6 Konstruktivistische Ansitze

Meike Kricke und Kersten Reich

Universitit zu Koln

Zusammenfassung. In diesem Artikel soll beschrieben werden, welche konstruktivistischen
Ansatze Relevanz fiir das Modelldenken und Simulationen in den Sozialwissenschaften ha-
ben kénnen. Dabei gehen wir in der Strukturierung und Grundlegung unserer Uberlegungen
von vier Thesen aus: (1) Gegeniiber Realismus und Strukturalismus erweisen sich konstruk-
tivistische Ansétze als noch geeigneter, um als Begriindungstheorien fiir Modelldenken und
Simulationen herangezogen zu werden. (2) Die Vielfalt konstruktivistischer Ansitze muss
hierbei beachtet bleiben, da es durchaus unterschiedliche Begriindungen und Anwendungen
im Konstruktivismus gibt. (3) Sozial-konstruktivistische Ansétze erscheinen uns in der Ent-
wicklung des Konstruktivismus im Blick auf das Modelldenken und Simulationen in den
Sozialwissenschaften als besonders geeignet. (4) Es gibt bisher keinen hinreichend begriinde-
ten Diskurs aus konstruktivistischer Sicht fiir das Modelldenken und Simulationen.

1 Konstruktivismus versus Realismus und Strukturalismus

In einer erkenntniskritischen Begriindung von Denkmodellen und wissenschaftstheo-
retischen Konzeptionen erscheinen Realismus und Strukturalismus als zwei Konkur-
renten zum Konstruktivismus, die einfithrend knapp umrissen werden sollen, um dann
im néchsten Schritt konstruktivistische Ansétze als geeigneter fiir Modelldenken und
Simulationen in den Sozialwissenschaften zu begriinden.

1.1 Modelldenken und Simulationen aus realistischer Perspektive

Modelldenken und Simulationen standen und stehen bis heute immer wieder unter
dem Erkenntnisdruck, moglichst realitdtsnahe Abbilder einer Wirklichkeit darstellen
zu sollen, die von allen Beobachtern gleich aufgefasst werden kénnen und damit wie
,hatiirliche Tatsachen“ erscheinen. Im Rahmen von Modelldenken und Simulationen
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in den Sozialwissenschaften entsteht die Frage, wie und ob solche realistischen ,Wirk-
lichkeitsabbildungen“ dann herangezogen werden kénnen, um bestimmte Bedingungen
und Verhalten erkldrend zu simulieren oder deutend in ihren Variablen zu verdndern,
um daraus Konsequenzen fiir das Verhéltnis von bestehenden Ressourcen und mogli-
chen Lsungen abzuleiten. Im Hintergrund einer realistischen Herangehensweise steht
die Vermutung, die Realitit wie sie ,,ist* mehr oder minder vollsténdig erfassen zu kon-
nen, wobei der Grad der Vollstéindigkeit zugleich die Qualitdt der Herangehensweise
ausdriicken wiirde. Man lernt durch Versuch und Irrtum, aber lehnt die sprachliche
Wende in der Philosophie und Kulturtheorie ab (vgl. insbes. Bunge & Mahner 2004;
siehe auch den Beitrag von Schmid in diesem Handbuch).

Ein realistisches Weltbild wird sehr oft aus den Naturwissenschaften oder aus
Disziplinen hergeleitet, die mit naturwissenschaftlichen Methoden oder oft mit Abbil-
dungstheorien arbeiten. Wenn beispielsweise aus einem Scan des Gehirns modellhaft
von den Auftretenswahrscheinlichkeiten von Erregungen in bestimmten Hirnregionen
auf die Haufigkeit und Qualitéit von Verhaltensweisen geschlossen wird, dann findet ein
solch vereinfachendes Modelldenken statt und es wird zugleich auch suggeriert, dass
solche Feststellungen besonders abgesichert und wissenschaftlich begriindet seien (zur
Kritik vgl. bes. Janich 2009). Folgt man jedoch solch einer realistischen Erkenntnis-
perspektive, dann stellt sich ein problematischer Wahrheitsbegriff her, weil dieser zwar
den Beobachterstandpunkt thematisiert, aber die Voraussetzungen der Beobachterin
zu wenig aus den historischen und kulturellen Kontexten heraus begreift und damit
unkritisch vereinseitigt (vgl. Reich 2009a, Kap. 1). Modelldenken und Simulationen
werden aus solcher Perspektive zwar mit dem Anspruch gebildet, ein moglichst getreu-
es Abbild der Wirklichkeit zu erzeugen, aber eine kritische Reflexion auf die (Un-)
Moglichkeit solcher Abbildung wird ebenso verweigert wie eine Diskussion der nie
vollstéindigen Informationen iiber ein Feld oder System, die bei einer solchen Orien-
tierung dem Grunde nach vorliegen miisste. Das Erkenntnisvermogen als ,natiirliche
Tatsache® wird nicht hinreichend hinterfragt.

1.2 Modelldenken und Simulationen aus strukturalistischer Perspektive

In diesem Handbuch wird die strukturalistische Perspektive vor allem auf den Struk-
turalismus nach Balzer bezogen, der eine Sonderentwicklung in der strukturalistischen
Diskussion darstellt (siehe auch den Beitrag von Balzer & Moulines in diesem Hand-
buch). Wir verweisen hier auf den Strukturalismus, der stark mit dem Konstrukti-
vismus verbunden ist. Aus dieser strukturalistischen Sicht werden nicht die Dinge
selbst betrachtet, sondern ,,(i)m Vordergrund einer strukturalen Analyse stehen die
Relationen von Elementen“ (Moebius 2009: 420). Es wird hier davon ausgegangen,
dass Elemente nicht separat auftreten, sondern immer in Beziehungen zu anderen
Elementen stehen. Grundannahme eines strukturalistischen Ansatzes ist, dass inner-
halb eines Objektes eine schliissige Uberlegenheit des gesamten Objektes gegeniiber
dessen Einzelteilen zu erkennen ist (vgl. Gondek 1999: 1542). Strukturalistische An-
siitze vertreten, eingebettet in einen sozial- und kulturwissenschaftlichen Kontext,
,die Annahme, dass Sinnzusammenhénge nicht mehr als Abbildungen und Représen-
tanten einer vorsprachlichen Wirklichkeit gedacht werden, sondern dass Sinn- und
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Sprachsysteme durch Differenzen und Relationen (von Zeichen, Elementen) konstitu-
iert werden“ (Moebius 2009: 421). Nach dieser Auffassung ,erklirt sich eine Struktur
nicht aus den einzelnen Elementen, sondern allein aus den Beziehungen zwischen den
Elementen® (ibid.).

Aus der Fiille von strukturalistischen Ansétzen lassen sich folgende Grundmerk-
male zusammengefasst darstellen (vgl. Moebius 2009: 423), die fiir Modelldenken und
Simulationen sinnbildend wirken kénnen:

1. Einzelne Phidnomene werden nicht fiir sich betrachtet, sondern immer in Relation
zueinander, denn erst durch ihre Relationen erhalten sie ihre Bedeutung.

2. Grundannahme ist, ,,dass Bedeutungen nicht durch eine auflerhalb der Differenz-
systeme vorgegebene Wirklichkeit vorgegeben sind“ (ibid.).

3. Das Subjekt ist der Struktur unterworfen — es konstituiert sich also erst vor dem
Hintergrund von Strukturen (vgl. Moebius 2009: 424). Diese Subjektkonstituie-
rung wird vielfach in den Kultur- und Sozialwissenschaften diskutiert (ibid.).

4. Es wird von einem methodologischen Objektivismus ausgegangen. Die Annahme
wird vertreten, dass ,,die Totalitéit der Strukturen wichtiger als die Individuen und
deren Praktiken sind“ (ibid.). Es geht darum, eine méglichst hohe Objektivitét
auch in den Human- und Sozialwissenschaften aufzubauen (vgl. dafiir paradigma-
tisch etwa die Arbeiten von Claude Levy-Strauss).

5. Der Strukturalismus operiert in einer ahistorischen Perspektive. Strukturen er-
scheinen als ein ,stabiles und gleichgewichtetes Regelsystem ... die ein {iberzeitli-
ches, die Relation kontrollierendes und sicherndes Zentrum aufweisen“ (Moebius
2009: 424).

6. Der Strukturalismus zeichnet sich durch einen Universalismus aus, der besagt,
dass ,die strukturalistische Methode eine kulturiibergreifende Geltung fiir alle
die Menschen und Lebensformen konstituierenden symbolischen Ordnungen und
Kulturphédnomene hat“ (ibid.). Weiter betonen strukturalistische Ansitze, ,,dass
JErfahrung® per definitionem nicht das Fundament von irgendetwas sein konne,
weil man seine Existenzbedingungen nur in und durch die Kategorien, Klassifi-
kationen und Rahmen der Kultur ,leben‘ und erfahren kénne* (Hall 1999: 30 in
Winter 2009: 207).

Mochte man als Subjekt aus strukturalistischer Perspektive Dinge erfassen, werden
diese zunéchst in ihre Bestandteile zerlegt, um sie anschliefflend wieder zusammen-
zustellen (vgl. Barthes 1996: 217). Vor einem strukturalistischen Hintergrund nimmt
somit das Subjekt nicht mehr nur die Rolle eines Beobachters — wie im Realismus —
ein, sondern dariiber hinaus eine handelnde Rolle: Erst in der ,strukturalistischen Té-
tigkeit* erkennt es Funktionen eines Objektes (vgl. Barthes 1996: 217). Diese Rolle ist
sehr fiir das Modelldenken und fiir Simulationen geeignet, denn es bietet hinreichend
Raum, um Strukturelemente zu identifizieren und zu bespielen, die als aussagekréftig
fiir den Rahmen, die Regeln, Praktiken, Routinen und Institutionen eines sozialen
Systems gehalten werden. Aber der Strukturalismus bietet die Schwierigkeit, dass
die Art der Strukturkonstruktion, die Auswahl und Begriindung der Elemente, die
Konstruktion als viabel erscheinender Kontexte nicht hinreichend mit in die Theorie-
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bildung einbezogen sind. Zugleich erscheinen die universalisierende und ahistorische
Perspektive als ein kiinstlich erzeugter Extremfall sozialen Handelns.

Beachtet man Grundmerkmale strukturalistischer Perspektiven, so gibt es hier
Abgrenzungen und Ubereinstimmungen zu konstruktivistischen Ansétzen: Dass Phé-
nomene eingebettet sein miissen in einen Kontext, dies ist auch eine konstruktivisti-
sche Annahme. Aus konstruktivistischer Perspektive kommt es jedoch auch auf den
Kontext des jeweiligen Betrachters an. Denn aus konstruktivistischer Sicht ist ein Sub-
jekt nicht nur ,der Struktur unterworfen® (Moebius 2009: 424). Als Teilnehmer einer
Gesellschaft lebt es zwar in Regelsystemen und Rollen, aber es bleiben Moglichkeits-
rdume, die nicht iiberdeterminiert sind. Dass Strukturen ,wichtiger als die Individuen
und deren Praktiken sind“ (ibid.), davon distanzieren sich konstruktivistische Ansétze
ebenso wie von der universalisierenden und ahistorischen Perspektive.

1.8 Der Vorteil einer konstruktivistischen Wende

In Abgrenzung zu Realismus und Strukturalismus begriinden sich konstruktivistische
Ansiitze stirker aus den Vorerfahrungen der Subjekte. ,Der Konstruktivismus zieht
dabei Konsequenzen aus der Einsicht in die Relativitdt der Wahrheit, der Bedeu-
tung des Beobachters, der immer auch Beteiligter in beobachteten Systemen ist, der
Unschérfe von Wahrnehmungen und Wirklichkeitsbehauptungen® (Reich 2005: IX).
Die im interaktionistischen Konstruktivismus nach Reich (2009a,c) gebildete Unter-
scheidung von Beobachtern, Teilnehmern und Akteuren erlaubt es, wechselseitige Zu-
schreibungen und Rollen im sozialen Handeln zu begriinden und einzusetzen, ohne
dabei blof in einen Bereich allein subjektiver Konstruktion mit dem Problem der
Beliebigkeit oder objektivierender Konstruktion mit dem Problem der Ubergenerali-
sierung zuriickfallen zu miissen. Insbesondere ein solch sozial und kulturell orientierter
Konstruktivismus vermag es, das Modelldenken und Simulationsmodelle sowohl kon-
textbezogen kritisch als auch situationsbezogen offen anzulegen. Geuting (2000: 10 f.)
betont zutreffend als ein Anforderungsprofil an solche Modelle, dass alle wesentlichen
Formen ,;sozialwissenschaftlich ausgerichteter Simulationsmodelle” einen hohen ,ima-
ginativen Charakter” aufweisen. Zudem zeigt Geuting (ibid.), dass ,Sozialsimulationen
in viel stirkerem MaBe Idealmodelle* sind, da auch ,der handelnde Mensch in offe-
nen Entscheidungssituationen ein zentraler Faktor und eine gewissermaflen ,qualita-
tive EinfluBgroBe’ der simulierten gesellschaftlich-politischen Umwelt“ darstellt. Nach
dieser Auffassung kénnen Modelle daher kaum fiir ,,objektive Prognosen von Wirk-
lichkeiten herangezogen werden. Daher schlégt Geuting vor, die Einordnung in einen
epistemologischen Hintergrund von Simulationen und Modellbildung auf das ,Para-
digma des erkenntnistheoretischen Konstruktivismus®“ zu beziehen (ibid.: 11), weil
dieser eine Modellkonstruktion im Spannungsfeld von ,Wirklichkeiten“ und ,, Moglich-
keiten“ zuliisst (ibid.). In Simulationsmodellen erscheint es aus konstruktivistischer
Sicht als wesentlich, dass das individuelle und zugleich soziale Zusammenspiel von
Erfahrungen, Erlebnissen und Imaginationen immer auch auf die Konstruktionen der
Menschen hierbei zuriickbezogen wird. Solche Konstruktionen sind nie blof Abbilder
objektiver Vorgaben, sondern stets auch Méglichkeiten subjektiver Verdnderung. Al-
lerdings ist weiterhin zu beachten, dass einmal gebildete Konstruktionen historisch
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in allen Lebensfeldern als objektivierte Formen (Vorverstindigungen, fiir selbstver-
stéandlich genommene Prozeduren, Inhalte usw.) wiederkehren. Die Willkiir subjekti-
ver Konstruktionen ist durch Kontexte beschrinkt.

2 Konstruktivistische Ansitze

2.1 Vorldufer

Konstruktivistisches und systemisches Denken und Handeln spielte in den letzten
Jahrzehnten in den Sozial-, Human- und Erziehungswissenschaften eine zunehmend
wichtige Rolle. Ansétze hierzu sind zahlreich. Sie haben Vorldaufer in den Gesellschafts-
und Geisteswissenschaften. Aus dem Spektrum der Philosophie ist vor allem die Phé-
nomenologie zu nennen, die indirekt das konstruktivistische Denken vorbereitet und
teilweise direkt, insbesondere durch Berger & Luckmann (1995), beeinflusst hat. Aus
einer ganz anderen kulturkritischen Richtung kommen aber auch postmoderne Diskur-
se aus dem Kontext von Poststrukturalismus, den Cultural Studies und insbesondere
dem Feminismus zum Tragen, die nicht nur einflussreich fiir den kulturell orientier-
ten Konstruktivismus waren und sind, sondern in groflen Teilen selbst eine eigene
Dimension sozial konstruktivistischer Anséitze begriindet haben. Als psychologische
Vorldufer konnen vor allem Piaget mit seiner konstruktiven Psychologie gelten, der
besonders bei Ernst von Glasersfeld (1996, 1997, 1998) breit rezipiert wird, aber auch
Lew S. Wygotzki (1977), der vor allem von Jerome Bruner (1983, 1984, 1987, 1990,
1996) fiir den englischen Sprachraum erschlossen wurde und eine breite Rezeption in
konstruktivistisch orientierten Lehr- und Lerntheorien gefunden hat. In Deutschland
haben die konstruktivistisch orientierte systemische Familientherapie und mit ihr in
Zusammenhang stehende Beratungsansétze eine wesentliche Bedeutung fiir die Be-
griilndung einer konstruktivistischen Pédagogik und Didaktik gewonnen, weil sie das
Beziehungsgeschehen thematisieren und in einer Wende hin zu Kommunikation, In-
teraktion und Beziehungen auch fiir eine Wende in der Piddagogik stehen (vgl. z.B.
Reich 2010 b, 2012a, 2012b). In diesem Zusammenhang war insbesondere der Beitrag
der Kommunikationstheorien wichtig, wie sie z.B. im Anschluss an Gregory Bateson
(1985, 1990) oder Paul Watzlawick (1985a, 1985b, 1988, 1990, 1991) u.a. entwickelt
wurde. Hier ist zu beachten, dass die Entwicklung dieser Kommunikationstheorien
selbst durch eine systematische Hinwendung zum Konstruktivismus und Teilnahme
an seiner Entwicklung gekennzeichnet ist. Nicht zu vergessen ist schliefflich als Vor-
laufer des Konstruktivismus der Ansatz von John Dewey (Hickman 1998; et al. 2004 ),
den heutige Pragmatismusforscher stark in die Néhe konstruktivistischen Denkens
riicken (vgl. Garrison 1998, 2008; Garrison et al. 2012).

2.2 Konstruktivistische Ansditze im Uberblick

Welche Ansitze erscheinen heute fiir eine theoretische Begriindung von Modelldenken
und Simulationen als Ausgangspositionen? (vgl. hierzu auch Reich 2001).
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Radikaler Konstruktivismus

Das kybernetische Denken ist ein Modelldenken, das auf technologische Abldufe und
Programmierungen orientiert ist. Es wurde vor allem vom radikalen Konstruktivis-
mus etwa bei Heinz von Foerster (1985, 1993a, 1993b, 1996) aufgegriffen, war aber
auch fiir eher naturalistisch begriindete konstruktivistische Ansétze wie bei Maturana
(1987, 1992, 1994) und Varela von Bedeutung. Die Theorieschule, die solche Ansétze
vereinigt, wird radikaler Konstruktivismus genannt. Er ist sehr stark subjektivistisch
orientiert. Bei den Grundvertretern Heinz von Foerster (z.B. 1985, 1993a, 1993b, 1996)
und Ernst von Glasersfeld (z.B. 1996, 1997, 1998) ist der Ansatz umfassend entwickelt
worden. Er betont vor allem eine relativierende Sicht auf das Wissen und seine Genese.
Zwar werden hier nicht Diskussionen um die Postmoderne oder die Kriankungsbewe-
gungen der Vernunft im 20. J ahrhundert hinreichend aufgenommen, die fiir Begriin-
dungskontexte der Sozialwissenschaften bedeutsam geworden sind, aber aus einer spe-
zifischen Sicht des Subjekts wird versucht, die individuellen Konstruktionen in ihrer
Bedeutung als unterschiedliche Moglichkeiten und Chancen von Wirklichkeitsbewél-
tigungen zu sehen. Im Hintergrund steht bei diesem Ansatz eine diskursive Reflexion
von Verinderungen in den Wissenschaften, insbesondere in Kybernetik, Sprachwissen-
schaften, kognitiver Psychologie und Biologie. Die Arbeiten von Bateson (1985, 1990),
von Maturana (1982, 1994) und Maturana & Varela (1987 ), aber auch von Piaget sind
besonders wichtig in der Entwicklung des Ansatzes gewesen. Dabei erscheint bisweilen
ein Naturalismus, der eine Herleitung dieses Konstruktivismus aus den objektiven Er-
kenntnissen insbesondere der Biologie und Hirnforschung postuliert (vgl. dazu kritisch
Hartmann & Janich 1996, 1998), wenngleich nicht abgestritten werden kann oder soll,
dass auch diese Neuerungen im Kontext von sozial-kulturellen Versnderungen stehen.
Gleichwohl ist eine subjektivistische Sicht vorherrschend, die allenfalls ansatzweise
die Interaktionen von Subjekten, die kulturellen Kontexte und auch die Besonderheit
der gesellschaftlichen Bedingungen der Lebenswelt als Ort der praktischen Relevanz
des Konstruktivismus thematisieren. Fiir die Modellbildung und Simulationstheorie
macht dies den radikalen Konstruktivismus von Anbeginn zu einer zwiespéltigen Her-
ausforderung: Einerseits entsprechen die Leitsétze dieses Konstruktivismus mit ihrer
Betonung des subjektiven Konstruktcharakters aller Wirklichkeitshervorbringungen
vielfachen Erfahrungen, die die Eigenwelt der Lerner, die Selbstorganisiertheit des
Lernens, die mangelhaften Resultate der Instruktionspiadagogik zeigen und erkléren
helfen. Andererseits jedoch bleibt der Ansatz fiir die Erklidrung sozialer, kommunikati-
ver und kooperativer Denk- und Handlungsweisen oft unbefriedigend, da er zwar {iber
das Prinzip der Viabilitdt durchaus Passungsformen zwischen Subjekt und Umwelt
thematisiert, diesen aber zu wenig ein kulturbezogenes oder soziales Gesicht verleiht.
Im Modelldenken und der Simulation kann der Ansatz besonders dann herangezogen
werden, wenn es um subjektive Wirklichkeitskonstruktionen und ihre Thematisierung
wie Verstorung geht.

Luhmanns Systemtheorie

Die komplexe Theorie von Niklas Luhmann (vgl. z.B. 1984, 1992) weist eine begriin-
dende Verbindung zum radikalen Konstruktivismus (Luhmann 1988) und zum Kon-
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zept der Autopoiese (Luhmann 1985) auf. Luhmanns Theorie représentiert selbst ein
Modelldenken und ist mithin fiir eine Begriindung modelltheoretischer Simulationen
geeignet, aber diese Eignung bezieht sich auf ein spezielles Erklarungsmodell, das ins-
besondere auf strukturelle Fragen von Systemen und weniger auf die Psychen von
Personen abhebt. Spezifische Simulationsstudien zu Luhmann liegen vor (vgl. z.B.
Kron 2002). Aus sozial-konstruktivistischer Sicht gibt es eine Kritik an dem Ansatz
(vgl. z.B. Reich 2009a; Westhofen 2012).

Gemdpigter Konstruktivismus und Mainstream der pidagogisch-psychologischen
Forschung

In Bereich der psychologischen Lehr- und Lernforschung wird in Deutschland im Blick
auf die pidagogischen Umsetzungen teilweise ein geméaBigter Konstruktivismus ver-
treten (vgl. einfithrend Law 2000), wobei der Begriff ,, gemé&figt” allerdings irrefithrend
ist. Gemeint sind hier sehr unterschiedliche Ansitze der Lehr- und Lernforschung, die
wie z.B. das situierte Lernen eine Kombination von konstruktivistischer Begriindung
des Lehrens und Lernens einnehmen, aber gleichzeitig dabei durchaus Anschluss an
bewihrte Theorien und Praktiken von Instruktionen bewahren (vgl. zusammenfas-
send auch z.B. Mandl & Gerstenmeier 2000). Die Begriffe radikal oder geméBigt sind
jedoch denkbar schlechte Zuschreibungen zu einer Erkenntniskritik, die unterschiedli-
che Begriindungen und Geltungen beansprucht, die immer nur von auflen als radikal
oder geméiBigt zugeschrieben werden, die aber in der Begriindung selbst und in der
behaupteten Geltung allenfalls als viabel, als passend hinsichtlich eines Erfolgs, einer
Niitzlichkeit, einer Vision, einer effektiven Praxis usw. beurteilt werden kénnen. In
englischsprachigen Standardwerken zur piddagogischen Psychologie oder zu Lerntheo-
rien wird daher grundsitzlich von einer konstruktivistischen Wende in diesem Bereich
gesprochen, die weder radikal noch gemiBigt ist. Hier werden neuere sozial-kognitive,
sozial-emotionale als zumeist konstruktivistisch begriindete Ansétze dargestellt. Es
sind gegenwiirtig relevante Forschungsansitze, die fiir die neuere Lehr- und Lernfor-
schung zentrale Mafistéibe in einem konstruktivistisch orientierten Mainstream setzen
(vgl. z.B. Woolfolk 2008; Ormrod 2006). Fiir die lerntheoretische Seite der Begriindun-
gen von sozialwissenschaftlichen Modellen und Simulationen erscheint eine Rezeption
solcher Standards aus der konstruktivistischen Lernforschung als unverzichtbar.

Konstruktivismus in der Hirnforschung

Eine gewisse Sonderrolle nehmen die Forschungen ein, die aus der Neurobiologie oder
Hirnforschung stammen, um hierbei oft bekannte Sichtweisen in neuer Sprache und
Deutung zu enthiillen. Interessant an den Ergebnissen so unterschiedlicher Autoren
wie Gerald Hiither, Manfred Spitzer und Gerhard Roth ist, dass der naturbezogene
Ausgangspunkt scheinbar gréBere empirische Sicherheit und Objektivitét verspricht,
als eine sehr alte Sozial-, Erziechungs-, Bildungs- und Lehr- und Lernforschung, die
sich auf jeweils unterschiedliche historische, soziale und kulturelle Praktiken und
Handlungskontexte beziehen. Vielfache naturalistische Fehlschliisse, wie Janich (2009)
nachgewiesen hat, treten hierbei auf, weil zu einfach von einer Realitéit der Natur auf
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Kultur geschlossen wird und iibersehen bleibt, dass bereits die Natur aus kulturel-
ler Sicht beobachtet und interpretiert wird. Insbesondere problematisch sind hierbei
die Arbeiten von Roth, der den radikalen Konstruktivismus mit seiner These von ei-
nem realen Gehirn, das unser wirkliches Gehirn, d.h. unsere Erlebniswelt konstruieren
hilft, auf eine realistische Basis (ein neues Abbildverhiltnis) zu stellen versucht. Dabei
endet er in einem iibertriebenen und unrealistischen Individualismus und kann insbe-
sondere fiir die Sozial- und Erziehungswissenschaften die Relevanz von Interaktionen
und sozialen Bedingungen nicht mehr hinreichend erfassen (vgl. Roth 2011). Gleich-
wohl bietet die Neurobiologie und Hirnforschung wichtige einzelne Einsichten, die sich
iiberwiegend — und diese Pointe werden beide Richtungen in Zukunft auflésen mis-
sen — mit wesentlichen Erkenntnissen der pidagogisch-psychologischen Forschungen
decken. Erschreckend ist allerdings, dass die biologisch orientierten Forscher kaum die
Ergebnisse und Diskurse der Sozial- und Erziehungswissenschaften mit ihren eigenen
Ergebnissen abgleichen und sich so dem Wissen verweigern, was sie von anderen recht
schnell einfordern. Auch wenn die neurobiologischen Ergebnisse der Forschung sehr
positiv in der Bestétigung vieler konstruktivistischer Grundannahmen iiber Erziehung
und Lernen sind, so zeigt sich ihr Mangel vor allem in einem fehlenden Versténdnis
fiir die systemischen Beziehungen, die Interaktionen und sozialen Verhéltnisse. Dies
macht einen begriindenden Bezug fiir sozialwissenschaftliches Modelldenken und Si-
mulationen nicht ganz einfach.

Methodischer Konstruktivismus und Kulturalismus

Der methodische Konstruktivismus, wie er von Kamlah & Lorenzen (1967) begriin-
det wurde, erfuhr keine sehr breite Rezeption. In diesem Ansatz, der durch Peter
Janich zu einem Kulturalismus ausgeweitet wurde (vgl. Hartmann & Janich 1996,
1998; Janich 1996, 1999, 2009), geht es vorrangig um eine Rekonstruktion rationalen
Zweck-Mittel-Denkens. Aus solcher Rekonstruktionsarbeit heraus will man Prototy-
pen wissenschaftlicher Voraussetzungen, bisher insbesondere in den Naturwissenschaf-
ten, erschliefen. Aus der Praxis von Anwendungen heraus soll rekonstruiert werden,
nach welchen nicht reflektierten Voraussetzungen in den Wissenschaften immer schon
vorgegangen wird. Das rekonstruierte Wissen steht im Vordergrund. Der Ansatz ist
sehr gut geeignet, um begriindende Herleitungen fiir sozialwissenschaftliche Model-
le und Simulationen zu erzielen. Insbesondere die Sprachverwendung im Blick auf
Handlungssituationen ist gut erarbeitet (vgl. Janich 2001).

Sozialer und Interaktionistischer Konstruktivismus

Der radikale Konstruktivismus hatte grofen Einfluss auf die Familientherapie. In ihrer
systemischen Ausrichtung problematisiert diese in ihrer Praxis jedoch sehr wohl in-
teraktive Beziige der Theorie, indem sie die Konstruktionen von Familienmitgliedern
miteinander abgleichen und reflektieren hilft. Hier ist eine Kombination von systemi-
schem Denken und Konstruktivismus entstanden, die auch fiir den interaktionistisch-
konstruktivistischen Ansatz maBgeblich geworden ist. Dieser Ansatz unterscheidet sich
deutlich durch eine kulturelle Wendung vom radikalen Konstruktivismus und betont
auf der Basis einer Interaktionstheorie eine kulturelle Viabilitét, die das Subjektive
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stets in den Grenzen wie Moglichkeiten seiner sozialen und kulturellen Verhéltnisse
bestimmt. Durch diese Wendung wird der Pragmatismus von John Dewey anschluss-
fahig und auch eine Verbindung zur neueren Lernforschung hergestellt, die soziale
und emotionale Aspekte in konstruktivistischer Interpretation fokussiert. In den letz-
ten Jahren hat es ohnehin eine zunehmende Bewegung in Richtung auf die soziale
Konstruktion von Wirklichkeiten gegeben. Soziale Konstruktivismen sind beispiels-
weise auch schon durch Berger und Luckmann (1995), Knorr-Cetina (1981) oder die
sozialpsychologischen Arbeiten von Gergen (z.B. 1991, 1999) entwickelt worden. In-
nerhalb der piadagogischen Diskussion um den Konstruktivismus sind vor allem drei
Hauptrichtungen auszumachen, die einerseits bei Horst Siebert (1999, 2000, 2005) und
Rolf Arnold (2005, 2007) stérker vom radikalen Konstruktivismus ausgehen und im
Feld der Erwachsenenbildung situiert sind, andererseits bei Reinhard Vo8 (1997, 1998,
2002) und Kersten Reich die Pddagogik insgesamt und die Schulpiddagogik und Didak-
tik im Besonderen umfassen. Der interaktionistische Konstruktivismus, der durch die
,Systemisch-konstruktivistische Padagogik* (Reich 2010b) und ,Konstruktivistische
Didaktik“ (Reich 2012b) weite Verbreitung gefunden hat, ordnet sich dem sozialen
Konstruktivismus zu, ohne jedoch insbesondere die systemische Sichtweise vergessen
zu wollen, die im Kontext des radikalen Konstruktivismus sich fiir Beziehungsrefle-
xionen entfaltet hat. Der Ansatz von Reich (2009b) hat insbesondere Einfluss auf die
Lehrerbildung gewonnen und wird auch durch Publikationen im englischen Sprach-
raum international diskutiert (vgl. z.B. Reich 2007, 2008, 2009¢; Garrison et al. 2012).
Verwiesen sei weiterfithrend auch auf die Internetseiten, die zusétzliche Informatio-
nen enthalten: http://konstruktivismus.uni-koeln.de (einschlieBlich einer Seite
mit weiteren Werken, die im Internet frei zugéinglich sind und der Methodenseite der
konstruktivistischen Didaktik unter http://methodenpool .uni-koeln.de). Warum
insbesondere diese Ansétze fiir Modellbildungen und Simulationen relevant sind, wird
weiter unten in Abschnitt 3 diskutiert.

Betrachtet man die Entwicklung der Konstruktivismen im Zusammenhang, dann
ist zu erkennen, dass es sich keineswegs um klare und abgeschlossene Schulen oder
Richtungen handelt. Insbesondere in der kulturellen Wende zeigt sich, dass der Kon-
struktivismus als Erkenntniskritik in den letzten Jahren auch Anschluss an soziale
Deutungen sucht und hier eigenstéindige und weiterfithrende Positionen entwickeln
konnte. Dies ist fiir sozial- und erziehungsbezogene Berufsfelder ausschlaggebend, weil
die beruflichen Rollen in ihren vielfiltigen Handlungsbeziigen sehr komplex sind. Im
Blick auf die internationale Entwicklung der Forschung haben sich sozial-kognitiv-
emotionale und dabei zugleich konstruktivistische Ansétze in den beiden letzten Jahr-
zehnten breit durchgesetzt. Die finnische Lehrerbildung als Pisa-Siegerland versteht
ihr Leitbild z.B. als explizit konstruktivistisch. Im Bereich der padagogischen Psycho-
logie gilt der Ansatz im englischen Sprachraum als die wesentliche Standardrichtung
in der Gegenwart, die eine Vielzahl von Einzelansitzen zusammenfasst (vgl. dazu wei-
terfithrend Woolfolk 2008). Hier ist fiir die konstruktivistische Wende vor allem die
piadagogische Psychologie zustéindig, aber durch Verbindungen zur Sozialpsychologie
und den Sozialwissenschaften gelingt es in der Regel auch in anderen Ausbildungs-
géngen sehr gut, neben pidagogischen und psychologischen Fragen, den Blick auf
soziale Kontexte mit zu erfassen. Konstruktivistische Ansitze haben sich auch in der
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deutschen Diskussion in letzter Zeit stirker verbreitet. Sie waren zuvor umstrittener
als in den Léndern, in denen vor allem sozial-konstruktivistisches Denken oder die
sozial-kognitive Lernforschung bereits breiten Einfluss auch auf die Bestimmung von
Lehr- und Lernvorgingen gewonnen hatten. In englischsprachigen Biichern zur Ein-
fithrung in Lerntheorien stehen konstruktivistische Ansitze schon deutlich ldnger als
gegenwiirtig aktueller Forschungsstand am derzeitigen Ende der Entwicklungslinien
piadagogischer Psychologie. Dagegen gibt es im deutschen Sprachraum starker Vorur-
teile, die teilweise durch einzelne konstruktivistische Ansétze oder Ubertreibungen in
solchen Ansitzen oder in Missinterpretationen von aufien zu Missverstandnissen ge-
fithrt haben, die dem Konstruktivismus insgesamt angelastet werden (vgl. dazu z.B.
Diesbergen 1998; Terhart 1999).

3 Die Wende zu einem sozialen Konstruktivismus: Relevanz fiir
Modelldenken und Simulationen in den Sozialwissenschaften

3.1 Gegen ein naives, blof subjektiv orientiertes Modelldenken

Der radikale Konstruktivismus hat vor allem die subjektive Wirklichkeitskonstruktion
betont, um zu verdeutlichen, dass jedes Subjekt immer eigene Konstruktionen vor-
nimmt und nicht einfach von auBen instruierbar ist. Dies bedeutet aber nicht im Um-
kehrschluss, wie z.B. Roth (2011: 263 ff.) naiv annimmt, dass nun jegliche Interaktion
oder kulturelle Beeinflussung unwirksam oder nicht zu beriicksichtigen sei. Wenn wir
die Subjekte blof als isolierte, autonome Wesen konstruieren, dann verkennen wir die
sozialen Bindungen und Beziige, die sich in ihre Konstruktionen mischen und mit ih-
nen komplex und oft kompliziert verbunden sind. Die Gefahr einer iibertriebenen Sicht
auf das angeblich vollig autonome Subjekt liegt in dem Unversténdnis, das gegeniiber
den Wechselwirkungen mit anderen und seiner Umwelt dann vorherrscht, wenn ei-
ne soziale Kontextvergessenheit um sich greift. Solche Kontextvergessenheit erscheint
schnell als Beliebigkeit, als eine Willkiir von Wahrheitssetzungen oder eben auch ei-
ner Auflssung aller Wahrheiten, die dennoch bloSe Wunschvorstellung angesichts des
sehr konventionellen Charakters heutiger Gesellschaften bleiben muss. So sehr auch
alle Wirklichkeitskonstruktionen subjektiv sind, so sehr stehen sie immer schon in
Spannung mit einem sozialen und kulturellen Umfeld, mit zahlreichen Einflussgrofien,
die das Subjektive relativieren und in die schon vorhandenen und vorliegenden Kon-
strukte anderer einbeziehen. Auch der Konstruktivismus gibt in einigen seiner Formen
Wahrheitsbehauptungen (als relative, auf Zeit) nicht auf, auch wenn er die Relativitat
aller Behauptungen immer kritisch zu bedenken hat. Hier wiederum héngt es ganz
von unserem kulturellen Kontext und der jeweiligen Aufgabenstellung ab, welche Sei-
te wir favorisieren: Moglichst eindeutig konstruierte Objektivitat auf der Basis von
Daten und Fakten oder Relativitit unter Betonung subjektiver Unterschiedlichkeit.
Die Betonung nur einer Seite fithrt schnell in eine Einseitigkeit und ein Denken in
Schwarz-WeiB-Gegensitzen. Aber hier geht es nicht um einen Dualismus, sondern um
ein Spannungsverhiltnis. Wenn z.B. einflussreiche Krifte in unserer Gesellschaft {iber
einen Kreationismus (diese Position wird in manchen Gemeinden der USA vertreten)
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die Evolutionstheorie Darwins in den Schulen verbieten will oder andere offensichtlich
unwissenschaftlichen Werte in dogmatischen Anweisungen glaubensméBig durchsetzt,
dann miissen wir die eindeutig objektive ,Wahrheit* (bzw. die konventionell geprégte
Einigung in wissenschaftlichen Diskursen) der Evolutionstheorie gegen solchen Un-
sinn verteidigen, auch wenn wir wissen, dass es keine absoluten Wahrheiten und nur
begrenzte eindeutige Objektivitit selbst einer solchen Evolutionstheorie gibt. Aber
es ist die ,beste Wahrheit®, die wir derzeit in diesem bestimmten Fall haben. Wenn
aber andererseits in den wissenschaftlichen Institutionen alle auf den Mainstream sol-
cher besten Wahrheiten drangen, dann sollten wir die Relativitat dieser Wahrheiten
betonen, damit iiberhaupt Platz fiir Neues entstehen kann. Hier fiihrt der interakti-
ve Konstruktivismus das Kriterium kultureller Viabilitidt ein, um zu verdeutlichen,
dass auch die wissenschaftlichen Wahrheiten immer eine Kontextpriifung nach sich
ziehen miissen (vgl. dazu Reich 2009a). Wenn Roth (2011: 269) meint, dass dann der
radikale Konstruktivismus in einen Selbstwiderspruch gerét, weil er nach besser oder
schlechter unterscheiden miisste, dann verkennt er, dass bereits der radikale Konstruk-
tivismus nicht in die Beliebigkeit abrutschen wollte, weil er im Blick auf die Menschen
nicht die einen vor den anderen zu bevorrechtigen beabsichtigte und damit zu viel
Willkiir durch eine Méglichkeit der Einigung {iber Verstéandigungsprozesse zumindest
nicht ausschloss. Die kulturelle Wende im Konstruktivismus aber beseitigt hier das
mégliche Missverstindnis, indem sie das Spannungsverhéltnis zwischen subjektiven
Konstruktionen und sozialer Lebenswelt selbst thematisiert. Dies mag schlichten Kon-
zepten, wie sie Roth vorschlégt, zuwider laufen, aber soziale Verhiltnisse, Erziehung
und Bildung, sind eben nicht nur Einzelerfahrung oder autopoietisch, wie es Roth
sich vorstellt, sondern immer auch Interaktion, Verstindigung, Widerspriichlichkeit,
Ambivalenz, alles Prozesse, die in ein Weltbild des Gehirns nicht so einfach passen,
weil sie der komplizierte Stoff sind, die der Hirnforscher sich erst mithsam aus der Ge-
schichte und den Verhiltnissen des sozialen, kulturellen, historischen Lebens aneignen
miisste. Das Leuchten in den Scans der Gehirne zeigt nur Signale, aber nicht die In-
halte in all ihrer Vielfalt und der Verbindung mit sehr unterschiedlichen Interessen
und Ausgangslagen.

Fiir eine sozialwissenschaftliche Modelltheorie und Simulationsmodelle ist es aus
konstruktivistischer Sicht wichtig, sich daher iiber die Reichweite und jene soziale
Wirklichkeitskonstruktion, die begriindend in das Modell eingeht, bewusst zu wer-
den, diese zu dokumentieren und zu thematisieren, um im Blick auf die Ziele, Me-
thoden und Ergebnisse nicht blof eine Beobachterrolle einzunehmen, sondern auch zu
reflektieren, dass es stets auch um Akteurs- und Teilnehmerrollen geht, die beriick-
sichtigt werden miissen: Wihrend ich als Beobachter ,noch frei erscheine®, bin ich
in der Teilnehmerrolle ,immer an die Vorverstindigungen meiner Teilnehmerschaft
riickgebunden® (Reich 2008: 165), da ich in meiner Teilnehmerrolle ,,im Rahmen von
Sinnbildungen oder Verstindigungen einer Gemeinschaft ... angehore® (Reich 2008:
165). Meine Teilnehmerschaft legt mich in Ansichten fest (vgl. ibid.), die sich in der
Postmoderne nicht mehr als ,,eine einzige (vollstéindige, nicht briichige) Identitét” zei-
gen, sondern sich aus verschiedenen, teilweise ambivalenten, &fter auch wechselnden
Teilnahmen zusammensetzen kénnen. Und gerade dieser Grundgedanke sollte in der
Konstruktion von Simulationen und Modellen beriicksichtigt werden: Als Akteur ist
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man in der Postmoderne nicht ,mehr in einem Weltbild zu Hause, sondern eher ein
Wanderer, der von Ort zu Ort, von Gelegenheit zu Gelegenheit, von Zeit zu Zeit
nach unterschiedlichen Bildern und Welten sucht* (ibid.: 168). In der Akteursrolle
der Postmoderne geht es nicht mehr um die Herausbildung ,einer Identitit®, sondern
sie ,zerfillt in ein Patchwork von Identitéiten, von wechselnden Rollen fiir verschie-
dene Anlédsse” (ibid.: 171). Und als ,Akteur ... agiere ich scheinbar ohne primir zu
beobachten ... und scheinbar frei von Teilnahme® (ibid.: 165). Dies passiert allerdings
nur in spontanen Momenten, denn meine sonstigen Handlungen ,unterliegen ... einer
gewissen Antizipation oder sogar Planung und hierbei spielen zuvor gemachte Beob-
achtungen als auch Teilnahmen eine prigende Rolle* (ibid.), ,,weil jedes Subjekt als
Akteur immer auch Teilnehmer ist: Von bestimmten Verstindigungsgemeinschaften,
von Gruppen und deren Interessen, in funktionalen Systemen ...“ (Reich 2009a: 21).
Anders gesagt: ,Der Akteur wiinscht sich seine Freiheit, aber als Teilnehmer wird er
an Regeln gebunden® (ibid.).

3.2 Das Problem der Beliebigkeit im Konstruktivismus

Ahnlich wie fiir den Konstruktivismus ist vor hundert Jahren schon fiir den Prag-
matismus die Frage aufgeworfen worden, inwieweit eine offene Position Handlungen
gegeniiber und das Zugestdndnis von subjektiver Konstruktion von Wirklichkeiten
nicht die Gefahr der Beliebigkeit in wissenschaftlichen Diskursen heraufbeschwort.
Die Antworten der Pragmatisten, wie z. B. bei John Dewey, waren immer davon ge-
pragt, den Dualismus von Abbildtheorien oder naiven Realismen zu vermeiden. In
jingerer Zeit hat besonders Richard Rorty (1979, 1989) die Kultur und hierbei die
Sprache als Kontexte thematisiert, in denen unser Denken in relativierender Weise
stattfindet. Es gibt in all den Relativierungen immer wieder Erfahrungen mit unse-
ren Konstrukten, Erlebnissen, reale Begegnungen und Ereignisse, an denen sich die
Passung, die Viabilitdt im Gebrauch entscheidet. Mégen wir auch die Freiheit haben,
solche Wirkungen zu leugnen oder zu ignorieren, so werden dennoch Bedeutungen er-
zeugt, Unterschiede gebildet, die Unterscheidungen machen lassen und Unterschiede
sichtbar werden lassen. Dies ist der Stoff, aus dem auch unsere subjektiven Konstrukte
sind und als Akteure sind wir hierbei ebenso Beobachter/innen wie Teilnehmer/innen
an bestimmten Setzungen, Normen, Werten, die nicht alles blof} als Zufall auffassen
lassen. Kontexte, Hintergriinde, Interessen, Auswahlen usw. geben den Konstrukten
Sinn und Richtung, Raum und Zeit geben ihnen in unseren Deutungen Kontur und
Struktur und unsere Auslassungen und Versdumnisse zeigen immer schon, was wir wol-
len und was wir vermeiden. Kurzum: unsere Wirklichkeitskonstruktionen sind zwar
subjektiv, aber keinesfalls beliebig, sie sind zwar nicht eindeutig instruierbar oder
determiniert, aber deshalb auch nicht blof§ zuféllig. Diese Spannung muss auch der
Konstruktivismus aushalten.

Auch im Modelldenken und bei Simulationen miissen wir besonders kritisch in den
Wissenschaften sein, denn der Hintergrund bringt immer auch Interessen hervor, die
die gerechtfertigte Behauptbarkeit unserer Konstrukte beeinflussen. Dabei ist es in
den Wissenschaften sehr unterschiedlich, wie eng und kontrolliert wir versuchen, die
handelnden Konstruktionen der Akteure moglichst exakt oder eher offen zu beschrei-
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ben und zu interpretieren. In den Sozialwissenschaften neigen viele heutzutage einer
offeneren Sichtweise zu, aber die Beliebigkeit wird dadurch verwehrt, dass immer auch
Erklérungen fiir bessere oder schlechtere Bedingungen und Durchfiihrungen gesucht
werden sollten (vgl. dazu z.B. systematisch Reich 2013). In den widerspriichlichen und
ambivalenten Anforderungen des Zeitalters kann eine kritische Suche nach vorhande-
nen Ressourcen und méglichen Losungen gerade in der Modellbildung und Simulation
kaum verweigert werden. Modelldenken im Kontext einer Handlungswissenschaft be-
tont im systemischen Denken immer notwendig einen Blick auf die Wechselwirkungen
und ein imaginiertes Ganzes, das Beobachtern, Teilnehmern und Akteuren helfen soll,
in aller Individualisierung und in der vorhanden Diversitét nicht génzlich den Wald
vor lauter Biumen aus den Augen zu verlieren. Denn sehen wir den Wald nicht mehr,
dann verlieren wir eine Rahmung und ein Kontextdenken fiir das Verhaltnis von Teilen
und Ganzem, das jede Wissenschaft benétigt, um nicht in blole Willkiir von Einzelset-
zungen abzurutschen. Durch eine solche kontextualisierende Bestimmung konnen wir
wissenschaftlich Neues versuchen und miissen zugleich erkennen, dass auch wir in der
Zukunft mit unseren Konstruktionen auf dem Priifstand der Entwicklung stehen wer-
den. Man wird unsere Theorien und Ideen danach befragen, in welchem Kontext sie
entstanden sind und welche Viabilitét sie fiir diesen Kontext hatten. Die kontinuierli-
che handlungsbezogene Priifung der Viabilitét ist deshalb ein zentrales selbstkritisches
Anliegen eines sozial- oder interaktionistisch-konstruktivistischen Ansatzes.

3.8 Offenheit von Modellen und Simulationen

Konstruktivisten und Systemiker wird man daran erkennen, dass sie den Konstrukten
der jeweils anderen Bedeutung zurechnen, dass sie nicht vorschnell alles nur aus ihrer
Sicht vereinnahmen und im Sinne vorab entschiedener Bedeutungen richten wollen.
Im Bereich der Partizipation wird nicht nur eine Teilnehmerorientierung vertreten,
sondern es wird versucht, die Teilnehmer/innen tatséchlich an der Auswahl von Zie-
len, Inhalten, Methoden und Beziehungen in der Begriindung, Planung, Durchfiihrung
und Evaluation von Modellen und Simulationen moglichst weitgehend zu beteiligen.
Grundsitzlich sollte hier ein Anspruch bestehen, der folgender Maxime zu folgen be-
miiht ist: ,Handle stets so, dass die Lernmdoglichkeiten, Lernchancen und Lernanlésse
deiner Lerner wachsen, sodass es zu einer Zunahme von Perspektiven, Handlungs-
chancen und vielfiltigen Lernergebnissen kommt.“ (Reich 2012b: 254). Nach diesen
Einsichten werden Systemiker und Konstruktivisten sich bemiihen, ihre sozialen Be-
ziehungen zu fithren, dabei relevante Inhalte einzusetzen und kritisch zu hinterfragen,
als auch geeignete Methoden in Abstimmung mit allen Beteiligten zu wihlen.

3.4 Drei Grundsditze guter Modellbildung und Simulation

Aus der genannten Maxime treten drei Handlungsperspektiven besonders hervor, die
im internationalen Vergleich in unterschiedlichen Zusammenhéngen immer wieder als
Fazit konstruktivistischer Forschung und Praxis genannt werden. Auf sie wollen wir
kurz exemplarisch eingehen, weil vor allem an ihrem Auftreten eine systemische und
konstruktivistische Haltung erkannt werden kann:
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Multiperspektivitit

Handelnde und Lernende aller Altersgruppen sind unterschiedlich und individuelle
Entwicklungen miissen in der Gegenwart viel stéirker in allen Handlungsfeldern, insbe-
sondere in der Erziehung und im Lernen, beriicksichtigt werden als in fritheren Zeiten.
Diese Unterschiedlichkeit bezieht sich nicht nur auf die Handlungs-, Erziehungspro-
zesse und das Lernen selbst, sondern auch auf die kulturellen Voraussetzungen. Men-
schen sind vom Migrationshintergrund, der familiiren Lebensweise, der Situiertheit
ihres Aufwachsens, dabei den persénlichen Erlebnissen und Erfahrungen, ihren Kri-
sen, Benachteiligungen oder Bevorzugungen, Behinderungen, Einschrinkungen oder
Féhigkeiten her immer unterschiedlich. Sie unterliegen zudem den Effekten globali-
sierter kultureller Durchmischung, einer Kultur, die beschleunigt und ambivalent alle
Wirklichkeitskonstrukte auf die Probe stellt und notwendig mit einer Vielfalt an Per-
spektiven einhergeht, die in Handlungen eingenommen werden kénnen. Ein Beispiel:
Zwar sind Regeln und Gesetze der Mathematik und Physik fiir alle in Theorie und
Praxis gleich, aber deren Einbettung in den Kontext einer Lernsituation schafft deut-
liche Unterschiede. Dort, wo die einen zunéichst alles akzeptieren, was eine Lehrerin
sagt, hinterfragen die anderen ‘sogar die scheinbar sicheren Naturgesetze. In ande-
rem Zusammenhang zeigt es sich, dass die Naturgesetze in ihrer Anwendung, z.B.
bei Atomkraftwerken, zwar sicher in der Theorie gelten mogen, aber in der Praxis
dennoch unwégbar bleiben. Es gibt auch im Feld der scheinbar sichersten Tatsachen
und Wissensbestinde nie nur den einen klaren, eindeutigen und immer erfolgreichen
Weg. Alle noch so eindeutigen GesetzmifBigkeiten haben immer auch einen kontextu-
ellen kulturellen Bereich, in dem sie mit den Widerspriichen, Interessengegensitzen
und Ambivalenzen der Kultur verwoben sind (vgl. dazu insbesondere Bauman 2000;
Neubert & Reich 2012).

Deutlicher als in den Naturwissenschaften und der Medizin ist die Bedeutung der
Multiperspektivitét in allen kulturbezogenen Wissenschaften und Handlungen. Die
subjektiven und iiber Interaktion kulturell hergestellten Wirklichkeitskonstruktionen
sind hier offener und bilden den Kontext fiir sehr unterschiedliche Handlungsméglich-
keiten. Darin spiegelt sich, wie John Dewey es nennt, auch ein Anspruch unserer De-
mokratie. Je unterschiedlicher in einer Gruppe von Menschen gelebt (gelernt) werden
kann, desto mehr kénnen wir mit einer Akzeptanz einer demokratischen Lebenswei-
se rechnen, wenn alle gemeinsam das Unterschiedliche als Bereicherung des eigenen
Lebens anerkennen. Zugleich aber bezieht Dewey diese Einsicht auch auf unterschied-
liche Gruppen und ihre Interessen in der Gesellschaft. Je mehr diese unterschiedlichen
Interessengruppen sich wechselseitig in ihren Bediirfnissen und Einsichten anerkennen
kénnen, desto stirker kann sich eine Gesellschaft demokratisch entwickeln (vgl. Reich
2008b). Hierfiir wird in der Erziehung und dem Unterricht bereits der Grundstein
gelegt: Lernende sollen gegenseitig die Unterschiedlichkeit von Perspektiven nicht nur
einnehmen kénnen, sondern auch verstehen, worin der Gewinn des Unterschiedlichen
und mehrerer Perspektiven fiir sie und die anderen besteht. Sie sollten konkret er-
fahren lernen, wo und wie eigene Sichtweisen durch andere bereichert werden. Dies
wird um so weniger geschehen kénnen, je mehr ihre Lernumgebung ihnen nur eine be-
stimmte Auswahl von Perspektiven vorgeben oder unterschiedliche Perspektiven blof
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oberflichlich wie in einem Supermarkt nebeneinanderstellen. Fiir das Modelldenken
und Simulationen ist dies eine grofle Herausforderung, da sie fachlich oft schon einsei-
tig auf bestimmte Erkldrungen festgelegt sind. Sie benétigen eine forschende, kreative
Einstellung, die stets alle Perspektiven infrage zu stellen bereit ist, um neue einfiihren
zu konnen. Es sind meist die unangepassten (aber zu erweiterter Reflexion fiihren-
den) Modelle und Simulationen, die mehr Eindruck auf uns hinterlassen, als die ange-
passten, die blof das repréisentieren, was die Konvention oder die iiblichen Routinen
aussagen. Der Zweck von Modellen und Simulationen sollte sich aus dieser Sicht vom
Wunsch ,reiner Abbildung® 16sen und immer weitere Perspektiven und Moglichkeiten
der Betrachter/innen wecken. Dies kann vor Allem dann geschehen, wenn Modelle
und Simulationen so angelegt sind, dass sie zum dialogischen Austausch und zur Re-
flexion anregen. In didaktischen Settings konnten dazu z.B. Zukunftswerkstitten oder
Planspiele gehoren (vgl. Geuting 2000).

Multimodalitdt

Beobachtest du Handlungen von Menschen und lernst dabei Verhaltensweisen, Hal-
tungen, Interessen, Praktiken usw. kennen, die du bisher noch nicht kanntest oder fiir
die als nicht relevant ansahst, so ist die Chance, neue Wege auch im sozialen Handeln
zu gehen oder durch sie verbliifft oder verstort zu werden sehr grof. Je unterschiedli-
cher und individueller Menschen in ihren Handlungen auftreten konnen, desto unter-
schiedlicher miissen die Wege werden, mit denen sie dies tun. Im Blick auf Modelle
und Simulationen ist hierbei nicht nur an Abwechslung gedacht, die auch sinnvoll ist,
sondern an ein methodisches Gesamtbild, das nicht in der ewigen Wiederkehr eines
gleichen methodischen Aufbaus und immer gleicher Zugéinge und Wege aufgeht. Kon-
struktivisten und Systemikerinnen erkennt man daran, dass sie nicht nur vier bis fiinf
Lieblingsmethoden praktizieren, sondern den Methodenpool in seiner gesamten Breite
auszuschopfen versuchen und stets bereit sind, neue, eigene Methoden — im Dialog mit
den Teilnehmerinnen — zu entwickeln. Dies dient letztlich auch der Entwicklung der
Methoden- und Sozialkompetenz der Beteiligten, die iiber die Teilnahme hinweg ein
Bewusstsein und Wissen iiber methodische Zuginge erwerben. Multimodalitit sollte
jedoch nie Selbstzweck werden, die Methoden miissen zu den Gegenstinden passen.
Konstruktivistische Planer /innen und Lehrende erkennt man daran, dass sie mit ihren
Teilnehmern und Lernenden genau diese Passung reflektieren und dokumentieren. In
einer solchen Gruppe kann ich fragen: Mit welchen Methoden kénnen wir uns die-
ses Thema oder diese Fragestellung am besten erarbeiten? Die Antworten geben die
Beteiligten, die Lernenden. Bestimmte geeignete Modelle oder Simulationen konnen
ihnen vorgeschlagen oder noch besser mit ihnen gemeinsam entwickelt werden.

Multiproduktivitdt

Handlungen erzeugen Ergebnisse. Ergebnisse, Produkte in allen Formen, sind we-
sentlich, um soziale Handlungen, insbesondere Erziehungs- und Lernprozesse, zu ver-
vollsténdigen, um Probleme zu l6sen und die Losung zu zeigen. Es geht nicht dar-
um, Problemlosungen von anderen auswendig zu lernen, sondern Probleme lésen zu
lernen. Je stérker ein Handlungsbezug durch ein Modell oder eine Simulation nicht
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nur durchgefiihrt, sondern auch dokumentiert, présentiert und reflektiert wird, de-
sto nachhaltiger kann das Gelernte iiber einen lingeren Zeitraum behalten werden.
Intuitiv wissen dies Planende und Lehrende schon lange, wenn sie Eigensténdigkeit
fordern, Verantwortung iibernehmen lassen, aber auch Notizen, Beobachtungsblét-
ter, Portfolios fiihren lassen, Aufgaben geben und kontrollieren, Wiederholungen in
eigenen Worten durchfiihren, kreative Anwendungen und Umsetzungen férdern. Ein
Modell oder eine Simulation aus konstruktivistischer Perspektive erkennen wir daran,
dass sie bezogen auf ein System und zugleich in vernetzten Kontexten geplant wird.
Da wird nicht einmal diese oder jene Ubung iiberpriift, sondern es gibt ein durch-
gehendes System und reflektiertes Netzwerk von Dokumentationen, Préisentationen
und reflektierenden Gespriichen hieriiber. Dazu gehoren insbesondere Instrumente,
die iiber eine kurze Dokumentation hinausweisen: Portfolios, Ausstellungen, Auffiih-
rungen, Planspiele, Infomérkte, Stellwénde, Tagebiicher usw., in denen eine Vielzahl
von Materialien im Kontext einer grofieren Modell- oder Simulationsidee verarbeitet
werden. In Modellen und Simulationen gilt ein Grundsatz, der fiir die Erziehung aus
systemisch-konstruktivistischer Sicht auch Geltung hat. In ihr kann nicht die Nach-
ahmung am jeweiligen Vorbild allein zum Mafistab eines Erfolgs genommen werden,
sondern das Ergebnis selbst kann und sollte zukunftsoffen sein (vgl. Rotthaus 2007).

3.5 Das Problemfeld Habitus

Alle Modell- und Simulationsplaner/innen haben einen sozialen Habitus, der in ih-
re Begriindungen und Planungen einfliefit. Ein Habitus ist ein Konstrukt, das eine
Haltung, ein Verhalten, ein Muster, das sich in der eigenen Sozialisation herausge-
bildet hat, bezeichnen soll. Im Habitus werden sowohl Moglichkeiten wie Grenzen
in den Wahrnehmungs- und Handlungsschemata der jeweiligen Personen artikuliert.
Zum Habitus gehoren jeweils spezifische als Eigenschaften bezeichnete Haltungen wie
Geschmack, Stil, unbewusste Bevorzugungen, Sympathie fiir oder Ekel gegen etwas,
Erwartungen an Spielregeln usw. Dies gilt insbesondere auch fiir die Einstellungen,
Haltungen und Erwartungen in sozialen Prozessen (vgl. die Rolle des Teilnehmers).
Modelle und Simulationen sind nie frei von den Vorgaben, die durch den Habitus der
Planenden erzeugt werden. Dies ist selbstkritisch zu reflektieren.

Wenn vor diesem Hintergrund in Modellen und Simulationen bestimmte Szena-
rien mit Aufgaben konstruiert werden, dann werden die Teilnehmenden auch auf
den Habitus stoflen. Sie werden mit ihrem eigenen konfrontiert, aber auch implizit
mit den Erwartungen und damit dem Habitus der Planer/innen. Wann immer sie
dann in einem Szenarium zu beobachten versuchen, welche Typen von Verhaltens-
weisen z.B. auftreten, dann werden sie Eigenschaften wie freundlich, fleiflig, kreativ,
gebildet, kommunikativ, un/sympathisch, langweilig, engstirnig, abweisend und vie-
les mehr zuschreiben oder zugeschrieben bekommen. Fiir die konstruktivistische und
systemische Sichtweise ist es sehr wichtig, hierbei Stereotypisierungen moglichst zu
entkommen und die eigene Vision als Habitus so zu entwickeln, dass alle leicht erken-
nen kénnen: Hier bemiiht sich jemand um ein soziales Handlungsfeld, das Wachstum
fiir alle und jeden in besonderer Weise ermoglicht, das herausfordern, aber dabei auch
neue Einsichten fordern will. Dies setzt immer voraus, dass die sozialen Beziehun-
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gen verhandelbar und positiv gestaltbar sein miissen, bevor Inhalte erarbeitet oder
gelernt werden koénnen. Dies ist immer eine offene, an dialogischer Kommunikation
orientierte Haltung, die in sozialen Prozessen insbesondere jegliche Besserwisserei zu
vermeiden versucht. Dabei ist es in der Gegenwart der globalisierten Gesellschaft, die
durch starke Umverteilungen von Lebenschancen und Auf- wie Abwirtsbewegungen
sowie Spaltungen gesellschaftlicher Besitzstéinde charakterisiert ist, aber auch beson-
ders wichtig, dass ein konstruktivistischer Habitus nicht beliebig bleibt, sich nicht auf
den Allgemeinplatz: , Alles ist irgendwie ja doch nur konstruiert® zuriickzieht. Dieser
Allgemeinplatz verkennt, dass einmal konstruierte Wirklichkeiten als Vorgaben und
Bedingungen zirkulieren und bestimmen, welche Lebenschancen und Lebensmoglich-
keiten sich erdffnen. Im Miteinander, in der sozialen Kommunikation, sollte daher
immer auch ein Anspruch stecken, Partizipation und Demokratie zu wagen und zu
entwickeln, ein Anspruch aber auch der Forderung und Solidaritit gegeniiber Be-
nachteiligten. Gerechtigkeit, Fairness, zugegebene Unvollstindigkeit und Ehrlichkeit
in Handlungsprozessen setzt die Einsicht voraus, dass wir solidarisch mit allen Men-
schen und insbesondere Teilnehmenden umgehen miissen, indem wir alle hinreichend
beteiligen, aber insbesondere auch darauf achten miissen, dass durch unser Handeln
nicht immer stidrkere Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten entstehen. Modelle und
Simulationen sind hierbei nie frei von einem ethischen Anspruch, der danach fragen
lésst, wie das jeweilige Modell und die jeweilige Simulation im sozialen Feld situiert
ist und welches Erklérungspotenzial es in sich tragt. Als Werkzeug lésst es sich in alle
Richtungen, auch in die der Verschleierung und Manipulation von Interessen und der
Verstetigung oder Steigerung von Ungleichheiten, gestalten. Insoweit bleibt fiir uns im-
mer die Notwendigkeit, die Ausgangslage zu reflektieren, kritisch zu hinterfragen und
in der Breite beabsichtigter und unbeabsichtigter Wirkungen zu dokumentieren und
zur Diskussion zu stellen. In einer sozial- oder interaktionistisch-konstruktivistischen
Orientierung konnen Planer/innen einen Ansatz finden, der ihnen hilft, einen Habitus
zu reflektieren und zu entwickeln, der die sozialen Verhiltnisse im Kontext indivi-
dueller und gesellschaftlicher Probleme der Gegenwart situiert und zugleich in der
Hoffnung und Erwartung steht, nicht nur Beobachter/in zu sein, sondern als Ak-
teur auch fiir Verdnderungen zu stehen, die die Teilnahmebedingungen in Richtung
erwiinschter Erwartungen verschieben.

3.6 Modelldenken und Simulation: Nachvollzug von Strukturen oder Bewusstwerdung
neuer Handlungsmdglichkeiten?

Vor dem Hintergrund der bisher dargestellten Moglichkeiten méchten wir die Chance
von Simulationen und Modelldenken in Richtung Foérderung aktiver Handlungen und
Perspektiverweiterungen von Subjekten hervorheben. Dies stellt aus unserer Sicht die
Besonderheit dar, wenn eine interaktionistisch-konstruktivistische Erkenntnistheorie
zugrunde gelegt wird. Denn in Abgrenzung zu realistischen oder strukturalistischen
Ansétzen wird hier stérker die Diversitit und Vielfalt menschlicher Erfahrungshinter-
griinde erfasst und beriicksichtigt, die in der Erstellung und Entwicklung von Simula-
tionen und Modellen eine entscheidende Rolle auch fiir innovative Erweiterungen von
Moglichkeiten im Denken und Handeln spielen. Es geht nicht mehr nur um das funk-
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tionale ,,reine Abbilden“ oder das ,reine Verstehen von Aufbau und Struktur®, es geht
um die Auseinandersetzung mit einer Thematik, einem Gegenstand, einer Situation,
einer Herausforderung, die es im Spannungsfeld eigener und fremder, mit Interes-
sen und Macht belegter Ressourcen und Losungen nachzubildender, zu simulierender
Wirklichkeiten gibt, ohne den Bezug zur Lebenswelt der Beteiligten zu verlieren. Vor
einem solchen Hintergrund erlangen Simulationen und Modelle die Funktion, dass
Subjekte nie nur Beobachter/innen sein sollten, um distanziert etwas zu erfassen,
sondern dabei immer auch als Akteurinnen und Teilnehmer gefragt sind, sich selbst
positionieren zu koénnen. Als Konstrukteurin betone ich mein eigenes Handeln, ich
bin nicht bloler Beobachter, sondern auch bewusst in Verdnderungsprozesse aktiv als
Akteur und Teilnehmerin einbezogen. Nehmen Simulationen und Modelle eine solche
erweiterte Funktion ein, dann konnen sie aus unserer Sicht dazu beitragen, in ge-
sellschaftlichen Prozessen eine kommunikative und kritische Haltung von Subjekten
anzubahnen, sie zu erweiterten Handlungsstrategien und flexiblen, aber immer auch
kritisch reflektierenden Haltungen und Handlungen anzuregen und multiple Perspek-
tiven auf sich und andere zu ertffnen. Sie kénnen dabei vor allem erkennen, dass
soziale Handlungssysteme nie nur dort drauflen ablaufen, sondern immer auch sie
in ihren Rollen als Beobachter/innen, Akteure und Teilnehmende bendtigen, um zu
funktionieren.

4 Modellbildung und Computersimulation als vergessener
konstruktivistischer Méglichkeitsraum in den Sozialwissenschaften

In den Sozialwissenschaften gibt es gegenwirtig einen sozial-konstruktivistischen
Mainstream, der sich in Vielfalt und mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
entwickelt hat. Gleichwohl werden jene Gebiete der Sozialwissenschaften, die sich mit
Anwendungen wie z.B. dem Modelldenken oder Simulationen beschéftigen, also insbe-
sondere Theorien und Praktiken mit formaler sozialwissenschaftlicher Modellbildung
und Computersimulation, bisher meist aus den Diskursen ausgeklammert. Umgekehrt
zeigen die Modelldenker und Simulationsspezialistinnen kaum eine Auseinanderset-
zung mit den methodischen Konstruktivisten (Erlanger Schule, z.B. Jiirgen Mittel-
straf}, Peter Janich), die immerhin bereits einen formalwissenschaftlichen Konstruk-
tivismus entwickelt haben, der sich mit den metatheoretischen Uberzeugungen vieler
Modellierer in Einklang bringen liefe. In dem hier vorliegenden Beitrag ist bereits
sichtbar geworden, dass es in einer inter- oder transdisziplindren Weise zahlreiche
Ankniipfungspunkte einer solchen Zusammenarbeit geben mag, aber grundsétzlich
wollen wir in drei Richtungen fragen, warum dies bisher noch nicht geschehen ist
bzw. wo Schwierigkeiten auftreten.

4.1 Transformationsschwierigkeiten

Zunéchst gibt es in den Diskursen der Sozialwissenschaften immer wieder Vorbe-
halte gegen Modelldenken und Simulationen, weil und insofern diese mit reduktiven
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Erkenntnis- oder Verhaltensmodellen gleichgesetzt werden. Im Gegensatz zur psycho-
logischen Forschung erscheint es als grundsétzlich schwierig, auch fiir soziale Gruppen
Experimente (Modelle oder Simulationen) anzusetzen oder iiberhaupt durchzufiihren,
die einerseits relevante Szenarien aus Diskursen belegen oder iiberpriifen lassen, oh-
ne andererseits in Trivialisierungen oder lebensfremden Modellen zu enden. Wenn es
schon schwierig genug sein mag, eine sozialpsychologische Situation angemessen in ei-
nem Versuchsraum einzugrenzen, so erscheint es in komplexeren sozialen Interaktions-
und Kommunikationsverhiltnissen oft als geradezu unmoglich. Umgekehrt erscheint
der Modelldenkerin oder dem Simulationsbegriinder ein sozialwissenschaftlicher Dis-
kurs, der sich wenig oder iiberhaupt nicht um eine Formalisierung seines Diskurses
in Modell- oder Simulationsriumen bemiiht oder der eher auf der Darstellungsebene
einer Datennutzung zur empirischen Begriindung seiner Theorien bleibt, auch nicht
als sehr attraktiv, wenn es um ein Anwendungsszenarium geht. Daraus ergibt sich die
missliche Situation, dass beide Seiten, obwohl sie voneinander profitieren konnten, dies
nicht tun, weil und sofern die Transformation bisher nicht als zwingend erforderlich
erscheint. Hier zahlen wir insbesondere der rigiden wissenschaftlichen Arbeitsteilung
und dem geringen trans- und interdisziplindren Verstéindnis an deutschen Hochschu-
len einen groBen Tribut, weil solche Kooperationen immer auch erst gegen den Trend
der Spezialisierung erfolgen miissen.

4.2 Bendtigen wir tiberhaupt eine gemeinsame Methodologie?

Daraus entsteht die berechtigte Frage, ob es iiberhaupt einer austauschenden Trans-
formation bedarf. Benétigen die konstruktivistischen Diskurse einer konkretisierenden
Arbeit im Modell oder der Simulation oder sollten sich Modelle und Simulationen auf
konstruktivistische Diskurse beziehen, um Begriindungen fiir ihre Arbeiten zu gewin-
nen? Aus konstruktivistischer Sicht zeigt der gegenwirtige Stand, dass die Zusam-
menarbeit bis heute eher gering geblieben ist. Wir wollen die Frage in verschiedene
Unterpunkte differenzieren, um anzuzeigen, dass eine fehlende Zusammenarbeit oder
Transformation der Begriindungen und Anwendungen in bestimmte Defizite fiihrt:

Begriindungsdefizit: Der soziale Konstruktivismus in all seinen Varianten kann auf
lange Sicht weder auf Modelle noch auf Simulationen verzichten, wenn die eigene
Methodologie iiberzeugend bleiben will. Zwar hat man viel Energie auf die Be-
griindung der eigenen Methodologien — insbesondere in Abgrenzung untereinander
— gelegt, aber die Arbeit an Modellen und Simulationen auch mit formalen Opera-
tionen erscheint als ein wesentliches und wichtiges Feld weiterer Beweisfithrungen
insbesondere in der Anwendbarkeit solcher Ansitze. Hier muss es ein vorrangiges
Ziel sozialer Konstruktivismen sein, solche Transformationen zu initiieren, da aus
der Sicht des Modelldenkens oder der Simulation auch andere Begriindungsan-
sitze bereit stehen, die zu wenig auf die Vorteile des sozial-konstruktivistischen
Diskursfeldes zielen. Die implizite Nihe des Modelldenkens und der Simulationen
zu konstruktivistischen Denkweisen zeigt im allgemeinen, dass es auch fiir diese
einem Verlust gleichkéime, die Transformationsarbeit nicht zu beginnen. Dieses
Defizit scheint sich vor allem aus der wissenschaftlichen Arbeitsteilung und bisher
nicht hinreichender Bereitschaft zur iibergreifenden Arbeit zu speisen.
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Erprobungsdefizit: Soziale Konstruktivismen zeigen sehr gut und anschaulich, wie die
Wirklichkeitskonstruktionen in der sozialen Welt geschehen, aber sie erproben oft
zu wenig unter kontrollierten Bedingungen, welche Variantenbreite und Versto-
rungen usw. es geben kénnte, wenn Modelle oder Simulationen erprobt werden.
Hinter dem Erprobungsdefizit steckt oft das Weltbild einer kritischen Sozialwis-
senschaft, die re- und dekonstruieren will, wie die Welt ,ist“, die aber weniger
erprobt und konstruiert, wie sie sein konnte. Umgekehrt benétigen Modelle und
Simulationen eine Methodologie der Konstruktionen von Wirklichkeiten, die sie
aus beliebigen oder eklektizistischen Setzungen herausfithren, um an einem umfas-
send herausgearbeiteten Problem mit Moglichkeits- und Erprobungsrédumen und
-verfahren anzusetzen.

Operationalisierungsdefizit: Modelle und Simulationen sind hochgradig operational,
eine Operationalitit, die den Konstruktivisten nicht von Grund auf fremd ist.
Der Reiz konstruktivistischer Methodologie liegt gerade in der Auflésung auch
komplexer sozialer Prozesse in kleine Bestandteile, die allerdings systemisch zu-
sammengefiigt re/de/konstruiert werden miissen. Ein Defizit entsteht dann, wenn
solche Arbeit einseitig ausfillt: Wenn der soziale Konstruktivist nicht mehr im
Detail ausprobieren mag, wie eine Verdinderung der Operatoren und Operatio-
nen wirkt, wenn das Modell oder die Simulation in einer bloBen Routine (einer
Serialitit von Operationen) ohne Erkldrungsvielfalt endet.

Entscheidungsdefizit: Es gibt soziale Konstruktivismen, die lieber soziale Prozesse
rekonstruieren (= soziale Welt beobachten und verstehen) und damit eigene Ent-
scheidungssituationen (eine gewiinschte soziale Welt gestalten) eher ausblenden.
Dabei sind Entscheidungen in allen demokratischen und erzieherischen Prozessen
entscheidend, um nicht blof Verhiltnisse irgendwie ,abbilden“ zu wollen, sondern
auch gestaltend zu veriindern. Modelle und Simulationen sind ein wesentliches
Feld, dies erproben zu kénnen. Umgekehrt miissen Modelle und Simulationen so-
ziale Wirklichkeitskonstruktionen soweit aufgearbeitet und reflektiert haben, dass
solche Entscheidungen auch zielfiihrend in das Modell oder die Simulation umge-
setzt werden.

Darstellungsdefizit: Soziale Konstruktivismen sind bisher in ihren Darstellungen iiber
soziale Wirklichkeitskonstruktionen stark auf eine verdnderte Bewusstseinsbil-
dung, auf eine Reflexion bestimmter Rollen, Erwartungen, auf eine Hinterfra-
gung sozialer und gesellschaftlicher Verhéltnisse usw. orientiert, aber sie haben
ein Defizit in der Gestaltung von geplanten und erprobten Alternativen (mit Aus-
nahme der pidagogischen und didaktischen Varianten), die sie meist eher visionér
oder spekulativ anmahnen. Modelle und Simulationen wéren sehr geeignet, die-
ses Darstellungsdefizit iiberwinden zu helfen. Umgekehrt kommen Modelle und
Simulationen auch nicht ohne eine Grundlagenreflexion aus, die sie in den bereits
vorliegenden Darstellungen sozialer Konstruktivismen schon finden kénnen.

4.8 Das Beispiel der partizipativen Simulation (companion modelling approach)

Ein kurzes Beispiel soll zeigen, auf welchen Wegen sich die bezeichneten Defizite ver-
meiden lieBen. Im Bereich der Simulation wire dies z.B. der Ansatz der partizipati-
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ven Simulation (companion modelling approach). Der Ansatz bezieht die intendierten
Anwender eines Computersimulationsmodells in die Entwicklung des eigenen Modells
mit ein, wobei sie im Prozess der Modellbildung ihre Konstruktionen sozialer Wirk-
lichkeit kritisch einbringen und reflektieren koénnen. Dies gelingt, indem der Ansatz
nicht formal vorgefertigt wird, sondern iiber einen Dialog im Prozess der Modellbil-
dung die Akteure aus der bloBen Beobachter- und Akteursrolle auch in die Teilneh-
merrolle versetzt. Damit grenzt er zugleich den Wissenschaftler /Fachmann/Experten
als vermeintlich objektiven Modellbilder ein (vgl. Becu et al. 2003). Formale Model-
lierung und Simulation kénnen vor diesem Hintergrund nicht nur als Methode der
sozialwissenschaftlichen Theoriebildung, sondern als Methode der Ko-Konstruktion
sozialer Wirklichkeiten zum Einsatz kommen. Real zur Anwendung kommen solche
Computersimulationsmodelle beispielsweise in der Aktionsforschung im Bereich der
nachhaltigen Entwicklung, wenn die gemeinsame Nutzung von Ressourcen, z.B. das
Wasser-Management in der Camargue, fiir eine grofe Anzahl an Nutzern partizipativ
modelliert wird (Espinasse & Franchesquin 2005). In der partizipativen Simulation
lassen sich die beschriebenen Defizite gut iiberwinden. Der Ansatz zielt auf eine brei-
te Begriindung, er schliefit die Teilnehmenden als Konstrukteure ihrer Wirklichkeiten
umfassend mit ein, erprobt auf einer operationalisierten Grundlage Entscheidungs-
prozesse und deren Wirkungen, bringt die Ergebnisse und Schwierigkeiten im Modell-
prozess zur Darstellung, um dadurch neu in den Begriindungskreislauf einzusteigen.
In diesem Sinne lassen sich wechselseitig die Moglichkeiten sozial-konstruktivistischen
Denkens und der Simulation in einem Modell nutzen, entwickeln und reflektieren. Ein
solches Vorgehen zeigt den Beginn einer produktiven Zusammenarbeit an.
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