsch-
Prinzip der Logik, der bertihmte ‘Satz vom ausgeschlossenen Dritten’ blendet die
Vielgestaltigkeit und Dynamik des Realen aus: Er behauptet ‘entweder A oder non-
A’ als wahres Gesetz der vollstandigen Disjunktion, ein Drittes gibt es nicht, ter-
tium non datur.?8 Selbst ist dieses Prinzip jedoch als Reales weder wahr noch
falsch, sondern geschichtlich. Es 148t sich nach Heinrich historisch zuriickfiihren
auf die Angst, die in der abendldndischen philosophischen Tradition vor Verdnde-
rung, vor dem ‘Werden’ (oder ‘Nicht-Sein’), vor Materiellem und allem
‘Gemischten’ gepflegt wurde. Wobei ‘Mischung’ wie ‘Materie’ — bezeichnend
abgeleitet vom lateinischen mater, ‘Mutter’ — stets die Konnotation von Sexualitt,
von Gebirfihigkeit, letztlich von Dominanz der Frau, hatte.29 Die Logik entstammt
im Kern dem Angriff, den die antike Philosophie im Namen eines neuen Myste-
riums (in der griechischen Antike zugleich im Interesse mannlicher Homosexua-
litdt) gegen den Kult der ‘Groflen Mutter’ fiihrte.30

Die Gestalten von rationaler Theorie entpuppen sich als Erben uralter Mythen
und Antimythen. Sich ihrer Wahrheitspriifung mit dem Verweis auf die Verniinf-
tigkeit der Theorie zu entledigen, heilft auch nur, einen Zirkel im Nirgendwo zu
schlagen. Problematischer als der Mythos, soweit noch kenntliches Indiz von Er-
fahrung, ist die sich selbst als aufgeklart deklarierende Rationalitét, die einen Man-
tel tiber die materiale Basis deckt, die sie tragt.

Nur wenn weder die das Denken griindende Sinnlichkeit und Korperhaftigkeit
noch die dem Erfahrungsmaterial eigentiimliche Widerspriichlichkeit und Vielge-
staltigkeit verdrangt werden, besteht Aussicht, zu sich selbst reflektierender und
deshalb realitdtshaltiger Theorie zu kommen, zu Theorie, die die Erfahrung von
‘“Werden’ und ‘Nichtsein’ — von ‘Differenz’ und ‘Nichtidentitidt’, wie die modernen
Begriffe lauten3! — nicht verleugnet.

Die Wahrheit der Mythen, {iber die Quine mangels der Moglichkeit, exakt {iber
sie reden, zu schweigen vorzog, besteht also darin, dal8 die mythischen Erzdhlun-
gen und Bilder Ausdruck fiir materiale, leibliche Erfahrungen und Konditionierun-
gen, fiir Haltungen der Einheit von Korper und Geist sind. Daher riihrt ihre
Suggestivitdt wie ihre Fahigkeit, der Theorie vorgédngig zu sein.

Die zeitliche Prioritit und praktisch-logische Superioritit der im
Mythenmaterial gespeicherten Erfahrungen gegeniiber Theorie impliziert nun
keineswegs, daR sie in ihrer jeweils wirksamen Gestalt notwendig oder unantastbar
waren. Kollektive wie individuelle Erfahrungen sind kontingent, abhédngig von
geschichtlichen Situationen und (mindestens) so vielschichtig und vieldeutig wie
ihr Gegenstand. Jede Erfahrung ist unhintergehbar und dennoch befragbar,
wendbar, auflosbar. Das Prinzip der Arbeit am Mythos verlangt gerade auch, sich
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in die Vielfalt der realen Aspekte und Kontexte der Bedeutung und Herkunft der
Erfahrungen zu versetzen, mit ihnen das ‘Spiel von Ndhe und Distanz’ (Benjamin
1990) zu spielen, das Autonomie freisetzt. Die menschliche Fahigkeit, in solch
untibersichtlicher Situation durch Ortsverdnderung die Perspektive zu wechseln
und dies bewullt zu tun, das heilt, der vorherigen Perspektive als anderer
Moglichkeit eingedenk zu bleiben, ist der tatsdachliche Existenzgrund des freien
Subjektes — nicht, wie Kant es in der klassischen Lesart seiner Philosophie wollte,
eine in reiner Abgeschiedenheit rdsonierende Vernunft.

Die Koexistenz differenter Perspektiven ist dabei nur ein anderer Name fiir die
Koinzidenz von Nichtsein und Sein in den Universen potentieller Intersubjektivitt.
Ein Mythos reprasentiert die Imagination einer kohdrenten Erfahrungswelt unter
einem bestimmten Horizont, aus einer bestimmten Perspektive. Dabei schlielt er
andere Zentrierungen, andere Perspektiven nicht aus, sondern ist aufgrund seiner
Erfahrungsbezogenheit offen fiir die Weiterung und Verschiebung des Horizontes.

Nur im von Horkheimer und Adorno beklagten Zustand der Versteinerung ban-
nen Mythen das Subjekt in den sich identisch reproduzierenden Kreislauf von
Schuld und Siihne, von ,,Fluch, der Untat, die ihn siihnt, und der aus ihr erwach-
senden Schuld, die den Fluch reproduziert” (Horkheimer und Adorno 1944, S.54).
Die Sétze in der ‘Dialektik der Aufklarung’, die die Zwanghaftigkeit solcher sich
wiederholender mythischer Gewalt beschreiben, treffen moglicherweise mehr die
rationalisierte Form der Mythen, die sie schon in eine homogene Weltordnung
pressen will, als ihren Ursprung.3? Erst indem Mythen ihre erfahrungsbezogene,
leibliche, materielle, zeitverhaftete Basis verlieren, wenn die damit verbundene
Unsicherheit nicht ausgehalten wird und sie zur zeitlosen Figur stilisiert werden,
entsteht die klebrige ‘falsche Klarheit’, die Horkheimer und Adorno diagnostizier-
ten (S.4). Sie geben dann eine bestimmte Perspektive, eine bestimmte Form von
Néahe vor, gielen sie gleichsam in Kunstharz. Gegeniiber dem sich wandelnden
Realen wird diese, wenn das Spiel von Ndhe und Distanz blockiert ist, dann bald
zur Liige.

Die Arbeit des Begriffs, als andere Seite der Arbeit am Mythos, unterstiitzt die
Synchronizitdt von Perspektiven. Indem sie Distanz zu Details schafft, 16st sie
abstrahierend die Bindung an einen bestimmten Blickwinkel und setzt flottierende
Aufmerksamkeit frei. Sie dematerialisiert und erzeugt so das Potential fiir eine
Rematerialisierung in neuem Kontext, fiir die Reintegration des Erkennens in ande-
rer Perspektive. Indem sie Phdnomene als Gleiches wie auch als Verschiedenes
benennt, vermag sie, den Wechsel der Perspektive — den gestalt switch, das be-
gliickende ‘Aha-Erlebnis’, daf Wahrgenommenes sich (neu) in einen Zusammen-
hang fiigt — immer wieder zu beférdern.

Die Bewegung in einem Universum der Multiperspektivitidt, das Ringen um
Anderung des ‘Blickwinkels’ und Rekonstruktion neuer ‘Sichten’ aus den Wahr-
nehmungen, reproduziert stets aufs neue die Situation des Neugeborenen, das einer
Unendlichkeit disparater Eindriicke ausgeliefert ist, — aber auch das Gliick des
Kindes, das die Synthese des Objekts vollzieht. Wissenschaft, die Erkenntnis ver-
pflichtet ist, kann nicht anders vonstatten gehen, als dafl sie diese Konstellation,
nahezu zwanghaft, wiederholt. Sofern sie sich nicht aufgibt, spielt ihre ‘Arbeit des
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Begriffs’, die zugleich Arbeit am Mythos ist, das Spiel von Dekonstruktion und
Rekonstruktion von Perspektiven.33

Der Shift der Perspektive, die Re-vision der Weltkonstruktion, schmerzt, so wie
es schon Platon im Hohlengleichnis beziiglich der in ontologischer Blindheit Ge-
fesselten schilderte, die zu ihrem Erkenntnis- und Bildungsprozel aufbrechen.
Gleichsam knirscht es in den lahmgewordenen Gelenken, wenn sie sich wieder
bewegen. Individuelle Tragheit, vor allem aber die Erstarrung von Traditionen, die
sich in sozialen Kontexten reproduzieren, verhindert den Neuanfang: der
‘eingefleischte’ Habitus34 des Umgangs mit der Welt widersetzt sich seiner analyti-
schen Mobilisierung.

Wissenschaft, die solchen Habitus analysiert, katalysiert seinen Wandel. Sie
bricht den Bann, der ihn erstarren lief§. Indem sie sich ihm nahert, seiner Materiali-
tat und seinem Verfehlen von Materialitdt nachspiirt und beides benennt — denn das
Aussprechen des Namens hat immer noch die Macht, die ihm die alte Magie zu-
schrieb —, distanziert sie sich von ihm und st6Bt zugleich seine Transformation an.
Dies ist vielleicht die genaueste Umschreibung dessen, was ‘Arbeit am Mythos’
hei8en soll: Im Sinne eines (psycho-) analytischen Modells von Erkenntnis geht es
um die Identifizierung von Mythen, von habituellen Perspektiven, die erkenntnis-
leitende Funktion haben, um sich mit ihnen auseinandersetzen und Neuorientierung
zu ermoglichen.

Wissenschaft als Arbeit am Mythos operiert sozusagen auf der dsthetischen Per-
spektivierung, die im Habitus fixiert ist. Sie verschiebt immer wieder ihre eigene
Sichtweise bzw. definiert den ‘Projektionsoperator’, der unsere oder ihre perspek-
tivische Wahrnehmung konstituiert, diskontinuierlich neu. Mit anderen Worten,
was Thomas S. Kuhn (1962) im Falle eines groBen Umsturzes der Sichtweise als
revolutiondren Wechsel eines wissenschaftlichen Paradigmas kennzeichnete, ist in
kleinerem MalR tagliches Lebenselixier der praktischen wissenschaftlichen Tétig-
keit, sofern sie nicht nur, wie es auch ein Computer kénnte, deduktive Schemata
exerziert.

Das Herauspraparieren der habituellen Motive und Mythen von Theorie soll in
der vorliegenden Arbeit fiir die hier interessierende Frage versucht werden: der
leitende Gesichtspunkt soll sein, ausgehend von den kantianischen Mythen, die die
strikte Trennung der Sphéren technischer Konstruktion und sozialer Vernunft eta-
blierten, sich der Problemstellung des Computermediums anzundhern durch den
Versuch einer Arbeit an den Mythen des didaktischen technischen Mediums. Indem
die Vorstellungen und Phantasien, die bewullt oder unbewufllt Medien oder
bestimmte Medienformen in einer Objektlogik und zugleich in einer subjektbezo-
genen Logik verstehen lassen (bzw. als unmdglich erscheinen lassen), identifiziert
werden, werden sie diskursiv und kénnen mobilisiert werden. Moéglicherweise
kommt eine Bewegung zustande, die letztlich auf Vorstellungen mit groRerem
Realgehalt, insbesondere mit gréleren Chancen einer sinnvollen und erfolgreichen
Umsetzung in didaktischem Kontext, fiihrt.

Im Sinne des analytischen Modells der Transformation der theorieleitenden My-
then mul§ dabei im Prinzip eine (scheinbar) immanente Kritik an ihnen geleistet
werden. Vorstellungen werden briichig, Perspektiven fraglich, nicht indem kontréare



9 ZUR AUFLOSUNG DER TERRA INCOGNITA ZWISCHEN DEN DISZIPLINEN 54

Sichtweisen mit von vorneherein iiberlegener Wahrheit ihnen entgegengesetzt und
oktroyiert werden. Vielmehr muR in der genauen inneren Nachforschung (die frei-
lich am besten von einem dufleren Standpunkt aus geschieht) ihre eigene Viel-
schichtigkeit und Fragilitdt aufscheinen. Und wenn dabei in ihren Verwerfungen
ihr Ungentigen deutlich und zugleich die Lust auf Verdnderung geweckt wird, kann
tatsdchlich ein Shift der Perspektive gegeniiber dem, was bislang als ‘normale
Wissenschaft’ gilt, attraktiv werden und auf die Tagesordnung kommen.



4 Praludium im 17. Jahrhundert: Der Mediendiskurs bei
Comenius

Es sind oft sehr alte Vorstellungsbahnen von Technik und Mensch, denen die
Reflexion des Computermediums explizit oder implizit folgt. Weil Kant nur ein
aporetisches Modell anbot, bewirkte er fiir die Problemkonstellation keinen wirk-
lichen Umbruch, sondern eher einen Dispens. Zweihundert Jahre nach der Verof-
fentlichung seiner Kritiken sind die Debatten dort wiederaufgenommen worden,
wo sie durch ihn in eine Warteschleife versetzt wurden. Daher ist es nur ein
scheinbarer Anachronismus und dient der Deutlichkeit der Reflexion von nie revi-
dierten Positionen, wenn zundchst Technikmythen in der priakantianischen Padago-
gik im Hinblick auf Modelle einer moglichen Funktion des Computers im
padagogischen Prozel$ befragt werden.

Die technologische Euphorie, die in den letzten Jahrzehnten stets mit den je-
weils aktuellen Formen audiovisuell unterstiitzten und programmiert gefiihrten
Lernens einherging, bezieht ja einen guten Teil ihres appeals aus dem Mythos der
Modernitiat, dem Aufstrahlen des ‘Neuen’, das in den schimmernden Oberfldchen
der jeweils neuen Apparate und Systeme verkorpert zu sein scheint. Gerade darin
ist sie freilich uralt und steht, entgegen ihrer Suggestion des Innovatorischen, in
einer erstaunlich ungebrochenen Tradition. Der bei den eifrigsten Verfechtern
computergestiitzten Lernens verbreitete Glaube an die Kraft rationaler Methodik
und speziell die Hoffnung, auch soziale und pddagogische Probleme seien mit
rationaler, technischer Methodik aufzulésen, wurzelt tief in prakantischem Denken
— es waren die optimistischen Philosophien des neuzeitlichen Rationalismus, die
die Siegesgewilsheit des analytischen Geistes iiber die Widerstindigkeit realer
Prozesse verkiindeten.

Fiir die Pddagogik hat den Aufbruchsgedanken, der das Zeitalter des Rationa-
lismus mit seinem Pathos der Befreiung von den Zwingen der alten Denkweisen
pragte, am nachhaltigsten Jan Amos Komensky (latinisiert Joannes Amos Come-
nius) formuliert. Als charakteristisch schon im Titel kann seine konzise didaktische
Abhandlung ‘Aus den scholastischen Labyrinthen — der Ausgang ins Weite’
(Original: E Scholasticis Labyrinthis Exitus in planum) gelten (Comenius 1657a).
In dem kleinen Traktat wird ebenso wie in der breiter angelegten ‘Groflen Didaktik’
(Comenius 1657b), der Weg (des Unterrichts) ins Freie und Weite als ein Vollzug
einer ‘mechanischen’ Logik beschrieben. ‘E Scholasticis Labyrinthis’ findet sich
auch unter dem (Zweit-) Titel ‘Die Didaktische Maschine’ zitiert. Der komplette
Untertitel lautet ,,Die Didaktische Maschine, mechanisch konstruiert: um nicht
langer stehen zu bleiben (in den Angelegenheiten des Lehrens und Lernens),
sondern Fortschritte zu machen” (im Original: ,,Machina Didactica, mechanice
constructa: ad non haerendum amplius (in docendi & discendi muniis) sed progre-
diendum®; ich zitiere die ‘Machina didactica’ im folgenden kurz als MD, zum
Kontext vgl. Gaebe 1984).

Es ist nicht nur der Mythos der Modernitdt, der Grenzen iiberwindenden Auf-
briiche und Fortschritte, der Comenius selbst so modern erscheinen 1dt. Auch die



spezifischen Mythologien des Mechanischen, vor deren Hintergrund er die Pad-
agogik rekonstruiert, haben sich an der Kantschen Kritik vorbei hdufig in die aktu-
elle Diskussion gerettet und bilden den, oft nicht in dieser Deutlichkeit mehr
formulierten, Kern heutiger Konzepte des Lehrens und Lernens. Wobei abgesehen
von ihrer grundsédtzlichen moralischen Infragestellung durch Kant die effektiven
Grenzen ihrer Giiltigkeit auch bis heute nicht unbedingt ausgelotet sind. Dal3 als
Schliisselkonzept fiir die ‘mechanische’ Rekonstruktion des Unterrichtens bei
Comenius bereits Medien figurieren — und der Medienbegriff mit all seinen vielfél-
tigen und verwirrenden, schillernden Konnotationen auftaucht, die auch heute im
Schwange sind —, unterstreicht nur die Bedeutung der Visionen des Joannes Amos
Comenius auch fiir heutige Diskussionen.

In praktischer Hinsicht verarbeitete Comenius fiir die Pddagogik die erste tech-
nische Medienrevolution: Die Mechanisierung der Biicherherstellung individuali-
sierte die Anwendung des Buches. Den Status eines vervielféltigten Buchs
erlangten nicht mehr nur die grofen Werke aus Wissenschaft und Kultur, von
denen frither Kopisten kostbare Einzelexemplare fiir den jahrhundertelangen Ge-
brauch herstellten. Auch Schriften fiir den Alltag, fiir partielle und voriibergehende
Zwecke konnten jetzt zu verniinftigen Kosten produziert werden. So wurden auch
spezielle didaktische Werke moglich, eigens konzipierte Lehrbiicher, mit denen auf
die Interessen und Bediirfnisse unterschiedlicher Altersgruppen und Lernniveaus
eingegangen werden konnte.

Hier interessiert aber vor allem, da Comenius die Medienwirkung garantiert
sehen wollte, indem auf der theoretischen Ebene der Mythos einer mechanischen
Welt die Funktionssicherheit des padagogischen Prozesses gewdhrleisten sollte. Im
Einklang mit seiner Zeit stand Comenius dabei als Bild, das ihm als abstrakter
Ansatzpunkt und theoretischer Prototyp einer ‘mechanisch konstruierten Didaktik’
diente, mehr noch als der Buchdruck jene machina vor Augen, die in der Neuzeit
einen ontologischen Triumphzug ohnegleichen antreten durfte.

4.1 Rekonstruktion von Welt und Mensch nach dem Modell
der Uhr

Comenius konnte im 17. Jahrhundert noch keine Kraftmaschinen als paradigma-
tische Objekte der Welterklarung heranziehen, die Dampfmaschine lie noch mehr
als ein Jahrhundert auf sich warten. Bei den mechanischen Apparaturen, die sich
als abstraktes Vorbild fiir die Didaktik eigneten, handelte es sich noch (und schon)
in erster Linie um Informationsmaschinen: um Uhren bzw. uhrwerksgetriebene
machinae mundi, ‘Weltmaschinen’. Comenius lebte zu der Zeit, als die Werke der
aufblithenden Uhrmacherkunst Staunen und Bewunderung hervorriefen. Die Ver-
mogenderen konnten erstmals ganggenaue Uhren fiir die Tasche erwerben. In den
Kirchen setzten monumentale Kunstuhren Allegorien der Heilsgeschichte mit sich
bewegenden Figuren in Szene. Besonders beriihmt, Comenius daher vermutlich
bekannt, war etwa die 1574 erneuerte grofSe astronomische Uhr des Stralburger
Miinsters. Solche Uhren dienten im religiosen wie im kalendarischen Sinn als



‘Weltzeitgeber’. Sie fiihrten zu Recht ihren Namen ‘Weltmaschinen’, da sie nicht
nur den Lauf der Sonne iiber den Tageshimmel, sondern auch den Reigen der Pla-
neten, die von Alters her mit den Figuren religioser Mythologie identifiziert wur-
den, astronomisch exakt vorfiihrten.

Die paradigmatische Bedeutung der Uhr hing aber nicht allein an solchen noch
heute faszinierenden Spitzenprodukten der Uhr- und Automatenkunst. Die digitale
Mechanik des Uhrwerks3> begann in der aufziehenden Manufaktur als pragmati-
sches Instrument und zugleich als Metapher der Disziplin zu fungieren. Edward P.
Thompson (1967) schildert etwa, wie sich mit dem Aufkommen koordinierter
Fabrikarbeit und der parallelen Prazisionssteigerung der Uhren eine minutengenaue
Orientierung an zeitlichen Vorgaben im Arbeitsleben durchsetzte. Doch noch bevor
der Takt der Uhr sich als Peitsche des Alltags etablierte, hatte das Uhrwerk bereits
die ideologische Schliisselstellung erlangt, die es zur zentralen Figur neuzeitlichen
Denkens werden lie. Lewis Mumfords Feststellung, ,, The clock, not the steam-
engine, is the key-machine of the modern industrial age“ (Mumford 1934, S.14)
bezieht sich ebenso auf die pragmatische wie auf die theoretische Funktion, die die
Uhr fiir die moderne Gesellschaft hatte.

Zum ideologischen Scharnier der Neuzeit wurde die Uhr vor allem als Demon-
strationsmodell der Herrschaft des menschlichen Geistes, der in den Himmel
reicht. Am Ausgang des Mittelalters hatten die exakter werdenden Uhren und Pla-
netarien, mit denen sich Uhrzeit und Stand der Gestirne am Modell beobachten
liel}, auch wenn der Himmel bedeckt blieb, den Anstol§ zu einer neuen Sichtweise
der Phianomene von Sonne und Planeten gegeben. Die astronomische Revolution
des Copernicus war mit dieser Entwicklung verkniipft, allerdings nicht mit ihr
identisch:

Nach alter Auffassung hatte die Erde im Gegensatz zum Himmel als das Reich
des moralisch wie verstandesmélig Gesetzlosen gegolten. Sie war der Ort des
Vergdnglichen und Nichtigen, die himmlischen ‘Sphédren’ (als Kugelschalen um die
Erde vorgestellt) gehorchten dagegen ewig-gottlichen und damit prinzipiell fiir den
verginglichen Menschen nicht verstehbaren Gesetzen. Ob aus Uberzeugung oder
aus Riicksicht auf die kirchliche Lehrmeinung, noch Copernicus stellte seine
heliozentrische Theorie lediglich als besseres Rechenverfahren hin, das den eige-
nen ontologischen Status der Himmelsphdnomene nicht beriihren sollte. Im Gegen-
satz zu den alten Rechenmodellen mit den verwickelten Epizyklen der
Planetenbahnen (die nie jemand fiir real gehalten hatte) lielen sich aber die koper-
nikanischen Formeln relativ schliissig als Beschreibung der Bewegungen eines
konkret existierenden ‘Himmelsgetriebes’ deuten. Die Uhr bzw. die Planetarien der
‘Weltmaschinen’ bewiesen dabei auf der Erde die reale Mdoglichkeit solcher Ab-
laufe.

Seitdem konnen wir wissen, was am (im) Himmel geschieht. Die englische
Sprache immerhin, als Erbin zweier Sprachfamilien an feine Unterscheidungen
gewoOhnt, schaffte es, die Blasphemie dieses Unternehmens wegzudefinieren. Sie
trennte terminologisch den physikalischen Beobachtungsraum, sky, vom nun davon
abzusondernden ontologischen Reservat des Ewigen, heaven.



Es sollte aber noch iiber ein Jahrhundert dauern — wahrend dem die Inquisition
Giordano Bruno verbrannte, Galilei zum Abschworen zwang —, bis akzeptiert
wurde, dall das mathematische Modell als physikalische Wahrheit gelten konnte
und die menschliche Vernunft wirklich in den Himmel griff, was immer nun
‘Himmel’ hieR. Selbst wenn die alte geozentrische Theorie sich letztlich mathema-
tisch doch noch als tiberlegen erwiesen hitte (zur Zeit des Copernicus war dies
aufgrund der Beobachtungsdaten noch nicht zu entscheiden, vgl. Feyerabend
1976), hatte die neue Sichtweise vermutlich gesiegt: Auch die alte Theorie hitte
nun ihre Realplausibilitdt demonstrieren und den Mechanismus zeigen miissen, mit
dem sich die Gestirne ihr entsprechend bewegen konnen.

Der Triumph der an den astronomischen Problemen gewachsenen neuen Physik
war seit Galileis Untersuchungen und Keplers Gesetzen der Planetenbewegung so
grof, dal8 faktisch die an den Himmel versetzte Mechanik des Uhrwerks ihrerseits
zum ‘natiirlichen’ Modell der irdischen Phdnomene wurde. Die Physik machte sich
an die Aufgabe, die Erscheinungen des Alltags mittels derselben Mechanismen und
Krifte zu erklédren, die eine zutreffende Voraussage der Planetenbewegung erlaub-
ten. ,,was aber die Erde betrifft, so ist es eine Veredelung und Vervollkommnung,
wenn wir versuchen, sie als dhnlich den Himmelsk6rpern hinzustellen®, erkldrte in
Galileis ‘Dialog’ (1632, S.40) der ‘moderne Physiker’ Salviati dem ‘einféltigen’
Anhénger der alten aristotelischen Auffassung (von Galilei ‘Simplicio’ benannt,
schon dies eine Provokation der kirchlichen Hiiter der Tradition).

Mit Bezug auf das Uhrwerk spielte sich im 16. und 17. Jahrhundert damit in
zwei Richtungen ab, was Alex Sutter die Dialektik des Modellbegriffs nennt und
als ,,Substitution des herkémmlichen Begriffs von diesem Gegenstand durch den
Begriff vom erzeugten Schema des Gegenstandes® charakterisiert (1988, S.13). In
der ersten Bewegung verschob sich ein Objekt menschlichen Kunsthandwerks in
die Astronomie: Urspriinglich hatten die “Weltmaschinen’ nur als kunstvolle Tkone
des heilsgeschichtlichen Zeitlaufs, nicht als real abbildende Miniatur der Astrophy-
sik gegolten. Das lateinische Wort machina hiel§ urspriinglich — woran im Deut-
schen noch ‘Machination’ erinnert — eine ‘Machenschaft’, eine List, speziell die
Uberlistung der Natur. Solchen ‘Maschinen’, zunédchst als ganz kiinstlich empfun-
denen Apparaturen, wurden Vorstellungen entnommen, mit denen sich die Astro-
nomie erst einmal ohne ontologischen Anspruch reformulieren lieS. Nachdem eine
geraume Zeit verstrichen war, akzentuierte sich dieses metaphorische Modell vom
Himmel, der wie ein Uhrwerk funktioniere (wahrend ‘in Wirklichkeit’ Uhren es nur
auf der Erde gibt), neu. Es wandelte sich zum Realmodell des Himmels als
Uhrwerk. D.h, nun lduft am Himmel die wahre, von Gott, dem Uhrmacher, ge-
schaffene Mechanik ab, die in jeder Uhr auf der Erde nur nachgeahmt wird.

Bei Comenius finden wir dieses Revirement der Rollen von Urbild und Abbild
als eine Art ontologische Frontbegradigung bereits vollzogen. Anstelle des schwie-
rigen Verhdltnisses eines gut verstandenen mechanischen Apparates und einer
kaum verstehbaren Wirklichkeitssphére, in die vorsichtig geistige Fiihler ausge-
streckt werden, ist eine einfache Abhdngigkeit von Beobachtung und technischer
Nachkonstruktion getreten. Comenius sieht bereits am Himmel das Original der
Uhr: ,Man hat das Firmament betrachtet [...] Nach diesem Muster hat man sich ein



Instrument ausgedacht [...]“. (‘GroBe Didaktik’, Kap.14 86, in der Ubersetzung
Flitners)

Trug also die astronomische Revolution des Copernicus das Uhrwerk an den
Himmel, so wurde sie vollendet durch die zweite Bewegung, die erneute Modell-
dialektik, die das Denken der Physik, wie es fiir das Sonnensystem entwickelt
wurde, nun als malSgebend fiir die gesamte Naturwissenschaft auf die Erde zuriick-
brachte. Auch wenn Galilei vorsichtig sagte, dal ‘versucht’ werden solle, die irdi-
sche Substanz ‘dhnlich’ der der Himmelskorper hinzustellen (s. oben), war es sein
Anliegen, die strenge Giiltigkeit der mechanischen Gesetze auf der Erde zu etablie-
ren. Die Nutzung des neu erfundenen Fernrohrs war gleichsam die sichtbare
Demonstration, dafl wahrgenommene Unterschiede zwischen Weltraum und Erde
auf die Perspektive und nicht auf einen anderen Seinsstatus zuriickzufiihren sind.36

Freilich wurde damit der alte Gegensatz himmlisch-gesetzmaRiger und irdisch-
unklarer Substanzen nicht abgeschafft, sondern auf die Erde heruntergeholt: Er
lebte nun weiter in der Abtrennung der mechanisch reduziblen Phdnomene von den
sinnlichen — vor allem den nichtoptischen — Wahrnehmungen, die als Trugbilder
und Tduschungen abgetan werden. Der neue Kontinent der Moderne war nicht die
reale unbekannte Welt, zu der der vorher verwehrte Zugang gewonnen wurde,
sondern sollte der (uhrwerksférmige) Himmel auf Erden, sollte nova atlantis wer-
den, die Konstruktion eines Landes, das sich willig der guten Ordnung fiigt.3”

Erkenntnis sei identisch mit Erkenntnis der Regelhaftigkeit, das heillt der Mog-
lichkeit effektiven, machtvollen Handelns, so lautete das Credo Francis Bacons,
des ersten Theoretikers der neuzeitlichen Wissenschaft (Bacon 1620, Aphorismus
III — Bd.I, S.80). Indem der durch seine Himmelfahrt mit neuer Bedeutung aufge-
ladene Uhrwerksautomat auf der Erde reinkarnierte, wurde ausgerechnet die
Maschine, die ‘Machination’ des Menschen wider die Natur, das neue Muster des
Natiirlichen. Thre Regelhaftigkeit belegte nun die operationale Rekonstruierbarkeit
des Wirklichen, das kanonische Prinzip der neuen Wissenschaft.

Solche ‘Substitution der herkommlichen Begriffe’ nun fiir die irdischen Ver-
héltnisse schuf die Grundlage fiir den Optimismus eines Zeitalters, das glaubte, den
Erfolg in der rational-methodischen Erkldarung der Himmelserscheinungen auf der
Erde wiederholen zu konnen. Die mechanische Erklarung der Sternbewegungen,
deren Moglichkeit urspriinglich das Uhrwerk demonstriert hatte, fungierte jetzt als
Avantgarde des Beweises der Moglichkeit und Existenz himmlisch-mechanischer
Prazision bei den irdischen Gegenstinden der Wissenschaften. Sie formte und
legitimierte den Mythos einer mechanisch konstruierten und konstruierbaren Welt,
aus der das Unbeherrschbare gebannt ist oder jedenfalls durch zielsichere Eingriffe
eliminiert werden kann. In heutiger Terminologie: Es erschien nun auch die ratio-
nale Dekomposition von sozialen Systemen wie auch des Menschen nicht nur
moglich, sondern zuldssig und geboten.



4.2 Mythos der Mechanikformigkeit des padagogischen
Handelns

Im Sinne der Universalitdt des Mechanischen kann Comenius fiir die Padagogik
die Moglichkeit von Perfektion, von Balance und Harmonie nicht nur des Kérpers,
sondern auch der Seele damit begriinden, dall der Mensch mikrokosmisches Abbild
des als Uhr-Maschine begriffenen Makrokosmos ist: ,,Denn wie das Weltall selbst
einem madchtigen Uhrwerk gleicht [...]: so auch der Mensch® (‘GroRe Didaktik’,
Kap.5 815) Nicht nur der Korper, wie bei Descartes, sondern explizit auch die
Seele wird durch eine Uhrenmetaphorik verstehbar (oder ist es schon ein Uhren-
Realmodell?): ,,Analog [zu den Verhéltnissen beim Korper] ist in den Bewegungen
der Seele der Wille das Hauptrad. Die Gewichte, die sie treiben und den Willen
hier- und dorthin neigen, sind die Wiinsche und Leidenschaften. Der Anker, wel-
cher die Bewegungen freigibt oder zuriickhilt, ist die Vernunft, die abmif§t und
bestimmt, welche Dinge man wo und wie weit anstreben oder fliehen muR. Die
iibrigen Bewegungen der Seele sind kleineren Rddern zu vergleichen, die dem
Hauptrade folgen.” (Kap.5 §16)

Diese Bilder sind nicht einfach eine zeitgemdfle Variante der alten Platonischen
Metaphorik von den Seelenteilen. Platon hatte die Seele mit einem Wagen ver-
glichen, der von den beiden Réssern ‘Wille’ und ‘Leidenschaften’ gezogen wird.
Geziigelt sollte das ungleiche Gespann von der ‘Vernunft’ werden, die mittels des
‘Willens’ die widerstrebenden ‘Leidenschaften’ zu bravem Verhalten zwingen soll
(vgl. ‘Phaidros’ 246a-e, 253d ff.). Bei Platon ging es im Kern um einen Appell an
die (im Prinzip freie) Vernunft, die Ziigel der Selbstzucht nicht schleifen zu lassen.
Der nichtmechanische Charakter des Bildes wird schon daraus deutlich, dafl die
Vernunft in dem Gleichnis als Wagenlenker, mithin als Person (eine Art Homuncu-
lus, ein kleiner Mensch im Mensch), reprdsentiert ist.

In der modernen Form wird dagegen eine Modellvorstellung gezeichnet, die
quasimechanische Interventionen nahelegt: Der Mensch ist gesetzmédllig zur Har-
monie konstruiert — ,,Wenn daher den Wiinschen und Leidenschaften kein zu gro-
Bes Gewicht zugemessen wird und der Anker — ndamlich die Vernunft — richtig
offnet und schlieft, so mull sich daraus eine Harmonie und ein Einklang der
Tugenden ergeben, das rechte Gleichmall von Handeln und Leiden.“ (Ebd.) Tat-
sdchlich kann bei Bedarf der Mensch ‘durch zuverldssige Mittel’ (per media certa)
wieder ins Lot gebracht werden: ,,Und wie wir von einem Uhrwerk [...] nicht
gleich erkldren, es sei nichts mehr niitze, so mul$ auch vom Menschen, so sehr er
durch den Siindenfall verdorben sein mag, gesagt werden, dafl er durch die Kraft
und Tugend Gottes mit Hilfe zuverldssiger Mittel in seiner Harmonie wiederherge -
stellt werden kann.“ (‘Grolle Didaktik’, Kap.5 §17) Der Pddagoge ist nicht wie in
der Figur der Antike der philosophische dltere Freund, der als Seelenverwandter
die (homoerotisch geliebte) andere Seele retten will. Sondern die erziehende und
lehrende Person kann als Mechaniker der Seele fungieren, sofern sie nur die not-
wendigen Methoden, sozusagen das Handwerk der Seelen-Manipulation, be-
herrscht und anwendet.



Was Kant dann fiirchtete, das Bild des Menschen, den ein Naturmechanismus
regiert, ist hier Ausgangspunkt einer optimistischen Pddagogik. Die mechanisch-
technische BeeinfluBbarkeit des Subjektes wird zumindest als Metapher mit Nach-
druck bejaht.38 Sie erscheint als Konsequenz daraus, daf die Welt (und darin
gerade eingeschlossen der Mensch) als ein rationales, das heiflt ein nach Ursache
und Wirkung bestimmtes, explizit als mechanisch konzeptualisiertes Gebilde dem
menschlichen Wirken zugénglich ist. Beide vormodernen Orte einer (mehr oder
weniger beschrankten) Eigengesetzlichkeit und Eigensinnigkeit von Subjekten hat
ja die Idee der Mechanik aufgesogen: Gott und Gétter, die vorher einen realen Ort,
nur jenseits der Grenze der vom Menschen noch wahrnehmbaren Sphére hatten
und von dort nach ihrem Belieben in die irdischen Dinge (hin)eingreifen konnten,
wurden durch das himmlische Uhrwerk in die ontologische Transzendenz (und
spater ins Nichts) abgeschoben. Die Riickprojektion der Mechanik auf die Erde,
wo vorher Abweichungen von allen Pldnen, Vorgaben und Regeln als natiirlich
galten, lichtete dann auch dort den Dschungel des Ungesetzlichen. Dal8 damit am
Ende die Freiheit des Menschen (und auch Gottes) auf dem Spiel stand bzw. in
einem neuen Kontext gesucht werden mulite, ist fiir Comenius kein Thema. Thn
treibt ein pragmatisches pddagogisches, nicht das philosophische Interesse, die
Konsequenzen der Mechanikkonzeption bis ins letzte zu verfolgen.

So kann Comenius die Mechanik als Bild der Wirkungsweise von Erziehung
verwenden und sich gleichzeitig engagiert zur Freiheit der Erziehung von Zwang
bekennen. Immer wieder betont er, dal$ beim Lernen den Kindern nicht etwas, was
ihnen nicht entspricht oder ihnen nicht verstdndlich ist, eingeflot werden darf. Die
Lernenden miissen das Aufzunehmende selbst begehren. Letztlich lernen sie, in-
dem sie reifen (‘Groe Didaktik’, Kap. XVII §836-37; vgl. auch die Belege bei
Gaebe, 1984). An solchen Stellen wird deutlich, dal§ fiir Comenius die Bilder einer
‘organischen’ Natur, die aus eigener Kraft wachst, und eines mechanischen, auto-
matenhaft funktionierenden Universums sich noch nicht wirklich voneinander
getrennt haben. Die Vorstellung der menschlichen Seele als Uhrwerk scheint nicht
im Gegensatz zur Vorstellung der Autonomie einer der Selbstbildung fahigen Krea-
tur zu stehen. Barbara Gaebe meint, dal§ fiir Comenius die Maschine (neben vielen
anderen Bildern insbesondere aus der Welt des Organischen) nur als Metapher fiir
eine teleologische, sinnhafte Ordnung der Welt dient, wie sie entsprechend auch in
der Didaktik anzustreben sei. Letztlich entwerfe er eine klassische
Handlungstheorie, die auf dasselbe ziele, was auch Kant wolle (Gaebe 1984,
S.742).

Gerade wenn er die analytische Strenge seiner Pddagogik herausarbeiten will,
bezieht er sich allerdings auf das Bild der Maschine (wie Gaebe selbst sagt, s.
S.740). So gewinnt der Aspekt des Mechanischen auch gegen Comenius’ humani-
stische und philanthropische Einstellung in der Theorie an Gewicht.

Das Problem der Freiheit des Menschen reduziert sich fiir Comenius auch, weil
er den Mensch im doppelten Kontext von Gott und Welt sieht. Daher erfaflSt der
Diskurs iiber die Mechanik der didaktischen Einwirkung fiir ihn die Realitdt des
Menschen nicht vollstandig. Gott ist freilich weit weg: Da ihm eine konkrete Funk-
tion im didaktischen ProzeR schlecht zugeschrieben werden kann, tritt praktisch



wiederum das Bild der Mechanikformigkeit des padagogischen Handelns in den
Vordergrund.

Dies sei an der angefiihrten Stelle der ‘Groen Didaktik’ demonstriert. Come-
nius spezifiziert hier zwei notwendige Fundierungen fiir den reparierenden Eingriff
in die Seele des nicht mehr harmonisch funktionierenden Menschen. Die Einwir-
kung vollzieht sich ‘durch die Kraft und Tugend Gottes’, zugleich ‘mit Hilfe zuver-
lassiger Mittel’. Die deutsche Formulierung mull dabei aus sprachlichen Griinden
die Parallelitdt der beiden Ausdriicke des Originals abmildern: Die instrumentale
Funktion Gottes ist bei Comenius ohne Praposition bezeichnet, die der ‘Medien’
wird verdeutlicht mit der instrumentalen Préaposition per — der Ausdruck per media
certa ware eigentlich ebenfalls mit ‘durch zuverldssige Medien’ wiederzugeben.

Der Hauptakzent ist allerdings gerade umgekehrt zu setzen, als es sich bei der
Ubertragung ins Deutsche nahelegt. Die ‘zuverldssigen Medien’ bezeichnen den
konkreten Weg, iiber oder durch den (bzw. mittels dessen) die Wiedergewinnung
des schopfungsgemdBen Funktionierens des Menschen vonstatten geht. Die
Vollendetheit Gottes ist dagegen eher der Hintergrund, vor dem sich die konkrete
Intervention abspielt, das allgemeine Prinzip, das konkret in den ‘Medien’ in Er-
scheinung tritt.39 Sinngemd ware daher zu lesen, daf vermdge der Kraft und
Tugend Gottes — sozusagen abstrakt gespeist aus deren Potential —, konkret jedoch
durch den Einsatz zuverldssiger Mittel man den Menschen wieder in (den richti-
gen) Gang bringen kann.

‘Medien’ verkorpern somit hier das Prinzip der konkreten Einwirkungsmoglich-
keit auf das Subjekt. Indem sie die metaphorischen Hebel sind, mit denen die Pad-
agogik zuverldssig in das innere Getriebe des Menschen eingreift, erscheinen sie
als Inbegriff rationaler Padagogik (und setzen sich insofern auch gegen konkurrie-
rende humanistische und theologische Vorstellungen durch). Der Mythos der
Mechanikférmigkeit von Welt und Seele begriindet dabei die Moglichkeit ihrer
Existenz und, mehr noch, ihrer sicheren, da mechanikférmigen Wirkung.

Wir konnen von mehr oder weniger kantianischer Warte aus angesichts solch
simpel erscheinender Bildern von der Konstruktion und Potenz von ‘Medien’ leicht
die Nase riimpfen. Sie allzu hoch zu tragen, wére allerdings, wie die bisherigen
Recherchen zur Medienfrage bereits gezeigt haben, verfehlt.

Erst recht ist Hochmut gegeniiber der Urtlimlichkeit der mechanischen Konzep-
tualisierung der Person, mit ihren — bei Comenius als grob metallen oder hélzern
zu denkenden — Zahnrddern, Achsen und Hebeln, ganz unangebracht. Die hohere
Elaboriertheit und Abstraktheit, die spdteren Begriffsbildungen eignet, verdeckt,
dal$ diese auch nur funktionelle Varianten einer mechanischen Konzeption darstel-
len. Insbesondere ist der Computer, mit dem heute im Kognitivismus (s. Kapitel 6)
geistige Leistungen modelliert werden, funktional einer mechanischen Apparatur
gleichwertig. Denn die universelle Turingmaschine, die das abstrakte Funk-
tionsprinzip des Computers darstellt, konnte rein mechanisch konstruiert werden
(vgl. Abschnitt 6.2)). Schon im 19. Jahrhundert konnte deshalb auch Charles Bab-
bage die Analytical Engine konzipieren, einen mechanischen Universalrechner,
dessen Realisierung nur scheiterte, weil die damalige Fertigungstechnik nicht hin-



reichend exakt bemessene Zahnrdder produzieren konnte (s. Oberliesen 1982,
S.202-205)40,

Nach heute verbreiteten theoretischen Hintergrundvorstellungen liegt es also
nach wie vor nahe — ganz auf der Linie von Kants Schreckensbild —, in dem com-
puteranalog und damit im Kern mechanisch begriffenen ‘Geist’ des Menschen ein
didaktisches Computermedium als raffiniertere Form eines Zahnradmechanismus
ansetzen zu lassen. Nur das richtige Material und die passende Form der
‘Zahnrider’ wiren zu suchen. Dabei existiert dann das Achzen der Achsen und
Klappern der Rader der vorgestellten Uhrwerksautomaten des Comenius im unhor-
baren Flip-Flop der elektronischen Schaltkreise des Computers fort. Eine alterna-
tive Sicht der Wirksamkeit didaktischer technischer (vielleicht auch
nichttechnischer) Medien, die wirklich auf einer anderen theoretischen Vorstellung,
einem anderen Mythos beruht, ist kaum auszumachen.

Schauen wir uns daher etwas ndher auf der Stitte um, auf der die Mythen der
Mechanikformigkeit padagogischen Handelns zum ersten Mal entfaltet wurden.
Manches findet sich hier noch hérter ausgedriickt, was spéter eine verbindlichere
Form erhalten wird. Die unverfédlschte Deutlichkeit der frilhen Gedanken ist aber
kein Nachteil, sondern fordert die Klarheit der Reflexion. Auf der anderen Seite
sind auch noch die frithen Skrupel zu spiiren, die spéter in der Gewohnung an
bestimmte Konzepte verschwinden.

Was heilit es fiir Comenius also, dal8 der Mensch per media certa seiner schop-
fungsmaRigen Bestimmung padagogisch zugefiihrt werden kann? Dem sei anhand
der erwdhnten Spétschrift ‘Aus den scholastischen Labyrinthen’ — bzw. ‘Machina
Didactica’ — nachgegangen.

4.3 ‘Medien’ in der Comenianischen Didaktik

In der ‘Machina Didactica’ erklart Comenius, dall er den Ariadnefaden, der ‘aus
den scholastischen Labyrinthen ins Freie’ fiihrt, demonstrieren will. Der Wegwei-
ser aus dem Irrgarten der alten Schulen ist die ,,rechte und einfache Methode, die
nicht unbegrenzt weiter kompliziert werden soll“ (methodum rectam & simplicem
[...], MD §3)*.. Die Gewdhr, dal eine zuverldssig funktionierende Methodik ge-
schaffen werden kann, wird der Analogie zu den ebenfalls kunstfertig herstellbaren
‘ablauffdhigen Maschinen’ entnommen (machinae ad motum paratae, ‘die zur
Bewegung bereiten Maschinen’, was an den Begriff des ‘ablauffihigen’ Compu-
terprogramms erinnert, §1).

Die Methode — nichts anderes ist die ‘Didaktische Maschine’ — ergibt sich aus
der Feststellung, dal§ bisher die Schulen versagten, weil sie nicht hinreichend ana-
lytisch vorgegangen seien. Sie hétten ihre Ziele (fines) nicht klar definiert noch die
fiir die Ziele erforderlichen media bestimmt noch die modi festgelegt, wie die
media zu nutzen sind (84). Da die Ziele unklar sind, bliebe ihre Téatigkeit reiner
Selbstzweck, bloRe Selbstbeschéftigung: ,,Sie lehren, um zu lehren; sie lernen, um
zu lernen: d.h. sie beschaftigen sich, um sich zu beschéftigen.“ (§5) Was an media
zur Verfiigung stehe, beschrdnke sich auf heidnische Biicher, aus denen keine
sichere Erkenntnis zu schopfen sei (§6)42. Wenn man schlieflich die modi (modi



agendi, heiflit es hier, ‘Handlungsweisen’) betrachte, so sei zu beklagen, dal die
Schiiler, wenn iiberhaupt, nur mit zdher Miihe und groStem Zeitaufwand zu der
Kenntnis irgendeines Gegenstandes gelangten (87).

Aus diesem Befund leitet sich die geforderte Kur ab: die ‘natiirliche Methode’.
Die Darstellung des Weges aus dem Labyrinth der alten Schule kniipft an die neu-
zeitliche Kritik des bloBen Biicherwissens an, das als typisch fiir die scholastische
Gelehrsamkeit galt (und zum Beispiel auch von Galilei in der erwdhnten Figur des
‘einfdltigen’ Simplicio karikiert wurde). Sie erweist sich damit zentral als eine
Medienkritik: Noch bevor die neuen Ziele, Media und Modi im einzelnen erldutert
werden, wird die ‘natiirliche Methode’ als die charakterisiert, die sich nicht blof§
mit Biichern beschéftigt, sondern ,,die alles den duferen und inneren Sinnen so
darreicht, wie sie es mit Freuden ergreifen konnen* (§8).

Die neue Methode miisse in jeder Hinsicht auf der menschlichen Natur basieren,
die von Gott zur Herrschaft iiber die Weltgegenstdnde (res) erschaffen worden sei.
Das naturgemélle (Ober-) Ziel der Schulen lautet, daR sie den Menschen seinem
Herrschaftsauftrag gerecht werden lassen. Daraus leiten sich als spezifischere Ziele
des Unterrichts ab, dall die Weltgegensténde theoretisch erkannt, die Erkenntnis in
Praxis umgemtinzt und das theoretische Wissen wie das praktische Kénnen dem
sachgemalen Gebrauch gewidmet werden sollen (§§10-11).

Waihrend mit ‘Praxis’ die personliche Fdhigkeit des Handelns gemeint ist, be-
zieht ‘Gebrauch’ (usus oder synonym ‘Chresis’ als Entlehnung aus dem Griechi-
schen) sich auf die Anwendung von Féhigkeiten in einem sozialen Kontext. Die
Unterscheidung wird an der Parallelstelle im zweiten Teil von ‘E Scholasticis
Labyrinthis’ noch deutlicher (im folgenden will ich den ersten Teil, bis §20, kurz
als MD-I, den zweiten als MD-II anfiihren43). Anstatt von ‘Gebrauch’ ist dort von
‘Sprechen’ bzw. ‘Kommunizieren mit der Umwelt’ (cum proximis communicare)
als dritter Zielkomponente die Rede. (§24) Offenbar rang Comenius mit der Ab-
grenzung von isolierter Handlungsfdhigkeit und der Fahigkeit, Wissen und Handeln
fiir den ‘schonen, notwendigen und dem Leben forderlichen Gebrauch’ (§811)
einsetzen zu konnen. Wenn im Lernprozel Theorie, Praxis und ‘Chresis’ gemeistert
werden, wird sapientia, wirkliches Wissen, Verstdndnis, erreicht (s. §46)44.

Die Natur demonstriert Comenius zufolge auch, welche media zum Einsatz
kommen miissen. Nach der natiirlichen Methode gelte: ,,Was als Wissen gelernt
werden soll, muf8 angeschaut, was getan werden soll, muf§ versucht, was korrekt
genutzt werden soll, mul angewendet werden.“ (§12) Die Schulen benotigen daher
fiir alle Wissensgegenstdande Anschauungsbeispiele (exemplaria, quae spectentur),
fiir alle Handlungsbereiche Geritschaften (instrumenta) und schlieflich iiber den
legitimen Gebrauch von allem Anleitungen (informationes), ,,durch die der MiR-
brauch abgewehrt wird“. (Ebd.)

Die naturgemdfen Handlungsweisen (modi) der Schulen sehen dementspre-
chend so aus: Alles, was theoretisch zu wissen ist, miisse den Sinnen prdsentiert
werden. Was praktisch gekonnt werden soll, miisse in der Praxis versucht werden,
bis es eigenhdndig vonstatten geht. Und weil niemand wirklich etwas weill oder
kann, das er nicht in einem Kontext anzuwenden versteht, miisse das Gelernte von
Anfang an angewendet werden. (§13)



Schematisch kann die Gliederung der didaktischen Topoi, wie Comenius sie im
ersten Teil der ‘Machina Didactica’ in ihrer ‘natiirlichen’ Form beschreiben will, so
dargestellt werden:

Ziele (Fines) Wissen (Theorie) Konnen (Praxis) Gebrauch (Usus)
Medien (Media) Anschauungsbeispiele Gerdte (instrumenta) Anleitungen (informationes)
Handlungsweisen (Modi) sinnlich Wahrnehmen eigenhéndig Erproben im Kontext Anwenden

Dabei handelt es sich um Begriffe, als deren Subjekt die Lernenden und deren
Objekt die (Lern-) Gegenstdande zu denken sind: Die Lernenden sollen bestimmte
Gegenstdnde theoretisch kennen, sie praktisch handhaben kénnen und das Wissen
und Konnen sinnvoll und richtig anwenden. Dazu erhalten sie die entsprechende
Anschauung geboten, es wird ihnen die Gerétschaft zur Bearbeitung zur Verfiigung
gestellt und Hilfestellung zum richtigen Gebrauch gegeben. Indem sie die Medien
nutzen, erreichen sie schlielllich die Ziele.

Im Vergleich zu heute iiblichen Schematisierungen in der Didaktik fallt auf, dal$
hier die Lerninhalte oder -gegenstdnde (res) keine eigenstindige Kategorie der
Didaktik darstellen, sondern als dieser vorgegeben erscheinen. Gerade deshalb
bilden sie — als natiirliche Gegenstdnde von Zielen, Medien und Verfahrensweisen
und zugleich natiirliche Objekte des Wissens, Kénnens und Anwendens — den Kern
einer strengen Logik der Didaktik. Bezugspunkt ist jeweils ein bestimmter
Lerngegenstand: In der Zieldimension mufl zum theoretischen Wissen iiber ihn, das
nach Comenius keinesfalls als isoliertes Wissen bestehen kann, die praktische
Beherrschung und die Féahigkeit zur Anwendung im richtigen Kontext treten. In der
Mediendimension ergibt sich die Notwendigkeit, jeweils spezifische Hilfsmittel zur
Verfiigung zu haben, um Wissen, Fertigkeit und Anwendungswissen zu vermitteln.
Auf der Handlungsebene entspricht schlieflich jedem Ziel- bzw. Medienaspekt
eine bestimmte Handlungsart.

Die konkreten Methoden des Unterrichts werden lediglich hinsichtlich der drei
Kategorien von Lernzielen spezifiziert (und daher nur unter der Rubrik der modi
des Unterichts gefiihrt), nach der allgemeinen Leitlinie, dafl die Lernenden im
Unterricht selbst handeln, aktiv werden miissen — denn die menschliche Natur sei
ganz Aktivitdt, sei tota activa (8§13) (was zundchst durchaus als vereinbar mit dem
Bild des ja auch ‘selbstbewegten’ Uhrenautomaten erscheint). Im wesentlichen
wird das Rezept ausgegeben: Medien bereitstellen und die Lernenden sie anwen-
den lassen. Die Bedeutung, die in dem Comenianischen Didaktikschema prinzipiell
der Aktivitdt der Lernenden eingerdumt wird, kann dabei kaum tiberschétzt werden.
Jeder Zielaspekt wird erreicht, indem die Lernenden im jeweiligen Sinne selbst
tatig werden, zudem gipfelt (vgl. 811) die Reihe der Ziele in der Fahigkeit zur
kontextgerechten Anwendung.4>

Der Begriff der Methode als solcher bleibt dem Projekt der handlungsorientier-
ten Rekonstruktion des Unterrichts insgesamt vorbehalten. Die ,richtige und einfa-
che Methode, die nicht mehr unendlich verkompliziert werden darf” (§83), ist der
‘Ariadnefaden’, der mit sachlogischer Notwendigkeit und Folgerichtigkeit aus der



Malaise der Schule fiihrt, konkretisiert in dem allgemeinen Leitgedanken, alles den
duleren und inneren Sinnen so darzubieten, dal$ sie es gern ergreifen (vgl. §8).

Zur vollen Schirfe lduft die Comenianische Rekonstruktion der Schule als
Eigentdtigkeit ‘mechanisierbar’ dann auf, wenn er in MD-II (§21 ff.) erklart, daf8 er
nicht nur die Méglichkeit (die ‘Leichtigkeit’) der Erneuerung der Didaktik zeigen
will, sondern den Weg, wie sie mit Zwangslaufigkeit zum Ziel fiihrt: wie die
Methode beschaffen sein muf, da der Unterricht unméglich nicht vorankommt
(non procedere non possit, 821). Solches notwendige Prozessieren wird als
maschinenhaft, als ‘mechanisch’ identifiziert. Die Kultivierung des Menschen
(cultura humana) miisse mit der gleichen Sicherheit voranschreiten wie eine gut
konstruierte Uhr, ein Wagen, ein Schiff, ein Miihle, oder irgendeine kiinstlich zur
Bewegung befdhigte Maschine.

Das Bild des zuverldssigen methodischen Vorgehens in einer Werkstatt wird in
eins gesetzt mit einer mechanischen, uhrenférmigen Funktionssicherheit: Der
Knabe, der in der Schule als der Werkstatt des Menschseins aufgenommen wird,
soll dort geformt werden wie das Material bei einem Schmied, Schuster, Schneider,
Tuchmacher, Glaser und soll so die Schule als ausgebildeter Mensch verlassen.
(821) Und solche Methodik miisse mechanisch angelegt sein, das heille, dafl die
Methode konstruiert ist (1) ,,aus allen Teilen, die hierfiir erforderlich (2) die einan-
der gegenseitig untergeordnet (3) und die durch den festen Halt von Fesseln so
verbunden sind, dal§ bei der Bewegung von einem alle sich bewegen® (§22).

Als Wesen des Mechanischen bzw. der Maschine wird demnach die abstrakte
Organisation gesehen (wir wiirden heute in diesem Kontext vorziehen, den Begriff
der Maschine durch den des Systems zu ersetzen46). Ganz in diesem Sinn bezeich-
net Comenius in der ‘GroRlen Didaktik’ Ordnung (ordo) als ‘Seele aller Dinge’ und
illustriert dies in einer Reihe, deren zwolftes, kronendes Glied — nachdem unter
anderem die Tiere, der menschliche Kérper, der menschliche Geist und der klug
regierte Staat aufgezédhlt werden — die Uhr ist. Gerade die Uhr erscheint ausdriick-
lich als Inbegriff der ordo. Als die Kraft, die ihre erstaunliche Leistungen hervor-
bringt, wird das Geheimnis der funktionalen Verhéltnisse ihrer Teile (wir wiirden
sagen: ihre informationelle, nicht ihre materielle Struktur) identifiziert:

,Welche verborgene Kraft aber bewirkt solches? Keine andere als die Kraft der
richtigen Anordnung aller zusammenwirkenden Teile, richtig in Zahl, Mal und
Ordnung, deren jedes seine vorgeschriebene Aufgabe hat und auf diese Aufgabe
gerichtete Mittel und zu diesen Mitteln gehorige Verwaltensweisen. Uberall finden
sich die richtigen GroRenverhdltnisse der einzelnen Teile zum Ganzen und der
notige Zusammenhang eines jeden mit seinem Arbeitspartner, und es herrschen
gegenseitig verpflichtende Gesetze {iber die Vermittlung und Wechselwirkung der
Kraft. So wickelt sich alles mit grollerer Genauigkeit ab als in einem lebendigen,
von eigenem Geist geleiteten Korper.“ (‘Groe Didaktik’, Kap.13 §14)

Wenn Bildung die richtige ordo des Menschen bewirken soll, mul$ sie, so ist
hieraus der Schlufl zu ziehen, sozusagen in dem Material der noch rohen Seele des
zu erziehenden Kindes die gewiinschte Wohlordnung der Art formen, wie sie sich
in einer Uhr zeigt. Das Lebendige, der individuelle Geist erscheint eher als Storfak-



tor denn als Quelle der ordo. Gerade ihn gilt es daher, richtig anzugehen und in die
gehorige ordo zu bringen.

Comenius weist nun ‘Medien’ die Aufgabe zu, die ‘mechanische Struktur’ der
Werkstatt bereitzustellen, so dafl der menschliche Geist funktionssicher gepackt,
bearbeitet und geformt werden kann (so wie es in der Charakterisierung der Uhr
durch ihre ordo ‘Medien’ sind, die den vorgegebenen Zielen entsprechen und bei
korrekter Anwendung zum Erreichen des Zieles fiihren).

Er erklart: Wie ‘in der mechanischen Struktur einer Werkstatt’ (in Fabricae
structura mechanica, wobei fabrica eigentlich die ‘Schmiede’ bezeichnet) muf§ in
der Schule erstens Klarheit iiber die Ziele herrschen, zweitens miissen die ‘Medien’
zur Verfiigung stehen, ,die hinreichend sind, den entsprechenden Effekt
hervorzubringen® (ebd.), und drittens miissen zuverldssige Methoden (modi) des
Einsatzes der ‘Medien’ zum Zug kommen: Die ‘Medien’ miissen so ‘zur Geltung
gebracht und angeordnet’ werden, dal$ ,wie von selbst der gewiinschte Effekt
folgt“ (quasi sua sponte desideratus sequatur effectus, ebd.). (MD §23)

Der (richtige) Einsatz von ‘Medien’ bewirkt also, dal§ ‘quasi spontan’, aber den-
noch mit Sicherheit — ,,so dal es unméglich ist, das Ziel nicht zu erreichen® (ebd.)
— die Methode erfolgreich ist. ‘Medien’ sind dazu préadestiniert und im Prinzip
(ausdriicklich als ‘hinreichendes’ Mittel bezeichnet) dazu in der Lage, die Sponta-
neitdt und Aktivitdt des noch nicht geniigend geformten Geistes in die richtigen
Bahnen zu lenken.

Die ‘Medien’ sind das Schliisselkonzept einer als Organisation aufgefalSten
didaktischen Mechanik — und bezeichnen deshalb am Ende hier nur noch die ab-
strakten Funktionselemente des didaktischen Prozesses. Comenius erldutert: Es
gebe drei Arten von ‘Medien’ (mit jeweils drei Unterabteilungen), die in der
‘Didaktischen Maschine’ berticksichtigt werden miissen, und zwar Objekte
(objecta), Subjekte (subjecta) und Werkzeuge der Bildung (instrumenta formatio-
nis, §25 bzw. §28). Die ‘Objektmedien’ sind die drei grundlegenden (klassischen)
Kategorien von (Lern-) Gegenstdnden — Gott, Welt und Mensch —, ,,die uns iiber
alles informieren“ (nos de omnibus informant, §25). Als die zweite Art von
‘Medien’ nennt Comenius drei Vermdgen der menschlichen Seele, drei ‘Subjekte’,
den Geist, den Willen und die ‘operativen Fahigkeiten’, ,die in uns vornehmlich
gebildet werden miissen“ (§27). Erst die dritte Medienkategorie ndhert sich wieder
einem spezifischeren Gebrauch des Medienbegriffs an, indem sie vermittelnde
Funktionen zwischen Objekten und Subjekten anspricht: es ist nun die Rede von
den Sinnen, dem Verstand und der Verkiindung als den drei ‘Werkzeugen der
Bildung’.

Diese Reihe der Elemente einer allgemeinen Theorie der ‘Mechanik’ des didak-
tischen Prozesses dhnelt nur in der formalen Gliederung als Drei-mal-Drei-Schema
den Topoi der Unterrichtsmethodik aus MD-I. Inhaltlich entsprechen sie diesen in
keiner Weise. Vielmehr tauchen die methodischen Uberlegungen aus MD-I (in
modifizierter Form) unter dem Titel des Anwendungsverfahrens der abstrakten
‘Medien’ auf den Menschen wieder auf (§45ff.).

Die Figur des abstrakten Medien-Mechanismus aus MD-II begriindet damit
letztlich die Funktionalitdt der konkreten Methodik aus MD-I (vgl. §1). Eine Kette



sich schrittweise konkretisierender ‘mechanischer’, instrumenteller Prinzipien
etabliert deduktiv die maschinengleiche Funktionssicherheit der Didaktik: Ihren
abstrakten Ausgangspunkt nimmt sie im notwendig Erforderlichen fiir die
‘mechanische Struktur einer Werkstatt’ (§23). Deren zentrales Glied bilden drei
Klassen von ‘Medien’ als abstrakte Funktionen des Bildungsprozesses (ebd.).
Diejenigen ‘Medien’, die fiir die Zugangsmoglichkeites des Menschen zur Wirk-
lichkeit stehen (die dritte Medienklasse), bezeichnet Comenius als Werkzeuge der
Bildung (828). Zur funktionssicheren Anwendung der abstrakten Medien im Bil-
dungsprozel§ sollen dann unter anderem konkrete Medien herangezogen werden.
Laut MD-II kommen Anschauungsobjekte, Vorfiihrbeispiele und Anwendungsvor-
schriften zum Einsatz (8§846-49), als ‘Medien’ nur in MD-I benannt. (Wobei in
MD-I ein weiteres Glied zu der Kette sich spezialisierender Begriffe des Instru-
mentellen hinzugefiigt ist, insofern hier zum Erlernen der Praxis nicht Vorfiihrbei-
spiele, sondern Gerite, instrumenta, benotigt werden.4”)

Wenn ‘Medien’ und damit auch die konkreten Medien aus MD-I als Glieder
eines abstrakten Mechanismus erscheinen, die ‘hinreichend sind, den gewiinschten
Bildungseffekt hervorzurufen’, erhebt sich die Frage:

Handelt es sich letztlich bei diesem Konzept um mehr als die Beschwoérung des
rationalistischen Prinzips des Mechanischen als solchem? FulSt also der optimisti-
sche Glaube an die didaktische Wirksamkeit der media nur auf dem relativ abstrak-
ten Mythos einer universellen Mechanik, bei der die metaphorischen Zahnrédder in
den Binnenstrukturen von Welt und Mensch bruchlos ineinandergreifen kénnen —
wie auch Kant hinsichtlich des empirischen Subjektes annahm, jedoch bereits
fiirchtete? Oder hat Comenius auch konkretere Vorstellungen entwickelt, inwiefern
‘Medien’ mechanisch, daher funktionssicher zum didaktischen Erfolg fiihren kon-
nen?

Bevor ich auf das hauptsdchliche Bild zu sprechen komme, das zeigt, wie im
didaktischen ProzeR die abstrakte Funktionalitdt quasi materiell zu Werke gehen
soll, mochte ich auf das konventionelle Bedeutungsfeld des Begriffs ‘Medien’
eingehen. Die Deutung von ‘Medien’ als Funktionen in einer Maschinenstruktur
beruht nicht auf einer traditionellen Sprachverwendung, sondern zeigt gerade eine
Pointe der Comenianischen Didaktik auf48.

4.4 Zur Wortgeschichte von medium

Die instrumentelle Konnotierung, die durchgidngig in MD-I und MD-II dem
Begriff der media anhaftet, war zu Comenius Zeiten nicht selbstverstdndlich (so
wie sie auch heute eher befremdet). Bacon zum Vergleich, der sich als Teil dessel-
ben neuzeitlichen Aus- und Aufbruchs aus der Enge scholastischen Denkens fiihlte
wie Comenius, redete nicht von ‘Medien’, die fiir manuelle wie intellektuelle
Tatigkeiten erforderlich seien. Die Mittel, die menschliches Handeln und Denken
effektiv machen, nannte er instrumenta und auxilia, ‘Gerdtschaften’ und ‘Hilfen’
(Bacon 1620, Neues Organon I, S.80.)

In der inhaltlichen Charakterisierung der benétigten ‘Instrumente’ treffen sich
Bacon und Comenius dabei durchaus. Beide beschreiben als Ideal, menschliche



Tatigkeit nach dem Prinzip uhrenférmiger GleichmaRigkeit und Prézision zu
gestalten, damit — in Bacons Worten — “Wissen und Wirkungsmaéchtigkeit’ (scientia
et potentia) zusammenkommen. Comenius stellt direkt die Uhr-Maschine als
Leitbild fiir das sinnvolle pddagogische Handeln hin. Bei Bacon ist abstrakter von
der Erfordernis die Rede, beim Handeln sich an ‘Regeln’ zu orientieren, um so zu
den gewollten Effekten zu kommen. Es ist dabei wohl nicht verfehlt, in Bacons
regula den Nachklang der Regel der Kloster zu héren. Den Monchen schrieb die
Klosterordnung ein gleichmaRiges, aus Gebet und Arbeit bestehendes Leben vor,
das durch das ‘Stundengebet’ gegliedert wurde. Seit dem spdten Mittelalter sind
diese ‘Horen’ (nach lateinisch hora, ‘Stunde, Zeit, Stundengebet’) durch Schldge
einer Turmuhr signalisiert worden. Das resultierende gleichférmig ‘getaktete’
Tdtigsein machte die Kloster zum bis heute nachwirkenden Vorbild disziplinierter
Arbeit.4% Doch ‘Medium’ wie bei Comenius hief das Effektivitit stiftende Regel-
Uhr-werk fiir Bacon nicht.

Das lateinische medium als abstraktes Neutrum des Adjektivs medius,-a,-um,
‘mittel, mittlere(r,s)’ hatte zu allen Zeiten die Konnotation einer ausgleichenden
“Vermittlung’ zwischen zwei Polen unterschiedlichster Art. Von daher wurde das
Wortfeld auch friihzeitig fiir die Idee einer ‘Ubermittlung’ in Anspruch genommen,
jedoch nicht im Sinne einer aktiven ‘Vermittlung’ durch ein eigenstandiges Trans-
missionsglied. Die Bedeutungsverschiebung zu solch einem disponiblen und
zweckrational einsetzbaren (Hilfs-) ‘Mittel’ oder ‘Werkzeug’ in dem Sinne, wie bei
Comenius von den effektiven Medien in der mechanischen Struktur einer Werkstatt
die Rede ist, hat anscheinend auferhalb eng beschrankter Kontexte nicht
stattgefunden. Dem Thesaurus Linguae Latinae (1966) zufolge wird medius ledig-
lich in folgenden tibertragenen Bedeutungen verwendet:

— fiir eine qualitativ oder quantitativ ‘vermittelnde’ Eigenschaft,
— fiir die ‘mittlere’ Position zwischen Verschiedenem
— oder fiir etwas ‘in der Mitte’ Befindliches im Sinne eines Gemeinsamen.

Wenn Christus als ‘Mitte und Mittler’ (medius et mediator) apostrophiert wurde,
so ndherte sich — gemdl der christlichen Auffassung vom Gottessohn als Kiinder
und Trager der ‘guten Botschaft’ — dabei der Begriff der qualitativen ‘Vermittlung’
an den einer ‘Ubermittlung’ von Information, aber nicht eines Hebels des Heils
an.>0 Die bereits klassisch-antiken Bedeutungen vom ‘Mittler’ als Zeugen —
urspriinglich die neutrale Person beim Eid oder Vertragsabschluf — oder vom
Mittler als Dolmetscher weisen gleichfalls in die Richtung der Idee, dal8 ein
medium Mitteilungen bezeugt bzw. weitergibt. Der Begriff medium im Sinne des
gemeinsamen Zentrums diente im Altertum aulerdem als Bezeichnung fiir die
Allgemeinheit oder die Offentlichkeit. So bedeutete, eine Sache in medium zu
tragen, sie publik zu machen, eine Angelegenheit in medium zu rufen, sie vor
Gericht zu bringen (und so gewissermallen auch, iiber sie zu informieren).

Moglicherweise iibertrdgt Comenius mit seiner instrumentellen Auslegung des
Wortes medium eine Entwicklung zuriick ins Lateinische, wie sie fiir das 17. Jahr-
hundert fiir das Deutsche belegt ist (vgl. die Eintrdge im Grimmschen Worterbuch,
und im ‘Etymologischen Wérterbuch des Deutschen’, Pfeifer et al. 1989): In dieser
Zeit verschob sich der Sinn von ‘Mittel’ von einer Ortsangabe (diese Funktion



iibernahm ‘Mitte’) zur heute charakteristischen Zweckorientierung. Insbesondere
hieR nun das fiir beliebige Zwecke einsetzbare oder erforderliche finanzielle Ver-
mogen die ‘Mittel’, ebenso kam der Begriff des ‘Heil-Mittels’ in Gebrauch51.

Inwieweit Comenius bei seiner instrumentalistischen Deutung der ‘Medien’ eher
intuitiv sich einem rationalistischen und merkantilistischen Zeitgeist, der das
‘Dazwischenliegende’ als Hebel und Werkzeug in Besitz nahm, anschlof§ oder er
diese Pointe bewulSt setzte, 1aBt sich nicht feststellen. In jedem Fall bildet die
Wortwahl selbst einen Teil der provozierenden neuen Sicht, die die These der
Moglichkeit einer ‘Didaktischen Maschine’ darstellte. Wobei fiir Comenius wichtig
war, dall im Begriff des Mediums noch mitschwang, was heute ‘Mittel’ nicht mehr
enthdlt: Dall die Zwischeninstanz des Mediums nicht als willkiirlich vom
Menschen gemacht, sondern als natiirlich existierend erscheint. Auch wenn die
konkreten didaktischen Medien, ebenso wie die Gerite in der Schmiede, durchaus
bereit- und hergestellt werden miissen, tragen sie so noch die Weihe eines objekti-
ven Vorgegebenseins.

Der Begriff des Mediums, wie er heute in den modernen Sprachen verwendet
wird, taucht vor dem 20. Jahrhundert nur allmdhlich am Horizont auf, und zwar
zundchst als chemischer und physikalischer Terminus im Sinne eines ‘umgebenden
Stoffs’, eines passiv gedachten ‘Trégers von Prozessen’ (also wiederum nur etwas,
was ohne eigene aktive Funktion ‘dazwischen liegt’). Die deutsche Sprache kann
als Indiz genommen werden: Noch das Grimmsche Worterbuch, die umfangreich-
ste Dokumentation des deutschen Wortschatzes, verzeichnet das Stichwort gar
nicht. Laut ‘Etymologischem Worterbuch des Deutschen’ (Pfeifer et al. 1989)
existierte jedoch ‘Medium’ im Deutschen seit dem 17. Jahrhundert als Entlehnung
aus dem Lateinischen. Abgesehen von seiner Bedeutung in der Grammatik, wo es
den ‘mittleren’ Modus von Verben zwischen Aktiv und Passiv benennt, sei es
urspriinglich in den Naturwissenschaften angewendet worden. Ein {ibertragener
Gebrauch im Sinne von ‘vermittelndes Element’ hat sich im 18. Jahrhundert ent-
wickelt. Die spezielle Verwendung im Spiritismus, bei dem ein Medium die
‘vermittelnde Person’ in der Kommunikation mit Geistern ist — sozusagen die Har-
lekinade zu Christus als Medium —, entstammt dem 19. Jahrhundert.

Im grofen und ganzen hat dabei der Medienbegriff bis heute etwas vom rein
topologischen Charakter der vermittelnden Instanz behalten, die ihn urspriinglich
auszeichnete. Die Auffassung eines Mediums als geplanter Wirkungsmechanismus,
die bei Comenius herauszuhoren ist, stellt bis in unsere Tage die Ausnahme dar —
sie klingt wohl auch heute am ehesten im Kontext mancher pddagogischer Ent-
wiirfe von didaktischen Programm-Medien an.

4.5 Der Mythos des mentalen Engramms als
Weltreprasentation

Das Zauberwort ‘Medien’ vereinigt in Comenius’ Deutung also die Vorstellung
einer topologischen Zwischensubstanz mit der eines Zwischengliedes in einer
mechanischen Wirkungsiibertragung. Comenius kann daher jede wie auch immer



konstituierte Kette abstrakter ‘Medien’-Objekte, jedes topo- oder ontologische
Nebeneinander, bei Bedarf auch als eine ineinandergreifende, kohérent wirkende
Funktionskette verstehen.

Diese Uberlegung macht den Entwurf seines umfassenden ‘Medienapparates’ in
MD-II nachvollziehbar. Die ‘Objektmedien’ Gott, Welt und Mensch stehen in einer
— wie auch immer beschaffenen — ‘natiirlichen’ Beziehung zu den ‘Subjektmedien’,
den theoretischen, affektiven und praktischen Subjektvermégen, und beide sind
faktisch miteinander korreliert iiber die menschlichen Erkenntnisvermdgen. Indem
diese Beziige funktional interpretiert werden, entsteht der apparatus (MD §29), der
funktionssicher angewendet werden kann, die ‘Didaktische Maschine’.

Die fraglose Identifikation von topo- oder ontologischer ‘intermedidrer’ Prasenz
mit Medien-Funktionalitdt gestattet aber nicht nur die Konstruktion einer abstrak-
ten Didaktik. Auf der konkreten Ebene bildet sie auch den Hintergrund fiir spezifi-
sche Vorstellungen vom Lernprozef8 und der Wirksamkeit von Lehrmedien.

Comenius kniipft an schon aus der Antike stammende Vorstellungen an, wenn er
Wissen definiert als ,,die klare Schau der mit dem Geist erfalliten Gegenstdnde®
(MD 836). Als lerntheoretische Konsequenz formuliert er, Wissen komme daher
,nicht anders zustande als durch vielfdltige Schau vielféltiger Gegenstdande® (ebd.).
Es gibt demnach zwei Arten der Schau: Beim Anblick realer Gegenstdnde werden
im Geist Bilder von ihnen erzeugt und aufgezeichnet — gespeichert auf der inneren
Tafel des Geistes, die urspriinglich blank sei (eine tabula rasa), jedoch aufnahme-
bereit sei und eine ‘unbegrenzte Kapazitdt’ (infinita capacitas) aufweise. Danach
stehen die Bilder als Wissen fiir eine geistige Schau zur Verfiigung. (Schon in der
Antike war von solchen inneren Bilder wortlich als ‘Reprédsentationen’ von Objek-
ten die Rede — zur Geschichte dieses Begriffs und der ihn pragenden Vorstellungen
s. Scheerer 1990°2).

Die bildhafte Darstellung, die Comenius dieser Theorie gibt, um ihr selbst auf
diese Weise Geniige zu tun, sei ausfiihrlich zitiert. In ihr kommt der wohl zentrale
Mythos der Comenianischen Didaktik zum Ausdruck (der auch ihre optimistische
Sicht und ihr egalitdres Ideal begriindet):

,Wenn es moglich wire, den Geist eines ungebildeten Menschen zu sehen, sdhe
man eine dunkle Hohle, in der nichts — oder nichts deutlich und nur dies oder jenes
dunkel und verworren — zu sehen ware. Wenn aber bei einem gebildeten und wis-
senden Menschen der Geist betreten werden konnte, sdhe man den strahlendsten
Palast, bestaunenswert durch die Vielfalt der vorhandenen Bilder, eine reine
Augenweide. Woher kommt aber dieser Palast in ihm? Nicht von ihm selbst: Von
Natur aus ist bei beiden Menschen gleichermallen der Geist leer wie eine blanke
Tafel. Wenn irgendein Bild hineinkommen soll, muf3 es gezeichnet werden. Willst
du also, dall jemand etwas weill? Zeige es ihm, iiber die ungetriibten Sinne: Und er
wird es wissen. Willst du, dal er vieles weill? Zeige ihm vieles. Und wenn er alles
wissen soll, muSt du ihm alles zeigen.“ (MD §36)

Lernen besteht also im Aufnehmen kleiner Bilder von Gegenstdnden ‘iiber die
ungetriibten Sinne’ (per sensus claros), iiber die Sinnes-Medien als ,,Fenster der
Seele, durch die sich die prasenten Gegenstdnde in sie hineintragen®, wie es in §28
heiflit. Eventuell kénnen weitere mediale Wahrnehmungskanéle (wortlich ist in §28



vom tubus der Seele die Rede) zu Hilfe kommen. Die rezipierten Bilder schreiben
sich dabei in einen Speicher ‘unbegrenzter Kapazitit’ ein, in welchem sie das
Anschauungsmaterial fiir den menschlichen Geist bilden.

Die Identifikation von Koprédsenz und Kohérenz legitimiert die strikte Kopplung
von Aullen-Welt und Geistes-Innerem: Das (dullere) Anschauungsobjekt erzeugt
sozusagen durch direkten ‘Eindruck’ bzw. in einer durchgangigen medialen Wir-
kungskette ein inneres Modell-Objekt, das eindeutig dem &dufleren zugeordnet ist.
Dieses mentale Engramm reprdsentiert dann in korrekter Weise fiir die innere
Anschauung den Gegenstand, der urspriinglich den &ufleren Sinnen prasentiert
wurde.

Wenn in dieser Weise die Zuleitung von Abbildern iiber die Sinnes-Fenster oder
-Kandle geniigt, um ‘automatisch’ Wissen entstehen zu lassen — im 20. Jahrhundert
wurde diese Vorstellung als Kiibeltheorie des Geistes denunziert —, dann liegt die
Forderung Comenius’ auf der Hand, dal8 fiir die Vermittlung des theoretischen
Wissens vor allem ‘Anschauungsobjekte’ (MD-II) bzw. ‘Anschaungsbeispiele’
(MD-I) zur Verfiigung zu stellen seien. Und es wére in der Tat anzunehmen, dal$
diese Theoriemedien zielsicher wirken.

Es sei ein kurzer Blick iiber die Jahrhunderte hinweg gestattet. Das effiziente,
widerstandslose geistige ‘Einverleiben’, die bruchlose automatische Transforma-
tion dulerer Realititen in Abbildungen und weiter in innere Reprédsentanten der
Realitdten (deren Verfiigbarkeit dann Wissen sei) ist ein antikantianischer Mythos,
der sich dank neuer Abbildungstechnologien heute noch weit besser als zu Come-
nius’ Zeiten als Leitidee fiir eine didaktische Medientechnologie zu eignen scheint.
Gerade der Computer als universeller “Wissensspeicher’ oder, wie er inzwischen
gern annonciert wird, als ‘Multimediamaschine’ bietet sich als sehr direkte Ver-
korperung solcher Medienvisionen an — in einem Mal}, dall gdngige Versuche, den
Computer als Lernhilfe bzw. lernforderlich zu gestalten, wie eine ungewollte Per-
siflage auf die Comenianischen Visionen wirken.

‘Zeige dem Benutzer, was er wissen soll, und er wird es wissen’: so lie8e sich in
nur geringfiigiger Abwandlung von Comenius’ Sitzen der Ansatz formulieren, mit
dem etwa bei graphischen Benutzungsoberflachen (wie ‘Microsoft Windows’ fiir
PCs) das Ziel der Benutzungsfreundlichkeit und das softwareergonomische Prinzip
der Lernforderlichkeit verwirklicht werden sollen. Ein Monitorbild wie die in
Kapitel 8 abgedruckte typische Momentaufnahme eines Windows-Bildschirms
erinnert sogar — zumal in der satten Farbigkeit, in der es intendiert ist — an den mit
Bildern reich ausgestatteten Comenianischen Palast (in einer Disney-Variante).
Spekuliert wird jedenfalls darauf, da8 die symbolische Abbildung einer kognitiven
Landschaft von realen bzw. computerbezogenen Operationsmoéglichkeiten im
Medium sich wie von allein eins zu eins in ein entsprechendes Feld von Kognitio-
nen iibersetzt. Bereits die heute auf breiter Front gesammelten alltdglichen
Erfahrungen mit ‘Windows’-Systemen erweisen freilich die an sie gekniipfte Er-
wartung eines leichten Zugangs zu einer qualifizierten Computernutzung als Illu-
sion. Die Abbildungen und symbolischen Darstellungen, die ‘unmittelbar
instruktiv’ wirken sollen, illuminieren das Verstdndnis der Personen, die an dem



System arbeiten und lernen sollen, nicht bzw. bei weitem nicht im erhofften Mak.
Eine zuverlassige Transmission zwischen realem Vorgang oder Objekt, im Medium
prasenten Bildern und Symbolen und schlieflich mentalen Reprasentationen oder
anderen didaktischen Effekten, die das Betrachten des Bildschirms hervorbringen
soll, findet nicht statt.53

Die Identitdt von Abbildungsmedium und didaktischem Medium ist eine Fiktion:
Das Medium {ibermittelt Bilder und Symbole, die in fragwiirdiger Beziehung zum
intendierten Original stehen. Erst recht bleibt deren Instrumentalitdt im Sinne einer
instruktiven Wirkung auf die Adressaten, auch bei gutem Willen und bestem Be-
miihen von Medienproduzenten wie Medienrezipienten, hochst unsicher.

Die Notwendigkeit, aber auch die Problematik einer Transformationslogik von
Objektprdasenz und mentaler Reprdsentanz ist auf theoretischer Ebene schon zu
Bliitezeiten des neuzeitlichen Rationalismus bemerkt worden. Leibniz fiihrte in
einem klassischen Argument aus, dalf die Wahrnehmung (Perzeption) und Repré-
sentation von korperlichen wie von unkorperlichen Weltobjekten nicht mechanisch
und tiberhaupt nicht durch ein aus Komponenten bestehendes System erklért wer-
den kann. Da auflerdem alles, was mechanisch beeinflufSbar ist, selbst mechanische
Komponenten hétte, miilSten Empfindungen, Perzeptionen und Gedanken an einem
Ort der Wirklichkeit bzw. in einer Substanz angesiedelt sein, die nicht zusammen-
gesetzt sei und von der es daher auch keine Transmissionen zur korperlichen Welt
gebe:

,Ubrigens muf man notwendig zugestehen, daf die Perzeption und was von ihr
abhdngt, auf mechanische Weise, d.h. mit Hilfe von Figuren und Bewegungen,
unerkldrbar ist. Nehmen wir einmal an, es gidbe eine Maschine, die so eingerichtet
wire, daf sie Gedanken, Empfindungen und Perzeptionen hervorbrachte, so wiirde
man sich dieselbe gewil dermallen proportional-vergroBert vorstellen kénnen, dafl
man in sie hineinzutreten vermochte, wie in eine Miihle. Dies vorausgesetzt, wird
man bei ihrer inneren Besichtigung nichts weiter finden als einzelne Stiicke, die
einander stoen — und niemals etwas, woraus eine Perzeption zu erkldren wire.
Also muf man die Perzeption doch wohl in der einfachen Substanz suchen, und
nicht in dem Zusammengesetzten oder in der Maschinerie!“ (Leibniz 1714, §17)>4

Jede ‘einfache Substanz’, die Leibniz Monade (bzw. Seele in der spezielle Vari-
ante, die iiber bewulite Reprdsentationen der Welt verfiigt) nennt, ist ein singuldrer
Weltort ohne Verbindungskanal zur Welt. Leibniz erkldrt daher, kontrar zu Come-
nius’ Vorstellung von den Sinnen als ‘Fenster der Seele’: ,,Die Monaden haben
keine Fenster, durch die etwas hinein- oder heraustreten kann.”“ (§7) Insbesondere
konnten keine Bilder als Kopien oder Abziige von realen Objekten in die Seele
wandern. Leibniz weist an dieser Stelle die schon antike Theorie der vom Objekt
ins Subjekt stromenden species sensibiles (vgl. auch Scheerer 1990, S.11f.) ab, die
den Hintergrund fiir Comenius’ Vorstellungen bildet. Ausdriicklich beruft er sich
auch auf die Abgeschlossenheit des materiellen Universums nach dem Impulser-
haltungssatz der Physik, der eine Wechselwirkung von Welt und unkérperlicher
Seele nicht zulaft (Leibniz 1714, §80).



Bei Leibniz sorgte dann allerdings Gott durch die Einrichtung einer universellen
materiefreien ‘Kommunikation’ (§61) dafiir, dall jede Monade ,,Beziehungen hat,
durch welche alle iibrigen zum Ausdruck gelangen, und daR sie infolgedessen ein
fortwdhrender lebendiger Spiegel der Welt ist“ (§56). Jede Monade tragt ihre indi-
viduell perspektivierte Reprédsentation der ganzen Welt in sich (vgl. auch §57ff.).
Dabei handelt es sich nicht um tote Bilder der Welt, sondern die Monade bildet
sozusagen einen lokalen Knoten eines Kommunikationsuniversums, einen Punkt in
einem holographischen Weltganzen, der ,,durch die bestdndigen Ausblitzungen der
Gottheit von Augenblick zu Augenblick” (§47) jederzeit aktuell reproduziert, sozu-
sagen updated, wird>>. Die ‘Dazwischenkunft Gottes’ — Gott als das wahre me-
dium — schafft anstelle der nicht moglichen direkten eine indirekte Verbindung
unter den Monaden sowie zwischen den Monaden und der korperlichen Welt (8§51,
s. auch §62).

Comenius hat sicherlich die Logik seiner Vorstellungen nicht bis zur Leibniz-
schen Konsequenz durchdacht. Es ist jedoch davon auszugehen, daf8 er mit dem
theologischen Fundament, auf das er seine Didaktik immer wieder bezieht (s. etwa
MD §2), nicht nur pflichtschuldig die Eingebundenheit in die christliche Tradition
darlegt. Er weill oder ahnt, dal8 erst das theologische Argument die Kohédrenz seiner
Seele und Welt verkittenden Konstruktion stiftet (und wenn schon ein allméchtiger
Gott zur Behebung logischer Probleme bemiiht wird, kann auch der Punkt, an dem
sein Eingreifen bendtigt wird, gegeniiber Leibniz vorverlegt werden).

Doch was ist, wenn keine Gottheit zur Hilfe kommt und die Alles-oder-Nichts-
Ereignisse einer quasidigitalen perfekten Kommunikation garantiert? Was kann von
der Funktionalitit von Medien gerettet werden, wenn weder eine direkte Ver-
kettung noch ein Gott als ideales Medium den Zusammenhang von Subjektmonade
und Welt sichert?

4.6 Differenzierungen der Medienmechanik

Es kann und soll Comenius freilich auch immanent nicht eine leichtfertige oder
naive Simplifizierung der Didaktik vorgeworfen werden: Aller rationalistischen
Emphase zum Trotz — die ja primdr als Polemik gegen eine erstarrte und ignorante
Schultradition aufzufassen ist — spiirt er sehr wohl, dall der Gedanke einer Mecha-
nik der medialen Transmission bestimmte Aspekte der didaktischen Theorie, aber
nicht die ganze didaktische Praxis ausschopft. Im konkreten Zusammenhang be-
miiht er dann auch keinen Gott als deus ex machina (bzw. deus in machina), der
die Probleme mit einem Zauberstreich eliminiert. Vielmehr zeigt er sich den im-
manenten Schwierigkeiten einer Mediendidaktik gegeniiber durchaus sensibel.
Dies wird an einer wichtigen Stelle seiner ‘Grofen Didaktik’ deutlich, an der er, als
eine weitere Analogie des rationalen Unterrichts zu den Produkten und Ar-
beitsweisen der neuzeitlichen mechanischen Kiinste, einen Vergleich von Schule
und Buchdruck entwickelt (‘Grofe Didaktik’, Kap.32).

Bei diesem Vergleich geht es erst einmal wieder um den abstrakten Gesichts-
punkt der zu fordernden Modernisierung der Didaktik. Die Wissensvermittlung in
der Schule — das ‘Schreiben’ auf der tabula des Geistes — soll in gleicher Weise



effektiviert werden, wie der Buchdruck das Handwerk des Schreibens auf Papier
mechanisiert und rationalisiert hat. Als Bezeichnung fiir das didaktische Verfahren,
das nach den neuen rationalen Prinzipien vorgeht, fiihrt Comenius hier den Termi-
nus ‘Didachographie’ in Anlehnung an ‘Typographie’ ein. Die ‘Didachographie’ ist
die anzustrebende, dem neuen Zeitalter angemessene methodische Lehre, sie ist
Lehrtechnologie anstelle des Unterrichtens ohne ein verniinftiges System von Me-
thoden und Werkzeugen.

Die Vorziige eines solchen ‘modernen’ Verfahrens preist Comenius mit fiinf
Argumenten, die wortlich einer heutigen Ankiindigung von technisierten Lehr-
methoden entnommen sein konnten: ,,(1) Mit einer kleineren Menge Lehrender
kénnen weit mehr unterrichtet werden als bei den jetzt iiblichen Unterrichtsverfah-
ren. (2) Die Schiiler werden wirklich etwas lernen; (3) denn der Unterricht hat
Niveau und ist attraktiv. (4) Auch wer weniger begabt ist oder langsamer auffafit,
wird einen Bildungserfolg erzielen. (5) Und schlieBlich werden auch die gliicklich
mit dem Lehren werden, die nicht fiir diesen Beruf geschaffen sind: Weil jemand
nicht so sehr auf die eigene Fahigkeit angewiesen ist, was und wie er unterrichten
soll, als daR er vielmehr den vorbereiteten Unterricht — wobei auch die Medien
vorbereitet sind und zur Verfiigung stehen — der Jugend nahebringen und einfl6Ren
wird.“ (Kap.32 §4, Ubers. hier und im folgenden — RR)

Den Gedanken, dall der Lehrer zum lediglich ausfiihrenden Organ einer festge-
legten Unterrichtskonzeption werden kann, sozusagen nur ein Lehrprogramm ab-
arbeiten muBl — so dall heute vorstellbar wére, ihn durch einen Computer zu
ersetzen —, treibt Comenius sogar noch weiter. Er stellt sich ein vollstdndiges Nota-
tionssystem fiir Unterricht vor: ,,Denn wie jeder beliebige Musiker jede beliebige
Komposition leicht vom Blatt spielen kann, die er vielleicht selbst weder hétte
komponieren noch mit der Stimme oder auf einem Instrument aus dem Kopf vor-
tragen konnen, so kann auch ein Schullehrer alles unterrichten, wenn er den ganzen
Stoff und alle Unterrichtsweisen wie auf einem Notenblatt vor sich hat.“ (Ebd.)

Wenn Comenius dann das Leitbild der ‘Didachographie’ zur Buchdruck-Allego-
rie der Schule konkretisiert, wird freilich deutlich, dal er doch weil3, dal§ die objek-
tivierbaren, ‘vorbereiteten’ Medien nicht alles im Unterricht sind und ohne die
Sensibilitdt von Subjekten nicht wirksam werden kénnen.

Er fiihrt aus, daB zum Buchdruck bestimmte Gegenstdnde gehoren (hier res,
nicht media genannt wie in MD-II): Papier, Drucktypen, Druckerschwérze und die
Druckpresse. Was entspricht diesen funktionalen Objekten der Druckwerkstatt in
der Schule? ,,Das Papier, das sind die Schiiler, in deren Geist die Buchstaben der
Wissenschaften einzugraben sind“ (§7) Als Mittel des Einpragens, der ‘Impression’
dienen Medien: ,,Die Drucktypen, das sind die didaktischen Biicher und weitere
bereitgestellte Werkzeuge, durch deren Vermdgen mit geringer Miihe das zu
Lernende dem Geist eingeprdgt werden kann.“ (Ebd.) Die Druckpresse entspricht
dem System, mit dem durch permanente Wachsamkeit (attentio perpetua) der
lehrenden Person sowie durch miindliche und tdtliche Verweise die schulische
Disziplin aufrechterhalten wird (§17). Solche ‘Druckerzeugung’ kann noch als der
Wissensvermittlung duferlich angesehen werden. Die Entsprechung, die Comenius
zur Druckfarbe nennt, zeigt aber, dafl er am Ende doch spiirt, daf Medien nicht



allein wirksam sind bzw. ihre Wirksamkeit nicht wirklich mechanisch begriffen
werden kann, dal es vielmehr entscheidend auf einen Uberschuf des Lebens iiber
die Maschinerie ankommt (was sich im Lobpreis der ordo des Uhrwerks Kap.13
814 ganz anders anhorte). Er erklart:

,Die Druckerschwirze ist die lebendige Stimme des Lehrers, die den Sinn der
Dinge aus den Biichern in den Geist der Horer iibertragt.” (Kap.32 §7) — ,,Denn
was den Knaben ihre stummen Lehrer, die Biicher, darbieten, ist tatsdchlich
stumm, dunkel und unvollkommen; doch wenn die Stimme des Lehrers dazukommt
(der alles verniinftig entsprechend der Auffassungsfdhigkeit der Lernenden erklart
und die Anwendung zeigt), wird es lebendig und prdigt sich tief ihren Seelen ein, so
dal§ sie dann wirklich verstehen, was sie lernen, und wissen, dal$ sie verstehen, was
sie wissen.“ (§16) Wie feinstes Ol die Druckerschwiirze eingingig macht, so soll
die Stimme des Lehrers durch ihre angenehme und verstandliche Art ,,sich, und mit
sich die Gegenstdnde, in die Seelen der Lernenden einschmeicheln®. (Ebd.)

Offenbar funktioniert der Unterricht doch nicht, wenn die Lehrperson ‘nicht fiir
den Beruf geschaffen’ ist bzw. wenn nur die objektiven Vorgaben fiir den Lehrpro-
zel existieren, die subjektiven Bedingungen aber vernachldssigt werden. Comenius
fordert quasi einleitend zur Diskussion der Bedeutung der ‘Druckerschwirze’, dafl
es neben den Lehrbiichern fiir die Schiiler, den ‘Realbiichern’ (d.h. den Biichern
betreffend die Lerninhalte), methodische Anleitungen fiir die Lehrer geben miisse
(815). Dieser Gedanke bleibt jedoch der Diskussion der metaphorischen Druck-
typen, der Medien, zugeordnet. Es ist daher unwahrscheinlich, dal§ diese speziellen
Medien hinreichen sollen, um das richtige Engagement der Lehrperson zu bewir-
ken. Sie fungieren vielmehr nur sozusagen als die riickwartigen Teile des Druck-
mechanismus und koénnen die eingidngige Druckfarbe bzw. die lebendige Stimme
weder hervorbringen noch ersetzen.

Dal8 sich beim Einsatz von Medien ‘sozusagen spontan’, quasi sua sponte, der
gewliinschte Lehrerfolg einstellt (MD §23), empfindet Comenius im konkreten
Zusammenhang also augenscheinlich selbst nicht als so sicher, wie er im Kontext
seines deduktiven Schemas postuliert. Die Spontaneitdt des lehrenden und auch
des lernenden Subjektes ist doch keine Illusion und kann in der Praxis nicht ein-
fach durch Medien wie gewiinscht dirigiert werden. Die Medien geben die richti-
gen Inhalte vor und suggerieren eventuell die richtigen Methoden, dennoch kann
der Unterricht abgleiten. Im Kontext einer Lehre von der ‘Didachographie’, von
der sicheren Verbreitbarkeit des Wissens durch Medien, mufl dieses Problem als
eine Frage minderer Bedeutung hingestellt werden. Immerhin verschweigt Come-
nius es nicht. Der Funken, der von den Medien auf die Lernenden iiberspringen
soll, so daR sich in ihnen das Licht des Wissens ‘wie von selbst’ entziindet, kann
auch im Nichts verglimmen. Zudem muf er auch erst einmal aus den an sich
‘stummen, dunklen und unvollkommenen’ Medien herausgeschlagen werden.

Comenius wulSte um die Widerstdndigkeit wie auch die Kreativitdt der realen
Prozesse beim Lehren und Lernen mit Medien. Die Lebendigkeit des Subjektes, die
auf Eigentdtigkeit ausgerichtete Natur des Menschen (die er als tota activa,
‘ganzlich aktiv’ kennzeichnet, MD §13) sind Vorstellungen, die sich nur partiell



einer mechanischen Didaktik einfiigen lassen. Anscheinend verursachen sie auch
fiir Comenius nicht nur ein Defizit an uhrwerksférmiger ordo, sondern er nimmt
durchaus ihre positive Bedeutung wahr. Auf der einen Seite sieht Comenius in
pragmatischer Hinsicht die Notwendigkeit der kreativen Aktualisierung des in
Medien Niedergelegten und geht von der prinzipiellen Eigentdtigkeit und Hand-
lungsorientierung des Menschen aus. Der dezidierten Aufnahme dieser Gedanken
in sein Theoriegebdude steht andererseits der Wunsch entgegen, die
‘mechanischen’, die beherrschbaren und zuverldssig vorhersehbaren Momente der
Didaktik herauszuarbeiten, um einer ‘labyrinthischen’ Tradition die Rationalitdt im
Lernprozel3 entgegenzuhalten.

Auch die konkreteren Konzepte von didaktischen Medien erschopfen sich bei
Comenius nicht von vorneherein in der Vorstellung, dal$ eine ‘Impression’, eine
mechanische Einprdgung von prasentiertem Wissen in den Geist stattzufinden
habe. Comenius wird nicht miide zu betonen, dal} theoretisches (kognitives) Lernen
nicht alles ist, vielmehr stets gekoppelt sein muf§ mit der praktischen Erprobung
und der Anwendung des Gelernten in Sinnzusammenhdngen (wo sich dann ein
reiches Betdtigungsfeld fiir die ‘aktive Natur’ des Menschen eroffnet). Auch fiir das
Praxis- und Kontextlernen hilt Comenius Medien fiir unverzichtbar:
‘Gerdtschaften’ und ‘Anleitungen’ werden laut MD-I benétigt. Deren didaktische
Wirksamkeit wird freilich nicht ndher dargetan bzw. muR sich aus dem vorrangigen
(MD 8§31) kognitiven Theorielernen ergeben. Comenius geht daher in MD-II, §46,
dazu iiber, unterschiedliche Arten von Prdsentationsmedien fiir das theoretische
und das praktische Lernen zu postulieren, so daff Lernen doch stets auf Prasenta-
tionsmedien angewiesen zu sein scheint.

Die immanente Legitimation der Wirksamkeit der didaktischen Medien hdngt
damit generell an dem Mythos, dafl der menschliche Geist als Tafel oder als zu
bebildernder Palast — nach unseren heutigen Vorstellungen ein Museum — aufzu-
fassen sei. Wenn Wissen in dieser Weise als Sammlung engrammatischer Repra-
sentationen von Welt zu verstehen ist, liegt die Identifizierung von (1) realem oder
symbolischem Abbildungsmedium, (2) das Subjekt engrammatisch pragendem
Medium und (3) didaktisch funktionalem Medium nahe. Die Feststellung, dal8 die
menschliche Natur tota activa sei, 1aBt allerdings gleichzeitig die implizierte Vor-
stellung einer passiven Kognition als fragwiirdig erscheinen.

Es ist als ein Zeichen der Offenheit und des Realismus der Comenianischen Di-
daktik zu werten, da8, entgegen der emphatisch behaupteten universellen Uhr-
werksmechanik, in den Fugen der Argumente die faktische Briichigkeit der
didaktischen Verkniipfung von Subjekt und Welt mittels Medien hindurchschim-
mert. Sie ausdriicklich in die theoretischen Uberlegungen einzubeziehen, hat
Comenius allerdings nachfolgenden Generationen hinterlassen. Den bereits durch
den Rationalismus, nachhaltigst dann von Kant problematisierten Zwiespalt von
Subjekt und Welt hat er nicht {ibersehen, ihn jedoch aus der allgemeinen Theorie
ausgeblendet.

Die Nachfolger waren freilich zunédchst mit anderen Fragen als der Neubewalti-
gung der theoretischen Konzeption von Medien im pddagogischen Prozel§ beschéf-
tigt. Bereits in der romantischen Gegenbewegung gegen den ‘verkopften’



Rationalismus der Aufklarung (vgl. Grimminger 1990) ging den Bildungsschichten
der Glaube und das Interesse an Technik als Muster und Mittel der Welterkldarung
abhanden. Die rohe Gewalt der Dampfmaschinen machte, anders als die Konstruk-
tionen des Uhrenzeitalters, deutlich, daf Technik nicht identisch mit einer
‘feinsinnigen’, von Intellektuellen geschatzten Rationalitdt ist. Nicht der fein-
mechanische Uhrmacher, sondern der verrufSte Arbeiter an den neuen feuerspeien-
den Maschinen muflte jetzt mit dem technischen Fortschritt assoziiert werden. Daf3
Kant die Aporie jeglicher Vermittlung von Subjekt und Welt aufzeigte, unterfiitterte
dann diese Distanz zum buchstdblich schmutzig gewordenen Geschéft der Technik
moraltheoretisch.

In der Theorie war damit die Medienfrage vorerst diskreditiert. Was an pragma-
tischen Problemen noch anstand, nachdem Comenius’ Vision einer umfassenden
Kollektion erstrangiger Lehrbiicher und -materialien mindestens in Ansédtzen in
eine neue Tradition der Buchmedien eingegangen war, konnte der Lehrkunst im
Gegensatz zur erziehungswissenschaftlichen Theorie zugeschlagen werden. So
iberrascht es nicht, dal$ die allgemeine Frage nach der Wirksamkeit instrumentell
konzipierter und im vorhinein konstruierter, im pddagogischen Prozef intervenie-
render Medien in den Hintergrund trat und in einem Latenzstadium verharrte. Erst
die Technologieschiibe des 20. Jahrhunderts setzten sie mit neuer Dringlichkeit auf
die Tagesordnung und aktualisierten die Motive und Themen, die bei Comenius
praludierten.



5 Moderne Mythen des padagogischen (Computer-)
Mediums

Im 20. Jahrhundert traten Medien auf den Plan, die die kiihnsten Trdaume ver-
gangener Zeiten {iibertrafen: Film, Fernsehen und Video bilden nicht mehr nur
starre Objekte oder einzelne Momente im Flufl des Lebens ab, sondern scheinen
die Dynamik des Gesehenen und Gehorten einzufangen und zu iibermitteln. Und
wie das Buch Schitze des Wissens zu allen ins Haus brachte, so bietet der Compu-
ter alle nur denkbaren Mechaniken der Wissensaufbereitung und -nutzung zur
immer weiter sich verbreitenden Nutzung an. Bei fortschreitender Speicher- und
Darstellungstechnik schickt sich der Computer aullerdem heute an, Supermedium
zu werden und die Moglichkeiten von Video und Buch in sein Paradigma eines
programmierbaren Funktionsablaufs quasi nebenbei mit einzubeziehen.

Die Pddagogik hat sich den neuen Medien schon friih mit grofem Interesse zu-
gewandt. Auch im deutschsprachigen Raum griff sie — nach einer generationen-
langen Beschéftigung mit dem Kantschen Reich der Geister, die doch stets sich zu
verfliichtigen drohen®6 — gern nach der erhofften Chance, durch den Bezug auf
technische Mittel und den pragmatischen Umgang mit ihnen auf einen sichereren
Boden zu kommen.

Wirklich Uberzeugendes bot freilich das Informationszeitalter, in das, wie bald
verkiindet wurde, die Menschheit durch die neuen Medien eintreten sollte (vgl.
Steinbuch 1966), der Pddagogik zundchst kaum an. Mit den neuen Medien, die
selbst ja in Aonenprojekten der Menschen- und Naturbeherrschung wurzeln, ver-
banden und verbinden sich alte Mythologeme der Wirkung von Technik. Nicht nur
in Anbetracht des Produktionsapparats, der die Medien hervorbringt, sondern auch
ideologisch ist das Zeitalter der Uberwiltigung durch Kraft- und Materialeinsatz
nicht vorbei, sondern vielleicht nur in eine neue Dimension vorgestoSen. Wenn
zum Beispiel die Metaphorik, mit der die neuen Medien charakterisiert werden, um
das Bild des Mittels als Instrument, als Werkzeug in der Hand des Lehrers, kreist,
wird sich die Argumentation kaum von den Mustern distanzieren kénnen, die vom
Urtyp des Werkzeugs gepragt sind: Als solcher figuriert noch stets der Hammer,
das schon steinzeitliche Gerdt zur konzentrierten Kraftanwendung. In sublimierter
Form soll es jetzt zur EinfluSnahme auf den Schiiler dienen.

In diesem Kapitel soll aufgezeigt werden, wie in der Phase der Medieneuphorie
in den sechziger Jahren dieses Jahrhunderts technisch orientierte Mythen die Vor-
stellung vom didaktischen (Computer-) Medium préagten. Es handelte sich vor
allem um die Mythen der Information, des informierenden Mediums und der
Lehrmaschine. Konnotiert mit ihnen waren Vorstellungen einer mathematisch-
wissenschaftlichen Beherrschung der kommunikativen Prozesse des Lehrens, einer
prazisen, quasi mikromechanischen Instrumentalitdt des padagogischen Handelns
oder einer eher gewaltformigen dulleren Steuerbarkeit des Lernprozesses. Die
Problematisierung dieser Hintergrundmythen — die als solche prédsent sind und
wirken, auch wenn sie heute nicht mehr offensiv vertreten werden — wird den Blick
fiir eine padagogische Neubesinnung scharfen.



5.1 Das technische Medium als Faszinosum der Didaktik in den
sechziger Jahren

Den Neubeginn der Mediendebatte in der bundesdeutschen Pddagogik dieses
Jahrhunderts markiert ein als provokant intendierter Aufsatz in der Zeitschrift ‘Die
Deutsche Schule’ im Jahr 1962. Zu dieser Zeit war in der Pddagogiktheorie die
‘geisteswissenschaftliche’ oder ‘bildungstheoretische’ Didaktik vorherrschend. In
extremer Zuspitzung und Verkiirzung eines breiten Diskussionszusammenhangs
kann sie charakterisiert werden, dal8 sie, im spédten Reflex auf die kantianische
Aporie, einen subjektzentrierten Prozel3 der Bildung darzustellen suchte. Didaktik
hieR fiir sie vor allem, dem lernenden Subjekt die bendtigten und geeigneten Bil-
dungsgegenstdande bereitzustellen, um ‘Begegnungen’ zu organisieren, auf deren
bildende Wirkung vertraut werden kann und muf8 (vgl. Klafki 1958; Klafki 1963a;
Thiersch 1983). Fiir die Unterrichtstheorie folgte aus diesen Uberlegungen das
Primat der Inhalte, die idealerweise den methodischen Weg zu sich aus sich selbst
heraus zu entfalten gestatten.

In dem Artikel ‘Didaktik als Theorie und Lehre’ in der ‘Deutschen Schule’ setzte
Paul Heimann (1962) solchem bildungstheoretischen Denken, das er als
,bildungsphilosophisches ‘Stratosphdrendenken’“ kennzeichnete (S.410), den
Versuch entgegen, einen pragmatischen Ansatzpunkt fiir die Analyse und Planung
von Unterricht zu gewinnen. Er lehnte zwar die Vorstellung einer Sozialtechno-
logie in dem Sinn ab, dall es mechanisch zu befolgende Regeln geben kénnte, wie
im Unterricht zu handeln sei. Jedoch seien die dynamischen Interaktionsprozesse
des Unterrichts Strukturgesetzen unterworfen und daher nach bestimmten Gesetz-
maRigkeiten lenkbar (S.412). Die Strukturen sind dabei als eine Art didaktisches
Kréftefeld vorzustellen. Laut der ‘lerntheoretischen Didaktik’ Heimanns und der
sie fortfiihrenden ‘Berliner Schule der Didaktik’ (vgl. auch Heimann, Otto und
Schulz 1965) kann die didaktische Ausbildung nicht abstrakt die richtigen Wege
durch dieses Kraftefeld vermitteln, kann jedoch sozusagen die Fahigkeit vermit-
teln, in ihm zu navigieren.

Heimann benannte im Sinne dieser Vorstellung sechs ‘formal konstante, inhalt-
lich variable Elementar-Strukturen’ (S.416) als prdgende Faktoren des Unterrichts.
Die sechs ‘Elementar-Strukturen’ waren untergliedert in zwei ‘Bedingungsfelder’
und vier ‘Entscheidungsfelder’: Die Analyse der (durch die Lehrperson vorgefun-
denen) Bedingungen des Unterrichts sollte sich zum einen auf den Komplex psy-
chologischer und anthropologischer Bedingungen, zum anderen auf den situativen
und sozialkulturellen Kontext des Unterrichts erstrecken. Als die Dimensionen, in
denen die Lehrperson Entscheidungen zu treffen hatte, galten Intention (Ziele),
Inhalte, Methoden und Medien des Unterrichts. Insgesamt sollte die Untersuchung
der sechs Unterrichtsstrukturen die bildungstheoretische Reflexion abldésen — es
gehe im Unterricht und vor allem bei seiner Planung und Analyse primér gar nicht
um ‘jene subtilen Vorgdnge, die einzelne Theoretiker als Bildung definieren’
(S.411).

Gerade den Medien gab die Distanzierung vom Subjekt- und Bildungsdiskurs
der geisteswissenschaftlichen Piddagogik>’, die Umorientierung auf eine objekti-
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vere Analyse von Unterricht, die Heimann durch die Formulierung der Strukturbe-
dingungen fiir die Didaktik zu gewinnen suchte, einen neuen Stellenwert in der
didaktischen Theorie. Heimann selbst vermutete, dal§ die Postulierung einer geson-
derten Medien-Struktur des Unterrichts als die iiberraschendste These seiner Kon-
zeptes erscheinen werde (S.421).

Was bewog Heimann, die traditionelle Trias von Zielen, Inhalten und Metho-
den>8 aufzubrechen und Medien (wieder) in die didaktische Topik einzufiihren?
Sein generelles Argument lautete, dall bis dato ,die Reprédsentation der Unter-
richtsinhalte durch bestimmte Medien [...] in ihrer modifizierenden und lernforder-
lichen oder -hemmenden Wirkung in der bisherigen Didaktik nicht angemessen
behandelt und bewertet worden® sei (S.421) Er verwies dazu auf die charakteristi-
schen Formeigenschaften von Medien: Durch sie kdnnten Unterrichtsinhalte ver-
fremdet oder akzentuiert werden. Die jeweils gewdhlte mediale Reprasentation (ob
zum Beispiel eine historische Person durch ein Buch, eine Abbildung oder einen
Film vergegenwartigt werde) sei von groRBer Bedeutung fiir den Unterricht.

Nicht viel anders als bei Comenius waren es aber offenbar vor allem die aktuel-
len technischen Medien, die den AnstoR zur Thematisierung der Medienfrage
gaben, ja die Hoffnung auf eine neue, pragmatische und effektive Didaktik
begriindeten: ,,Ein besonderer AnlaR}, diesem Fragenkreis einen solchen Stellenwert
im System didaktischen Theoretisierens zu geben, liegt in der Tatsache, dal§ im
Zuge der Technisierung iiberraschend neuartige Medien im Entstehen sind, die
imstande sein konnten, unsere didaktischen Konzeptionen von Grund auf zu ver-
dandern.” (5.421)

Zur Erlduterung werden ,,die elektronischen Moglichkeiten, das Eindringen von
Maschinen in den Lehrbetrieb der Schule und die Funktion des Fernsehens in den
nationalen Bildungsrdumen Europas und Amerikas“ angefiihrt (ebd.). Den klassi-
schen Vertretern eines ‘padagogischen Bezuges’ von Subjekt zu Subjekt mufite die
Vorstellung, dal8 durch solche Maschinen der menschliche Lehrer abgeldst werden
soll und an die Stelle des ‘pddagogischen Eros’ zwischen Zégling und Lehrer eine
kalte, unpersonliche Beziehung trat, als abstollend erscheinen — oder als Obszonitét
einer pddagogischen Maschinen-Erotik: ,Hier ist zum ersten Mal die fiir viele
erschreckende Moglichkeit der volligen Aufsaugung der lebendigen Lehrergestalt
durch ein Medium mit Erfolg realisiert worden.“ (Ebd.) Heimann greift dieses
(schon immer ambivalente) Frankenstein-Bild>® aus dem Arsenal der Argumente
der Technikkritik jedoch positiv auf. Er stellt die alte Horrorfigur nur in den Raum,
um sie lachelnd zu begriilen: ,,Das ist der Anfang vom Ende einer alten Didaktik.“
(Ebd.)80

Gerade mit der Idee technischer, rational konzipierter Medien verband sich, wie
einst bei Comenius, der Gestus des Aufbruchs aus den ‘Subtilitdten’ (vgl. S.411)
einer ‘ideologisch aufgeladenen Begriffsbildung’ mit ihrer ‘nicht mehr zu beseiti-
genden Unschérfe und Vieldeutigkeit’ (S.410). Offenbar war erneut eine Befreiung
aus einem als labyrinthisch und fiir die Praxis wenig hilfreich eingeschitzten
Theoriegebdude angesagt. Die Bemerkung Heimanns, dal§ die geisteswissenschaft-
liche Pddagogik wohl eine spezifisch deutsche Erscheinung sei (S.409), verweist
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dabei zu Recht darauf, daf die Linie der rationalistischen Tradition in anderen
Landern nicht wie im deutschsprachigen Raum durch Romantik, Kant und den
Deutschen Idealismus gebrochen wurde, sondern sich in einer pragmatisch ge-
maéligten Form ins 20. Jahrhundert durchzog. Die neuen technischen Entwicklun-
gen fegten nun die in die Jahre gekommenen Bedenken hiergegen vom Tisch.

Dies ging um so leichter, als weder in Heimanns urspriinglichem Aufsatz noch
in den nachfolgenden Diskussionsbeitragen die Konfrontation mit der bildungs-
theoretischen Tradition auf deren eigenem Terrain gesucht wurde. Vielmehr be-
stimmte die Unterrichtstheorie ihre Themen derart neu, dafl die Subjekttheorie als
praxisfern aullen vor blieb bzw. hochstens dort in Spiel kam, wo nur noch Aus-
wahlalternativen fiir die Entscheidung hinsichtlich des Zielfeldes betrachtet wer-
den: ,Hier ist auch der Ort, wo es sich entscheidet, ob man Lernbegriffe im Sinne
des weiter oben diskutierten Bildungsbegriffes interpretieren und die Lernprozesse
in entsprechender Weise intentional gestalten will oder nicht.“ (S.417) Die erzie-
herische Beeinflussung von Subjekten als solche war kein primérer Gegenstand der
didaktischen Theorie mehr. Ohne dal§ die kantianische Skepsis gegeniiber Mog-
lichkeit und Sinn solcher Einwirkung explizit aufgegeben oder zuriickgewiesen
wurde, wurde Distanz zu ihr hergestellt, indem die in ihr griindenden Reflexionen
nur noch austauschbar erscheinende Inhalte des intentionalen ‘Feldes’ lieferten.

Dieselbe Operation der Einordnung in das formale Schema der Elementarstruk-
turen, die den Bildungs- und Subjektbezug der Didaktik in seiner Bedeutung zu-
riickstufte, lie§ dabei die Medien in ihrem Rang steigen. Indem ihnen ein eigenes
formales Strukturfeld zugebilligt wurde, trat neben die herkémmlich schon ver-
schwisterten Begriffe der Ziele und der Inhalte des Unterrichts das neue Begriffs-
paar der ‘Methoden und Medien’. Die (medien-) technische Einwirkung auf
Subjekte wurde damit formal parallelisiert mit einem auf Subjekte zielenden Han-
deln von Personen und als gleichermafen legitimes Konstrukt in den Raum ge-
stellt, ohne dal§ ihr reales Potential untersucht werden mufSte.

Der Streich, mit dem Heimann die Didaktik von den alten bildungstheoretischen
Problemen distanzierte und fiir die breitere Formulierung pragmatischer Fragen
und speziell fiir den unvoreingenommenen Blick auf Medien 6ffnete, hatte somit
den Nachteil, daRl die Begriindungslast fiir die Antworten, sprich der Nachweis der
tatsdchlichen Funktionalitdt des Medieneinsatz ebenso wie fiir die Erreichbarkeit
der Lehrziele, nachgeordneten Untersuchungen bzw. anderen Wissenschaften
iberlassen wurde und im Effekt an der konkreten Unterrichtsplanung und -analyse
hidngenblieb. Heimann kann in seinem Aufsatz die ganze Palette der seinerzeit
existierenden technischen Medien als Beispiele fiir didaktische Medien anfiihren,
ohne sich auf der Ebene seiner allgemeinen Uberlegungen mit deren Wirksamkeit
und Sinn befassen zu miissen. Er umgeht damit auch den Widerspruch, dal§ er
einerseits davon ausgeht, dal§ sich keine Vorabbeschreibungen und allgemeingiilti-
gen Theoreme iiber den Verlauf eines Unterrichtsprozesses aufstellen lassen (vgl.
S.412ff.), andererseits technische Medien und erst recht der Computer als interak-
tives Medium eine Implementation genau solcher hochspezifizierter Theoreme
darstellen.
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Die an Heimanns Artikel ankniipfende Mediendebatte5! wurde dann, diese Defi-
zite verldngernd, iiber weite Strecken als eine Gespensterdebatte gefiihrt. Sie drehte
sich mehr um Sinn und Stellenwert des Medienkonzeptes in der didaktischen Theo-
rie als um die tatsdchliche Funktionalitit von Medien im pddagogischen ProzeR.
Fiir die, die vor allem dem Bildungsgedanken, sei es im konservativen oder im
emanzipatorisch gewendeten Sinn, verpflichtet blieben, existierte die Moglichkeit
einer technischen Einwirkung auf das Subjekt weiterhin primér als Ausflul einer
amoralischen Natur respective einer inhumanen Gesellschaftsstruktur. Didaktisch
sinnvolle Medien konnten in dieser Sicht keine Eigenstdndigkeit gewinnen, son-
dern mufSten dem Handeln von Subjekten subsumiert bleiben. Dagegen betonte die
sog. Lern- oder Unterrichtstheorie zwar die eigenstindige Funktionalitit von
Medien, fiihlte sich aber wenig gendtigt, diese als solche didaktisch zu unter-
suchen. (Zur weiteren Geschichte der Mediendebatte vgl. auch unten Abschnitt 6)

Bezeichnend war, wie sich im Laufe der Diskussion die Medienwahl als Gegen-
stand der didaktischen Entscheidung in den Vordergrund schob. Heimann nannte
als viertes Entscheidungsfeld der Didaktik urspriinglich die ‘Medien-Struktur des
Unterrichts’ (S.421). Doch schon im urspriinglichen Artikel klingt es so, als wéren
die tatsdchlichen Entscheidungsmoglichkeiten auf die Auswahl aus vorhandenen
Medien (S.418, S.422) beschrankt. Spater wird das vierte Entscheidungsfeld von
vorneherein als ‘Medienwahl’ angegeben (s. Heimann, Otto und Schulz 1965,
S.34). Mag dieser Akzent mehr oder weniger der Situation der einzelnen Stunden-
vorbereitung eines Lehrers angemessen sein, so erhalten damit zugleich die Medien
einen Status, als wdren sie objektiv vorgegeben. Die Konstruktionsentscheidungen
gerade bei technischen Medien, die die Feinstruktur des Lernens mit ihnen zu
einem hohen Grad determinieren, bleiben der didaktischen Theorie entzogen. Zum
Vergleich kdme niemand auf die Idee, Unterrichtsmethoden zwar der Lehrperson
zur Auswahl anzubieten, ihre Gestaltung im einzelnen aber nicht zum Gegenstand
didaktischer Uberlegungen zu machen.

Der Unterbelichtung in der Frage, wie Medien im didaktischen Kontext zu ge-
stalten sind, wurde auch durch die curriculumtheoretische Neuorientierung der
Péddagogik Ende der sechziger Jahre (Robinsohn 1967) kaum abgeholfen. Die
methodische Strenge und empirische Fundierung, die jetzt die Planung und Organi-
sation der Prozesse des Lehrens und Lernens regieren sollten, ordnete einerseits die
Medien in die Hierarchie der fiir das Erreichen der Lehrziele erforderlichen Mittel
ein. Andererseits unterwarf sie ihren Einsatz dem Kontrollinstrumentarium, das
den Erfolg der Lernprozesse sichern sollte. Weder der eine noch der andere Beur-
teilungszusammenhang fiihrt allerdings tiber die Einschitzung bzw. Bewertung von
Medienanwendungen im Einzelfall hinaus.

Keiner der genuin pddagogischen Positionen gelang es, das technische Medium,
dem in den Gefilden der Pddagogik qua Herkunft das Odium der Fremdheit anhaf-
tet, wirklich zu adaptieren bzw. sich ihm auf einer konkreten Ebene zu 6ffnen. De
facto behielt es das Flair des Exotischen: den einen blieb es unheimlich, bestenfalls
ein didaktischer Taschenspielertrick, fiir die anderen war es faszinierend, galt als
der ‘aufgesaugte Lehrer’, als perfekter Pddagoge ex machina.
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Auch jenseits von Schauder oder Faszination erhielten damit geborgte Vorstel-
lungen vom technischen Medium im pddagogischen Kontext die Chance die Leer-
stelle zu besetzen, die ihnen die didaktische Theorie lieR. Heimann bezog sich in
gleicher Weise, wie er klassische Bildungsziele als mogliche Besetzungen des
intentionalen Feldes anspricht, auf die unterschiedlichsten Medien und Medien-
konzepte. Dabei billigte er diesen nicht nur auf der Ebene seines formales Schemas
die gleiche Dignitdt wie den hergebrachten Bildungsvorstellungen zu. Er gewdéhrte
ihnen zugleich einen durch die pddagogische Diskussion nicht legitimierten Ver-
trauensvorschull, wenn er meinte, die ‘vollige Aufsaugung der lebendigen Lehrer-
gestalt’ sei durch die neuen elektronischen Medien ‘mit Erfolg realisiert’ worden.

Welche Vorstellungen waren es, die auf diese Weise in die Didaktik importiert
wurden und zirkulieren konnten, ohne dal8 wirklich gepriift war, wie weit sie den
Binnengesetzlichkeiten von Lehr- und Lernprozessen entsprechen?

5.2 Mythos der mathematisch faBbaren Information —
Shannon und die Folgen

nos de omnibus informant, ‘sie informieren uns iiber alles’, sagte bereits Come-
nius iiber seine Objektmedien (MD §25). Die Assoziation von ‘libermittelnden’
Medien mit ‘Information’ lag vom klassischen Sinn der Begriffe her nicht fern (vgl.
oben Abschnitt 4.4). Im 20. Jahrhundert konnte die Konzeptualisierung technischer
Medien wie selbstverstindlich auf dem Konzept einer technisch definierten
‘Information’ aufsetzen.

Die Erinnerung an die urspriinglichen, sozialen Kontexte des Informations-
begriffs war bei den einschlédgig tdatigen Technikern im Zuge der Entwicklung von
Maschinen oder Systemen verblalit, die ‘Information’ {ibertragen oder verarbeiten
konnten. Der entscheidende Schritt bestand dann darin, da in der theoretischen
Analyse solcher Systeme ein scheinbar autonomes Konstrukt einer technischen
‘Information’ etabliert wurde. Die suggestive Riickanwendung dieses Konzeptes
auf soziale Kontexte liel$ ‘Information’ zu einem Schliisselbegriff auch fiir Sozial-
und Geisteswissenschaften werden.52 Zugleich bot sich der Begriff als ein quasi
natiirliches Briickenkonzept zwischen Natur- und Geisteswissenschaften an.

Die disziplineniibergreifende und -verbindende Faszination des Informations-
konzeptes riihrte vor allem daher, dal§ jetzt mathematisch rekonstruierbar zu wer-
den schien, was vorher als eine persénliche ‘Nachricht’ bzw. ‘Wissensmitteilung’,
sprich als die empirisch faBbare AuRerung von Subjektivitit und Wissen, angese-
hen und der Sphédre des Geistes zugeordnet wurde. Da aulerdem Maschinen zur
‘Informationsverarbeitung’ gebaut wurden, schien sich im Konzept der Information
auch ein Beriihrungspunkt von Technik und Geisteswissenschaften zu finden. Von
daher wundert es nicht, daf Heimann zur Fundierung der Didaktik unter anderem
auf die Versuche verwies, ,Lern- und Lehrvorgdnge in Begriffen der eben ent-
stehenden ‘Informationstheorie’ zu definieren® (1962, S.412)63 und gerade durch
die technischen ‘Informationsmedien’ den ‘Anfang vom Ende einer alten Didaktik’
(S.421) kommen sah.
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Vor allem zwei Werke, beide in den USA hervorgegangen aus kommunikations-
technischen Forschungen im 2. Weltkrieg und beide einer mathematischen Analyse
bisher als geistig angesehener Leistungen verpflichtet, begriindeten und propagier-
ten den Mythos einer mit den Mitteln mathematischer Wissenschaft erfafbaren
Information:

Norbert Wiener beschrieb 1948 in seiner ‘Kybernetik’ unter anderem die
Grundlagen einer mathematischen Theorie sich selbst regelnder, iiber einen
‘Informationsflull’ riickgekoppelter Automaten. Er formulierte damit ein Para-
digma, das sich gleichermaRen fiir die Analyse von Prozessen des Lebendigen wie
fiir die Konstruktion von Maschinen eignete oder zu eignen schien. Wiener hatte
diese Doppelfunktion von vorneherein im Auge, wie sich schon im Zweittitel sei-
nes Buches, im Original ‘Control and Communication in the Animal and the
Machine’, ausdriickt.64

Ungefahr gleichzeitigh> mit der ‘Kybernetik’ erschien die Monographie von
Claude E. Shannon und Warren Weaver, die in der deutschen Ubersetzung den Titel
‘Mathematische Grundlagen der Informationstheorie’ erhielt und im Original ‘The
Mathematical Theory of Communication’ hie (1949). Die Konzentration auf die
Ausarbeitung des Informationskonzepts, wobei die Begrifflichkeit (wie auch bei
Wiener) universelle Geltung erheischte, machte sie moglicherweise noch ein-
fluBreicher als Wieners Buch. Die eigentliche mathematische Theorie stammte
dabei von Shannon und ist im Hauptabschnitt der Monographie durch ihn darge-
legt. Weaver versuchte in seinem Beitrag zum gemeinsamen Buch, die Shannon-
sche Theorie in allgemeinverstdndlicher Form zu erldutern. Zusétzlich werden
durch ihn, wie es im Vorwort heift, ,einige Anregungen zur breiteren Anwendung
der fundamentalen Prinzipien der Kommunikations-Theorie gegeben® (S.9).

Die Grundelemente des Shannonschen Kommunikationsmodells scheinen durch
unzdhlige Didaktisierungen heute Allgemeingut zu sein: Danach spielt sich (ein-
seitige) Kommunikation ab zwischen einem Sender und einem Empfinger die
durch einen Kanal verbunden sind, durch den ‘Informationen’ flieRen. Konkret
werden Zeichen libermittelt (die aus einem gemeinsamen Zeichenvorrat) geschopft
sind.

Wie oft hat freilich auch hier die Etablierung und Popularisierung eines Gedan-
kens Differenzierungen verwischt und Skrupel beiseite geschoben, die in einer
urspriinglichen Formulierung noch zu erkennen sind. Shannons Arbeit betraf
eigentlich die Optimierung einer technischen Signaliibertragung etwa in der milita-
rischen ‘Kommunikation’ oder in der  zivilen  Telefon- und
Rundfunkiibertragungstechnik (und bewegte sich damit ganz im Rahmen der Inter-
essen von Shannons Arbeitgeber, der Bell Telephone Company). Die korrekte
deutsche Bezeichnung fiir das Thema der Shannontheorie wére daher weder Kom-
munikations- noch Informationstheorie — dal§ diese beiden Begriffe im Titel der
deutschen Ubersetzung bzw. in der Ubersetzung des Untertitels von Shannons Teil
des Buchs von Shannon und Weaver (1949) verwendet werden, spiegelt bereits die
Ubertragung auf andere Anwendungsgebiete —, sondern (technische) Nachrichten-
theorie®b.
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In Shannons urspriinglicher Arbeit ist das Modell der ‘Informationsiibertragung’
noch gegen eine zu weitreichende Interpretation abgesichert, indem die Prozesse
der Zeichenauswahl und der (durch natiirliche Prozesse oder feindliche Einwirkun-
gen ‘gestorten’) Zeicheniibermittlung, die es behandelt, selbst in den Rahmen eines
formalen Kontextes gestellt werden.

Nachrichten- Nachrichten-
quelle Sender Empfinger ziel

—

[ .
- Ll

»{ ]
Signal f empfangenes

Signal

Nachricht Nachricht

Stirquelle

Modell der ‘Kommunikation’ nach Shannon (Nach: Shannon und Weaver 1949, S.44)

Tatsdchlich ruht die mathematische Theorie, die entwickelt wird, ganz darauf,
daR es eine vollstandige formale Beschreibung des Universums des Mitteilbaren
gibt (das statistisch untersucht wird). Dabei mul§ zusétzlich angenommen werden,
daR dieses Universum durch eine als ergodisch bezeichnete Eigenschaft charakteri-
siert ist. Dies meint im wesentlichen eine statistische Zeitunabhédngigkeit: Wenn die
Shannontheorie auf die Nachrichteniibermittlung anwendbar, ja auch nur Begriffe
wie die iibertragene Information in einem Kommunikationsprozel§ insgesamt
eindeutig definierbar bleiben soll, darf es keine Ereignisse bzw. keine Nachrichten
geben, auf die hin sich die statistische Struktur weiterer Informationen nachhaltig
andert.67

Es erstaunt, dall diese immanenten Begrenzungen der Theorie nicht von dem
Gedanken abhielten, da8 aus ihr Aussagen tiber menschliche Kommunikations- und
gar Lernprozesse abgeleitet werden konnen. Tatsdchlich lernende, sich potentiell in
jedem Augenblick irreversibel verdndernde Subjekte in einer sich gleichfalls
standig verdndernden Welt sind in einem Shannonschen Kommunikationsprozel$
nicht vorgesehen. Dem Zweck, fiir den die Shannontheorie konzipiert wurde, die
Optimierung der Ubertragung technischer Signale, wird sie mit Bravour gerecht,
gerade indem sie ihrem Anwendungskontext Beschrankungen unterwirft, die fiir
menschliche Kommunikationsprozesse nicht als giiltig angenommen werden kon-
nen.

Durch Shannon selbst und erst recht in der populdren Darstellung durch Weaver
wurde freilich bereits kraftig am Mythos der angeblich durch die Theorie beschrie-
benen universellen Konzepte von Information und Kommunikation gestrickt.
Schon die ersten beiden Sdtze in Weavers Beitrag lancieren das Geriicht von der
tibergreifenden Anwendbarkeit der Theorie: ,,Der Begriff der Kommunikation wird
hier in einem sehr weitldaufigen Sinn gebraucht, um alle Vorginge einzuschliefen,
durch die gedankliche Vorstellungen einander beeinflussen kénnen. Dies bezieht
sich natiirlich nicht nur auf die Sprache in Wort und Schrift, sondern auch auf
Musik, Malerei, Theater und Ballet, eigentlich auf alles menschliche Verhalten.“
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(Shannon und Weaver 1949, S.11f.) Diese Aussagen sind zum Auf-der-Zunge-
Zergehenlassen. Innerhalb des Horizonts der Theorie sollen ‘alle Vorgédnge’ liegen,
die auf ‘gedankliche Vorstellungen’ wirken, am Ende tatsdchlich ‘alles menschliche
Verhalten’. Der folgende Satz bereitet dann mit einem Argument von eher
demagogischer als logischer Qualitdt den Sprung von der allgemeinen Theorie des
menschlichen Verhaltens zur Nachrichtentechnik und wieder zuriick vor. Die
Anderung des Gegenstands der Erorterung wird als Erweiterung verkauft: ,,In man-
chem Zusammenhang erscheint es wiinschenswert, eine noch umfassendere
Definition des Begriffs Kommunikation zu verwenden, insbesondere wenn man
Vorgénge mit einschliefen will, durch die eine Maschine (z.B. ein Automat, der ein
Flugzeug aufspiirt und dessen wahrscheinliche zukiinftige Position berechnet) eine
andere Maschine beeinflufit (z.B. eine Lenkwaffe, die dieses Flugzeug verfolgt).“
(S.12) Die Theorie, die fiir so den gewonnenen, angeblich umfassenderen
Gegenstandsbereich entwickelt wird, soll dann wesentliche Aussagen iiber alle
Formen des kommunikativen, sprich insbesondere des menschlichen Verhaltens
gestatten. Streng an der Logik des Textes orientiert erfahren wir, dall die
‘Kommunikation’ zwischen der Radarstation einer Flugabwehrstellung und der von
ihr ferngelenkten Rakete den Archetyp ‘allen menschlichen Verhaltens’ bildet.

Entscheidend ist letztlich die Auffassung Weavers, dal sich in die Theorien von
formalen Zeichenfolgen, das heilt in syntaktische Theorien, speziell in die Theorie
Shannons, auch die Semantik insbesondere sprachlicher Zeichen eingliedern laf3t
bzw. die Shannontheorie eine ‘tiefe Bedeutung’ auch fiir diese offenbaren wird
(S.14). Mit anderen Worten, Kommunikation soll interpretierbar sein als ein Fluf§
von bedeutungstragenden Elementen analog zum Fluf der Buchstaben in einem
Fernschreib-‘Kanal’. Das Rattern eines Fernschreibers oder das Fiepen eines Tele-
graphiesenders wire danach nicht nur oberflachlicher Ausdruck der Kommunika-
tion, sondern entsprache ihrem innersten Prinzip: Denn die syntaktischen
Konstrukte beschreiben, jedenfalls fiir endliche Alphabete, stets maschinell reali-
sierbare digital-mechanische Prozesse.

Laut Weaver waren fiir eine semantische Theorie zwar ‘Ergdnzungen’ des
Schemas der kanalisierten Information ‘mit hoher Wahrscheinlichkeit’ erforderlich,
doch es sei ,,ebenso wahrscheinlich, dafl die geforderten Ergéanzungen minimal sind
und keine wirkliche Korrektur darstellen® (S.37) Weaver erwdhnt dann eine mogli-
che Ergdnzung des Schemas durch einen ‘semantischen Empfianger’, der eine
Nachricht statistisch-semantisch (und damit mit syntaktischen Mitteln) dekodiert,
indem er sie ,den statistisch-semantischen Fahigkeiten der Gesamtheit der Emp-
fanger anpassen soll“ (ebd.). Dabei denkt Weaver offensichtlich nun an Menschen
als eine weitere Schicht von ‘Empfangern’ und meint, dall das pragmatische Pro-
blem der Kommunikation gleich noch mit gelost ist, denn der Satz geht weiter:
,oder jener Untermenge von Empféangern, die den Horerkreis darstellen, den man
beeinflussen will“ (ebd.).

Schicht fiir Schicht riickt sozusagen die Schnittstelle®8 zwischen der maschinel-
len bzw. formal beschreibbaren und der menschlichen Kommunikation ndher an
das heran, was als Kern menschlichen Verhaltens gilt, und schiebt sich gleichsam
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in den Kopf des Menschen vor. Suggeriert wird, daR dabei kein Stopp ist, dal
hdchstens pragmatische Beschrankungen existieren, aber jedenfalls im Prinzip die
Essenz personalen Verhaltens approximativ erreicht werden kann.®® Der mensch-
liche Geist wiirde letztlich zum vernachldssigbaren Randproblem der Wissenschaf-
ten. Mindestens in pragmatischer Hinsicht l6ste er sich in den formal erfalbaren
statistischen Grammatiken seiner AuRerungen auf. Unter positivistischem Blick-
winkel — wie ihn etwa Alan Turing mit seinem beriihmten ‘Imitationsspiel’, nach
ihm heute ‘Turingtest’ genannt, propagierte (Turing 1950, vgl. Kapitel 6) — wiirde
dies zur Losung des Problems hinreichen. In einem verschwéanden das Subjekt und
mit ihm das kantianische Dilemma auch der Pddagogik.

Dem Unternehmen, die Semantik menschlicher Kommunikation (und im Grunde
damit das menschliche Intendieren und Denken) als ein eliminierbares Element des
Weltverstandnisses aufzuweisen, kénnen allerdings, auch abgesehen von den skiz-
zierten formalen Beschrdankungen der eigentlichen Shannontheorie, kaum Erfolgs-
aussichten eingerdumt werden. Yehoshua Bar-Hillel hat (in ‘A Demonstration of
the Nonfeasibility of Fully Automatic High Quality Translation’, Bar-Hillel 1964,
Kap.12) gezeigt, dal die Semantik sprachlicher Aussagen sich syntaktisch (das
heiflit, durch eine Kombination von Grammatikregeln und lexikalischen Angaben
zu Wortbedeutungen) nicht einfangen 1aRt.

Der englische Satz, an dem Bar-Hillel sein Argument entwickelt, lautet: ‘The
box was in the pen’. pen kann entweder ‘Laufstall’ oder ‘Schreibstift’ heien. Die
Mehrdeutigkeit des Satzes ist nur aus dem Kontext aufldsbar. Ein Mensch wiéhlt je
nach Kontext die passende Bedeutung aus und entwickelt auch eine angemessene
Vorstellung von der box (zum Beispiel ihrer Grofle und moglichen Form). Diese
Prozedur 1dBt sich formalsyntaktisch nicht zuverldssig simulieren, weil der in eine
Analyse einzubeziehende Kontext vorab nicht in seinem Umfang beschréankt wer-
den kann — es flieBen Referenzen auf eine potentiell unendliche Kommunikation
bzw. auf die unabgrenzbaren Reihen der realen Erfahrungen aus der kérperlichen
und sozialen Existenz des Menschen ein.”0 Bereits 1955 hat Bar-Hillel auch auf
die Konfusion hingewiesen, dall immer wieder ein statistischer (syntaktischer)
Begriff der Information, das heillt ein Mall der Seltenheit (und insofern der Aus-
sagestdrke) eines sprachlichen Zeichens, suggestiv in eins gesetzt wird mit dem
semantischen Begriff der Information im Sinne des Aussagegehaltes eines sprach-
lichen Zeichens (vgl. S.283).

Dal8 die Semantik jede syntaktische Rekonstruktion iiberschreitet, kann die theo-
retische Informatik sogar abstrakt aufzeigen, sozusagen in einem wahrhaft sokrati-
schen Akt der Selbsterkenntnis (es war Sokrates, der als Inbegriff seiner Weisheit
erklarte, das eigene Nichtwissen einzusehen). Wie sich aus klassischen Theoremen
von Godel (1931) und Turing (1937) bereits aus den dreiliger Jahren des 20. Jahr-
hunderts folgern 14ft, gibt es semantisch richtige (semantisch beweisbare) formale
Aussagen, die nachgewiesenermalSen im Horizont der jeweiligen formalen Theorie
nicht verifiziert werden kénnen.”1

Der Transfer des informationstheoretischen Modells auf Anwendungen auf die
menschliche Kommunikation ist, bei strikter Betrachtung, widersinnig. Diese Tat-
sache hat die Proliferation nicht verhindert. Wenn schon der Koautor Shannons,
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ungeriihrt von der immanenten Begrenztheit des Modells, iiber die ‘minimale’
Erweiterung zu einer universellen Theorie der Kommunikation spekuliert, zeigt
dies vor allem: Hinter dem wissenschaftlichen Modell steckt bzw. mit ihm ver-
kniipft sich tatsdchlich ein Mythos, der die Anwendung des Modells {iber die seiner
mathematischen Formulierung inhdrenten Beschrdankungen hinaus tragen soll (und
so buchstdblich meta-phorisch angewendet wird). Genau damit werden die
wissenschaftliche Theorie und ihre Begriffsbildungen selbst zum Mythos oder zum
symbolischen Ausdruck eines Mythos.”2 Dessen Herkunft, Sinn und Funktion mufl
aber im Hinblick auf bestimmte Kontexte reflektiert und gepriift werden.

Aus sich heraus tragt daher der technische Begriff der ‘Information’ auch keine
Fundierung der Didaktik. Umgekehrt miite das in dem Begriff reprasentierte
Mythologem, wenn es tatsdchlich angewendet werden soll, in pddagogischem
Zusammenhang legitimiert werden.

An der Miachtung dieses Umstands krankten die Bemiihungen um eine infor-
mationstheoretische bzw. kybernetische Pddagogik, die ihre Bliitezeit in der Bun-
desrepublik in den sechziger Jahren erlebten (s. Frank 1962; Cube 1968; Weltner
1970). Der Kerngedanke der informationstheoretischen Pddagogik ist dabei bereits
in einer Bemerkung Weavers vorweggenommen: Weaver schrieb, den Kommuni-
kationskanal gleichsam in den Kopf kommunizierender Menschen verldangernd,
eine allgemeine Theorie der Kommunikation solle ,nicht nur die Kapazitdt des
Kanals, sondern auch (sogar die Worte sind richtig!) die Kapazitidt des Horerkreises
in Betracht ziehen. Versucht man die Kapazitdt des Publikums zu iiberlasten, so ist
es wahrscheinlich, — dies ist eine unmittelbare Analogie —, da man sozusagen die
Zuhérer iiberschwemmt und die Uberschufmenge an Nachrichten verschwendet.
Fast sicher férdert man bei einer Uberforderung der Zuhérerschaft Irrtiimer und
eine allgemeine und unvermeidliche Verwirrung.“ (Shannon und Weaver 1949,
S.37)

Grundsatzlich spricht fiir den Gedanken, den Weaver in diesem Bild, diesem
Mythos einer moglichen Uberforderung von ‘kapazitiv beschrinkten’ Zuhérern
einer Rede (bzw. analog Lernenden im Unterricht) ausdriickt, sicher einiges.”3
Immerhin ist Weaver vorsichtig genug, die konkrete Anwendbarkeit des techni-
schen Modells dabei nur eingeschrdankt zu behaupten bzw. die Behauptung halb
wieder zuriickzuziehen: Die Konfusion bei Uberlastung, die er einerseits als
‘unvermeidlich’ bezeichnet, soll andererseits doch nur ‘fast sicher’ herbeigefiihrt
bzw. nur ‘gefordert’ werden.

Was Weaver suggerieren will, aber lieber nicht unabgeschwacht ausspricht — daf§
sich auf das informationstheoretische Schema wirklich eine Theorie der Kom-
munikation mit menschlichen ‘Empfdngern’ griinden 1d8t —, dies wird dann in der
informationstheoretischen Pddagogik zur scheinbar selbstverstandlichen Voraus-
setzung des Denkens.

Helmar Frank etwa etabliert (1962) das Shannonsche Modell gleich in einem
definitorischen Zirkel. Er erklart zundchst Kybernetik als ,,die, mit dem begriffli-
chen Werkzeug der mathematischen Informationstheorie erfolgende, Erforschung
oder technische Beherrschung des Problemkreises der Aufnahme, Verarbeitung und
raum-zeitlichen Ubertragung von Nachrichten innerhalb oder zwischen Systemen,
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wobei erstens davon abstrahiert wird, ob diese Systeme physikalisch, physio-
logisch oder psychologisch zu kennzeichnen sind“ (aus dem Vorwort). Im Text
folgt direkt eine — heute wie eine Karikatur wirkende — Charakterisierung der Pad-
agogik, die ebenso als Voraussetzung wie als Folgerung der Subsumierung von
‘physiologischen’ bzw. ‘psychologischen Systemen’ unter die mathematische Infor-
mationstheorie gelesen werden mul$: Thema und Aufgabe der Pddagogik sei ,die
optimale Ubertragung von Nachrichten an den Schiiler, der diese Nachrichten auf-
nehmen, verarbeiten und fiir spitere Zeiten im Geddchtnis bewahren soll. Man
kann die Pddagogik geradezu als Teilgebiet der Kybernetik bezeichnen.“
(Ebd.)74.75

Im Mythos vom Schiiler als ‘Nachrichtenempfanger’ wird dabei nicht nur unzu-
lassigerweise das nachrichtentechnische Modell der Information mit der Vorstel-
lung einer Information als eines in sich Sinn tragenden Wissenselementes
vermischt. Auf der innerpddagagogischen Ebene wird auch iibersehen, dall weder
Unterricht noch Erziehung noch interpersonale Kommunikation im Zuschieben
und Einverleiben von ‘Wissenshdppchen’ besteht.

Der Trick, mit dem dann spétere padagogische Abhandlungen den informations-
theoretischen Zugang als Grundlage einer Theorie des Lernens und Lehrens zu
retten versuchen, ist schon der erste Schritt, ihn wieder als paddagogisch irrelevant
zu erkldren. Die verdnderte Sicht (in die bereits deutlich kognitivistische Vorstel-
lungen eingeflossen sind, vgl. dazu Kapitel 6) wird am deutlichsten bei Weltner
(1970) formuliert. Weltner definiert Lernen als ,,Aufbau interner Modelle der Um-
welt, die eine Transinformation auf eben diese Umwelt haben und zwar in ihrer
gegenwartigen wie kiinftigen Struktur” (S.115). Mit anderen Worten, jetzt ist ak-
zeptiert, dal das padagogisch Entscheidende sich nicht mehr im Shannonschen
Kanal der Nachrichteniibertragung abspielt, sondern in der lernenden Person, im
Menschen als model builder. Dem Shannonschen Theorie unterworfen bleibt nur
die ‘Transinformation’, das heif3t eine beliebig auf mathematische und experimen-
telle Handhabbarkeit zuschneidbare Zusatz- und Restinformation (die als Diffe-
renzinformation zu einem rein hypothetischen internen Informationsniveau
interpretiert wird)76.

Auch wenn dann bereits in den siebziger Jahren die Zeit fiir den Versuch einer
informationstheoretischen Fundierung der Pddagogik abgelaufen war, ging der
Mythos einer exakt erfalbaren ‘Information’, durch die einer Person
‘Wissenselemente’ zugefiihrt werden, nicht unter. Die Vorstellung, dal sich durch
den Informationsbegriff eine konzeptionelle Briicke zwischen sozialen Kontexten
und technischen Systemen schlagen 1aRt, ist viel zu faszinierend und gerade fiir
Geisteswissenschaften potentiell zu bedeutsam, als dal$ sie sich nicht immer wieder
in unterschiedlichen Formen neu belebte. In der Pddagogik hielt sie sich vor allem
als — nicht mehr néher reflektierter und dennoch wirksamer — Hintergrund fiir
Vorstellungen, was Medien leisten kénnen und sollen. Dabei kommt die Vision der
mathematischen Exaktheit, wie sie die Shannonanalyse verkoérpert, ebenso zum
Tragen wie ihr mechanisch-konstruktiver Aspekt.
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5.3 Der Mythos des ‘Informationsmediums’ in der Pdadagogik

Der kybernetische Ansatz in der Pddagogik, die Pddagogik als ‘Teilgebiet der
Kybernetik’, war zentral ein Versuch, sich theoretisch fundiert von den Aporien
und Mystizismen des Subjektdiskurses in der Pddagogik zu befreien. Diese Losung
von tiberkommenenen Reflexionsmustern, wie sie Heimann durch seine Schemati-
sierung didaktischer Topoi primédr pragmatisch anstrebte, sollte durch die kyberne-
tische Modellierung, konkret die hierunter subsumierte Informationstheorie, auf
eine exakt-wissenschaftliche Grundlage gestellt werden. Frank formulierte dieses
Ziel in der Weise, dal er an die Stelle des Subjektdiskurses explizit einen sozial -
technischen Diskurs setzen wollte (den er als wissenschaftliche im Gegensatz zu
einer normativen und ideologischen Pddagogik charakterisierte, s. Frank 1962,
Einleitung). Wie sich jedoch bereits im Lauf der sechziger Jahren zeigte, war das
Vorhaben, die Rede vom Subjekt mit informationstheoretischen Mitteln zu elimi-
nieren, zum Scheitern verurteilt. Gerade in der Frage der Bedeutung von Medien
hat der informationstheoretische Ansatz dennoch den pddagogischen Diskurs neu
strukturiert.

Traditionell steht das Medium fiir die Gesamtheit der Informationen, die in ihm
ausgedriickt oder in ihm ausdriickbar sind. Es kann ebenso als der als ‘Quelle’
fungierende ‘Speicher’ eines ‘Flusses’ von Informationen wie als Reprasentant des
‘Flusses’ selbst gesehen werden. Diese Bilder und Begrifflichkeiten sind im Prinzip
uralt. Comenius sprach wie selbstverstindlich von Biichern als ‘Medien’, aus
denen Erkenntnis (cognitio) mehr oder weniger zu ‘schépfen’ sei (s. MD §6). Und
der metaphorische Flull des Wissens nahm schon bei Comenius — hier im Falle
eines Wissens aus gottlicher Quelle — seinen Weg durch den animae tubus, das
‘Horrohr der Seele’ (MD §28), das gleichsam den ‘Kanal’ fiir die Verkiindung von
Gottes Wort bildete.

Das Shannonmodell unterfiitterte dieses Bild mit einer mathematischen Theorie
und verlieh ihm so die Weihe der empirischen und exakten Wissenschaften. Aus
der Anwendung des Modells auf die Unterrichtssituation ergab sich nicht nur eine
neue wissenschaftliche Sicht auf klassische Medien, sondern diese schienen gera-
dezu zu ihrem Idealbild zu kommen in Lehrmaschinen, die optimierte Informa-
tionsfliisse automatisieren (vgl. Frank 1963a, Gunzenhduser 1963).

Als dann die Zweifel am Sinn einer konkreten informationstheoretischen Ana-
lyse von Unterrichtsprozessen iiberhandnahmen, blieb dennoch die generelle neue
Bedeutung von Medien gewahrt. Irgendwie iibermittelten Medien ja Informationen
und schienen prinzipiell der Shannonschen Analyse zugdnglich — selbst wenn diese
im didaktischen Kontext nicht real durchfiihrbar oder wenig ergiebig war. Mogli-
cherweise hat die Suggestion der neuen technischen ‘Massenmedien’, sprich Funk
und Fernsehen (bei den die technische Optimierung der Ubertragung tatsichlich
nach den Mallgaben des Shannonmodells erfolgt), das Thre dazu beigetragen, dafd
die prinzipielle Giiltigkeit der Shannontheorie fiir didaktische ‘Medien’ weiterhin
angenommen wurde.

Damit konnte nun scheinbar unbesorgt auf die alten Bilder vom Informations-
flul zuriickgegriffen werden. Der zwischenzeitliche naturwissenschaftlich inspi-
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rierte Diskurs hatte sie ihrem vorwissenschaftlichen Kontext entwachsen lassen.
Ihren neuen Rang als legitime Konstrukte der Wissenschaften durften sie behal-
ten’”, auch nachdem der Versuch, sie im padagogischen Zusammenhang konkret zu
fundieren, obsolet geworden worden war.

Das Medienkonzept erhielt durch diese Operation einen eigentiimlich schwe-
benden Status im pddagogischen Diskurs. Auf der einen Seite verdankte es sich
dem Projekt, auf Distanz von der Subjekttheorie zu gehen, und trug den hier ge-
setzten Abstand weiter in sich. Andererseits hatte sich die konkrete mathematisch-
technische Rekonstruktion des Mediums, das heiit die Verankerung auf der
anderen Seite der Dichotomie von Subjekt und technischer Welt, in der avisierten
Form nicht durchfiihren lassen. Statt daf8 die beiderseitige theoretische Nichtinte-
gration zu Ablehnung oder grundsédtzlichem Neubedenken des Konzeptes gefiihrt
hatte, wurde dem Medium, speziell dem technischen Medium, ein Reservat zuge-
wiesen, in dem sich ein spezifischer Diskurs relativ abgeschottet entfalten konnte.

An Wolfgang Klafkis Haltung zur Medienfrage aus dem Jahr 1970 (Klafki et al.
1970, bzw. Klafki 1970) ist dies deutlich zu abzulesen. Im Grunde hat Klafki seine
alte Position (wie in Klafki 1963b) beibehalten, daf8 die Untersuchung der Medien
als “Teilaspekt der Methodenproblematik’ aufzufassen sei, und will entsprechend
Unterrichtsmedien ‘grundsétzlich’ integriert im Methodenkapitel behandeln (Klafki
1970, S.129; als Beispiele fiir Medien nennt er in diesem Kontext den Tafel-
anschrieb, die Benutzung bunter Kreide, beschriftete Papier- und Pappstreifen und
Dias, s. Klafki 1970, S.158). Jedoch rdaumt er jetzt ‘die grolle Bedeutung’ von
Medien in Lernprozessen, die ,,insbesondere durch die Entwicklung neuer, techni-
scher Medien, immer deutlicher hervorgetreten® sei (Klafki 1970, S.129) ein — und
iberldaft die Aufarbeitung dieser Bedeutung seinem Kollegen Reinhold Freuden-
stein und einem eigenen Kapitel (vgl. auch die zwiespéltigen Ausfiihrungen in
Klafki 1970, S.158f.).

Inhaltlich bestimmt Klafki Medien als ‘gegenstdndliche Lehr- und Lernmittel’,
zugleich dann auch als ‘gegenstdndliche Vermittler in Lernprozessen’ (Klafki 1970,
S.129) bzw. ‘gegenstdndliche Vermittler des Lehrens und Lernens’ (Klafki 1970,
S.159). Ahnlich spricht Freudenstein davon, die Erziehungswissenschaft
beschéftige sich ,,mit den Medien als Mittler im Lehr- und Lernprozel, also mit der
Frage, welche dienenden Aufgaben sie — vor allem im Unterricht — erfiillen kén-
nen“ (1970, S.210) Speziell die modernen, technischen Medien wiirden ,,die Bil-
dungsmittel der Zukunft sein, weil sie allein {iber das Potential verfiigen, Wissen in
grolltmoglicher Vollendung Millionen von Menschen darzubieten® (S.210f.), so
dall ,die Tage der herkdmmlichen Wissensvermittlung mit ihrem routinierten
Repertoire-Betrieb gezidhlt sind.“ (S.211) Zugleich sagt er beziiglich Medien:
,immer handelt es sich um Dinge, Sachen oder Erscheinungen, die etwas vermit-
teln, die eine Ubermittlungsfunktion erfiillen* (ebd.).

Eigenartig ist hier nicht nur die metaphorische personalisierende Redeweise
vom Medium als ‘Mittler’ oder ‘Vermittler’ (die durch den Hinweis auf seine
Gegenstdndlichkeit scheinbar wieder dementiert wird). Schwer nachvollziehbar
erscheint vor allem die wie selbstverstandlich vorgenommene Identifizierung einer
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kommunikativ ‘vermittelnden’ Eigenschaft und einer instrumentellen Funktion von
Medien. Die beriihmte Kreide, die von Klafki wie von Freudenstein als Beispiel
eines herkdmmlichen Mediums angefiihrt wird, hat weder eine kommunikative
Funktion noch ist sie auf andere Art ein ‘Mittler’. Sie kann hochstens eine instru-
mentelle Funktion fiir einen kommunikativen Prozef, Unterricht oder eine Wis-
sensvermittlung (die keineswegs (iiber sie oder durch sie vermittelt lauft)
verrichten.

Wenn nicht jedes ‘Mittel’ ein ‘Mittler’ ist, kann dann wenigstens umgekehrt jede
kommunikative Funktion als instrumentelle Funktion interpretiert werden (so dafl
die Instrumentalitdt der iibergreifende Aspekt des Medienbegriffes wire, die
kommunikative Funktion ein Beispiel)? Freudenstein suggeriert dies, indem er
Medien als ‘Kommunikationsmittel’ bezeichnet. Medien sind jedoch nicht im
gleichen Redekontext ein ‘Mittel’, in dem von ihnen gesagt werden kann, dal§ sie
‘vermitteln’ bzw. etwas ‘libermitteln’. Ein Buch, ein Film, eine Rede dienen zwar
eventuell in einem iibergreifenden Zusammenhang einem kommunikativen ProzeR,
zum Beispiel im Unterrichtszusammenhang, primér ‘sprechen’ sie aber ‘fiir sich’,
sind selbst kommunikativ. ‘Mittlersein’, das Ausgestattetsein mit wie auch immer
verstandenen vermittelnden Eigenschaften, ist nicht als solches instrumentell (auch
nicht instrumentell fiir Kommunikation), sondern hochstens, indem ein geeigneter
Kontext gesucht oder hergestellt wird. Die kommunikative Funktion eines Medien-
Objektes oder -Prozesses ist primdr ein immanenter Aspekt seiner Existenz, sie
kann als einstellige Relation ausgesagt werden. Dagegen ist eine instrumentelle
Funktion von vorneherein ein zweistelliger Relationsbegriff, der auf ein anderes
Objekt oder einen anderen Prozels verweist. Im {ibrigen rechtfertigt auch die Wort-
herkunft von ‘Medium’ nicht die Parallelsetzung der beiden Begriffe (vgl. Ab-
schnitt 4.4.).

Freudenstein iiberspielt diese zumindest sprachliche Unschirfe’8, indem er unter
dem Titel des Mediums als ‘Kommunikationsmittel’ kommunikative Kontexte
instrumentell ausdeutet und andererseits versucht, Hilfs-Mittel auf die Ebene von
Kommunikations-Trdgern zu heben: Die Sprache sei ein Medium, ,durch die es
moglich wird, sich anderen mitzuteilen® (ebd.). Andererseits sei ,,ein Stiick Kreide
ein Medium, das es erlaubt, eine Mitteilung auf eine Tafel — die ebenfalls ein
Medium ist — zu schreiben® (ebd.). Eine weitere Bedeutung des Medienbegriffes
(die auf Situationen zielt, in denen das ‘Medium’ tatsdchlich instrumentalisiert
wird) wird ebenfalls kommunikationstheoretisch vereinnahmt: ,Im Bereich der
Magie tibertrdgt das Medium Nachrichten und Mitteilungen aus einem Raum jen-
seits menschlicher Erfahrungen.“ (Ebd.)

Welchen Sinn macht die Anstrengung, mehr oder weniger mit Hilfe von So-
phismen Medien als Kommunikationsmedium und in einem als zweckrationales
Element der unterrichtlichen (kommunikativen) Prozesse zu beschreiben? Der
Topos der Identitdt von kommunikativer und instrumenteller Funktion im Medium,
den Klafki und Freudenstein bemiihen, ist dabei bis heute aktuell geblieben: Hil-
bert Meyer referiert, in der Pddagogik werde ,,als Medium ein Mittel oder ein Mitt-
ler bezeichnet, mit dessen Hilfe ein Unterrichtsinhalt an die Schiiler vermittelt
werden kann“ (1987, Bd.I S.148)79. Jorn Wittern (1985) bestimmt Medien als
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‘Mittel der Vermittlung’ (S.25), in der englischen Ubersetzung als ‘means of pas-
sing on information’ (S.26). Andererseits erklart er, dal ,unter Medien alles ver-
standen werden soll, was als Trdger [...] der Vermittlung charakterisiert werden
kann“ (S.31). Zwei Sitze zuvor finden sich unter die ‘Trdger der Vermittlung’
neben Medien auch die beteiligten Personen und Institutionen eingereiht, also
typische ‘Mittler’. Aus den drei Aussagen zusammen folgt, dall Personen sich in
der Kommunikation selbst instrumentalisieren. (Eine im Kontext von Witterns
Medienkonzeption nicht vollig abwegige Behauptung, vgl. unten Abschnitt 6).

Wahrscheinlich liegt der springende Punkt gerade in der Konnotation, dal§ die
Funktionalitét fiir den Unterrichtsprozef8 in der Funktionalitdt als Kommunikation
mitgegeben sei. Als ‘Mittler’, als die sie gedacht sind, sollen Medien unanzweifel-
bar ‘Mittel’, zweckrational im Kontext des Unterrichtsgeschehens, sein, ohne daf3
dies eigens zu untersuchen wire. Suggestiv wird, wenn ‘didaktische Mittler’ ge-
sichtet oder konstruiert werden, die einstellige Relation, die sie kennzeichnet, zu
einer instrumentellen Relation erweitert. Auf diese Weise wird unterschoben, dafd
Kommunikation per se effektiv ist, eine kalkulierbare Wirkung hat — letztlich, daf§
sie, wie einst bei Comenius, mit mechanischer Zuverldssigkeit einsetzbar sein
miilSte.

Faktisch wird damit das Kantsche autonome Subjekt aus dem Kontext der
Kommunikation eliminiert. Kommunikation erscheint wie selbstverstandlich in
einen konstruktiven, quasi apparativen Zusammenhang gestellt — als ob das
Medium bzw. das ‘Kommunikationsmittel’ wie ein Zahnrad wére, das, wenn es ‘in
der Mitte’ eines Getriebes angeordnet ist und daher die in ihm wirkenden Kréfte
‘vermittelt’, per Konstruktion als funktionales ‘Mittel’ fiir die Kraftiibertragung
angesehen werden kann. Das Kriterium, dal§ die Teile eines Ganzen einander Mit-
tel des Funktionierens sind, charakterisiert bereits bei Kant die insgesamt zweck-
haft hergestellte Maschine, exemplifiziert an der Uhr: ,,In einer Uhr ist ein Teil das
Werkzeug der Bewegung der anderen® (Kant 1790, S.292; vgl. auch Sutter 1988,
Kap.5). Interpersonale Beziehungen bzw. ein interpersonales Kommunikations-
system wdren dagegen durch aufeinander bezogene, aber nicht fiireinander als
Mittel verfiigbare Handlungen von Subjekten zu konstituieren.

Sicherlich ist in der zeitgentssischen Pdadagogik eine explizit mechanische Vor-
stellung von der Wirkungsweise von Medien nicht denkbar. Allerdings unterschei-