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Systemisch-konstruktivistische Didaktik
Eine allgemeine Zielbestimmung

Kersten Reich

Im Zentrum des hier vorgelegten Ansatzes einer systemisch-konstruk-
tivistischen Didaktik stehen Postulate einer konstruktivistischen
Didaktik, die dem Konstruktivismus als Beobachterperspektive fiir die
Didaktik Rechnung tragen. Dabei wird der konstruktivistische Ansatz
auf drei Perspektiven konzentriert: Didaktik als Konstruktion, als
Rekonstruktion und als Dekonstruktion. Zusammenfassende Thesen
zur systemisch-konstruktivistischen Didaktik schliefien den Beitrag ab.

1 Grundpostulate einer systemisch-konstruktivistischen
Didaktik

Eine Didaktik aus systemisch-konstruktivistischer Sicht veréndert traditio-
nelle Positionen piadagogischer und didaktischer Argumentationen erheb-
lich (vgl. dazu ausfiihrlich ReicH 2000, REIcH 2002, Vo8 2002). Aus systemi-
scher und konstruktivistischer Sicht ist Didaktik insbesondere '

1. nicht mehr eine Theorie der Abbildung, der Erinnerung und der wich-
tigen Rekonstruktion von Wissen und Wahrheit, die nach vorher iiberlegten
und klar geplanten Mustern zu iiberliefern, anzueignen, anzusozialisieren
sind, sondern ein konstruktiver Ort der eigenen Weltfindung;

2. nicht mehr eine sichere Theorie der Aufklirung, der Emanzipation, die
zu verkiinden weiB, wer wie zu emanzipieren und mit welchen Inhalten auf-
zukliren ist, sondern eine Beobachtertheorie, die die konstruktiven Akte
des Aufkldrers und der Reflexion an die Schiiler als auch Lehrer in mog-
lichst hoher Selbsttitigkeit zuriickgibt;

3. nicht mehr eine erhoffte Selbstbestimmung, eine Mitbestimmung, die die
Lehrer oder Didaktiker organisieren, planen und mit soziologischer
Fantasie und organisatorischem Talent vorgeben konnen, sondern allenfalls
eine Konstruktion, die in Beziehungen ausgehandelt, im Nach- und Neben-
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einander verschiedener Beobachter betrachtet und analysiert werden kann,
die sich jedoch ad absurdum fiihrt, wenn sie dies mit klarem Auftrag vor
jedem Prozef, mit bestimmtem Ziel vor jedem Weg, mit klar vorgeschriebe-
ner Hierarchie zwischen Lehrern und Schiilern tun soll;

4. nicht mehr bloB eine Theorie der Schiilerorientierung, die schlieBlich die
Loésung aller didaktischen Probleme darin findet, daB sie den Schiiler als
Welt- und Angelpunkt jeder Didaktik sich erfindet, weil Schiilerorientierung
in einem System mit Lehrern eine bloBe Leerformel bleibt, in die konstruk-
tive Anspriiche nicht nur inhaltlich, sondern immer auch tiber die wechsel-
seitigen Beziehungen zwischen Lehren und Schiilern lidngst eingegangen
sind. Gerade diese ,,Eingéinge“ sind zu reflektieren — und zwar nicht nur von
Lehrern —, wenn es Ausgénge aus einem Muster von Bildung geben soll, das
sich selbst in die Krise zunehmender inhaltlicher Uniibersichtlichkeit und
beziehungsmiBiger Unentschlossenheit gestellt sieht.

Warum fillt es bis heute schwer, diese konstruktivistischen Einsichten zuzu-
lassen, die wir teilweise schon aus Klassikern der Reformpidagogik, wie z. B.
John DEWEY, recht deutlich ablesen kénnen, die wir andererseits aus syste-
mischen Theorien besonders der Psychologie und Therapie gewinnen? Was
verlieren wir, konstruktivistisch gedacht, wenn wir diese vier Postulate in das
Schulleben umsetzen?

Zu 1.) Nehmen wir den ersten Punkt. Hier ist zu bedenken, daB der
Konstruktivismus als eine neuere erkenntnistheoretische Richtung zwar wie
eine Mode in die Auseinandersetzungen um die Moderne bzw. Postmoderne
eingetreten ist, sich in dieser aber gegenwirtig noch schwer durchsetzen
kann. Was aber schreckt viele vom Konstruktivismus ab? Das konstruktivi-
stische Erkenntnisideal scheint gegeniiber den symbolischen Vorriten der
Moderne, dem angehduften Wissen, das nun wirklich wesentlich ist, den
relativen Wahrheiten, die unbedingt zu besprechen sind, den vorziiglichen
Analysen, die keiner iibersehen sollte, wie die Axt im Wald zu wirken.
Alles wird umgehauen, was nicht in das Schema des Konstruktivisten zu pas-
sen scheint, das da lautet: Die Wirklichkeit und in ihr die je behauptete
Wahrheit ist eine bloBe Konstruktion von Beobachtern. Was ist an dieser
Behauptung so schrecklich?

Sie ist bei ndherer Betrachtung langst durch die Philosophie des 20. Jahr-
hunderts hinreichend vorbereitet. Implizit ist sie zudem vielen Denk-
richtungen eigen (vgl. dazu ausfiihrlich REiCH 1998a, b). In der Behauptung
der Konstruktion von Wirklichkeit ist eingeschlossen, daB solche Kon-
struktionen jeweils zeitgebunden sind, von den spezifischen Beobachtern
und deren Verstidndigungsgemeinschaft abhingen, daB sie keine ewigen
Wahrheiten festschreiben konnen, daB sie allen Beobachtern hinreichend
Chancen an den Wirklichkeitskonstruktionen bieten sollten. Dies ist nur eine
einfache Beschreibung einer konstruktivistischen Verstindigung iiber
Wirklichkeiten. Differenziert man sie, so wird eine Fiille re- und dekon-
struktiver Tétigkeiten sichtbar. Das Dilemma ist hier ndmlich, daB, wenn die
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konstruktivistische These der Erfindung von Wirklichkeiten stimmt, alle
bisherigen Theorien vom Konstruktivismus als konstruktivistische iiber-
rascht werden. Dann aber hat der Konstruktivist auch kein klares
Abgrenzungskriterium mehr, sich mit ihnen nicht auseinanderzusetzen, denn
als solche Konstruktionen hatten oder haben sie ihre Bedeutungen fiir
bestimmte Menschengruppen. Wendet man dies gegen den Konstruk-
tivismus, so kann er iibrigens keineswegs sinnvoll einer biologischen Theorie
wie der MATURANAS entspringen, die gerade die geisteswissenschaftliche, die
soziale und gesellschaftliche Konstruktion von Wirklichkeit vernachléssigt.
Auch kybernetische Inspirationen kognitivistisch reduktiver Theorien kén-
nen kaum hinreichend pidagogische Perspektiven in ihrer kulturellen
Lebendigkeit, individuellen Emotionalitit, in ihrer Kreativitiit bestimmen
helfen. Dies driickt im Grunde DEWEY als Vorliufer einer konstruktivi-
stischen Padagogik aus, wenn er seinen Schiilern sowohl Selbsttitigkeit mit
vielen Perspektiven als ‘experience’ ermoglichen will, zugleich aber auch
erkennt, daB dies ohne Selbstbestimmung, d.h. je eigene Wahl der
Beobachtungs- und Handlungspositionen sich nie wird erreichen lassen.
Biologie, Kybernetik oder andere Theorien sind dann aber nur eine der
vielen Moglichkeiten.

Der Schrecken gegeniiber einer konstruktivistischen Didaktik entsteht wohl
vor allem an der Stelle, wo sie die Macht wahrer Abbildungen bestreitet.
Wozu studieren denn die Lehrer, wenn nicht, um ein ‘wahres’ Wissen zZu
erwerben und Mehrwisser zu werden? Wozu hat die Wissenschaft Orte der
Begrenzung, der Absonderung und Absonderlichkeiten entwickelt, wenn
nicht, um iiber das zu entscheiden, was in den Fichern als ‘wahres’ Wissen
bewahrt wird? Der ,,Homo academicus“, wie BOURDIEU (1992) ihn nennt,
hat es unternommen, sich seine Wahrheiten im Gestriipp von Institutionen zu
errichten, die langst mehr sind als Orte der reinen Forschung nach relativer
Wabhrheit. Es sind Orte, die durchquert sind von Macht, wie die Analysen
Foucautrs (1978, 1992) treffend herausgearbeitet haben, es sind Orte der
Selbstbeschiftigung der Wissenschaft mit sich, wie es BOURDIEU beschreibt.
Wer als Lehrer in diesen Orten ausgebildet wird, der mag sich je an seinem
Ort besser fiihlen als an anderen, aber gerade hier wird er in ein Dilemma
hineingezogen, das sehr schén Heinz VON FOERSTER beschrieben hat. VON
FOERSTERS erstes Theorem sagt: , Je tiefer das Problem, das ignoriert wird,
desto gréBer die Chancen fiir Ruhm und Erfolg.“ (vON FOERSTER 1993, 161)
Wissenschaft reduziert Komplexitit durch AusschlieBungen, und die
Einfachheit einer Losung scheint der Schliissel zum Erfolg zu sein. Dies for-
dert lineares, kausales Denken, das wenig an der Vernetzung von
Wirklichkeit, an Wechselwirkungen und moglichen Folgelasten interessiert
ist. Je komplexer jemand zu denken versucht, desto geringer sind seine
Karrierechancen in solcher Wissenschaft. Sein zweites Theorem lautet: , Die
‘hard sciences’ sind erfolgreich, weil sie sich mit den ‘soft problems’ beschif-
tigen, die ‘soft sciences’ haben zu kampfen, denn sie haben es mit den ‘hard
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problems’ zu tun.“ Illustrationen fiir die beobachtbare Giiltigkeit dieser
Theoreme lassen sich besonders dort anfiihren, wo es um vernetzte
Wirklichkeiten, um interdisziplinire Probleme geht, in denen nicht auf ein
Objekt Natur, nicht auf isolierte Gegenstande oder Dinge, sondern
Vermittlungen mit Menschen geschaut wird. Ein Beispiel, das heute gerne in
den Vordergrund geriickt wird, ist das Okosystem, ein anderes, das besonders
Pidagogen und Didaktiker betrifft, sind Bildungssysteme. Hier haben wir zu
lernen, daB es keine einfachen, blo inhaltlichen Prozesse gibt. Pddagogen
bewegen sich in Beziehungswirklichkeiten, und dies sind allemal ‘hard pro-
blems’. Aber weil hier sichtbare, vordergriindige, am technischen Fortschritt
gemessene Erfolge ausbleiben, weil die Komplexitat der Prozesse schon ver-
hindert, kausalen Erfolg festzustellen oder lineare Ableitungen zu treffen,
scheinen die Wissenschaften, die ‘soft science’ betreiben, insbesondere die
Pddagogik, nicht so wichtig zu sein. Deshalb spart eine Gesellschaft, die
auf hergebrachte Modelle der Moderne setzt, hier am falschen Fleck.
Andererseits sind wir durch die Beobachtungen postmoderner Kritiker skep-
tisch geworden, ob der vermeintliche Fortschritt halten kann, was er ver-
spricht. Die ‘hard sciences’ hinterlassen immer mehr ‘hard problems’, mit
denen sich dann auch Pddagogen rumzuschlagen haben. Immer mehr wichst
die Skepsis gegen vordergriindige Erfolge der Naturwissenschaften und
Technik, denn sie produzieren unberechenbare Folgewirkungen. Sie sind ein
Ausdruck zunehmender Unsicherheit in den Wissenschaften, wenn wir post-
modern schauen: Wahrheit relativiert sich, systemische Wechselwirkungen
bedingen unschirfere Theorien, Beobachtungen lassen sich nicht mehr unab-
hingig von Eingriffen und Werturteilen der Beobachter begreifen.

Eine konstruktivistische Didaktik kann solchen Unsicherheiten nicht ent-
fliehen. Zugleich aber ist es das Ziel von Didaktik, Lehr- und Lernprozesse
so zu organisieren, daB Wissen angeeignet, Fahig- und Fertigkeiten erworben
werden, daB meB- und beurteilbare Leistungen entstehen. So scheinen wir
auf zunehmend unsicherem Untergrund Werke und Konstrukte zu errichten,
deren Wert wir nur begrenzt hinterfragen konnen: Wie denn sollten wir,
wenn wir alles hinterfragen, noch sicher unterrichten kénnen? Daraus ent-
steht ein konstruktives Dilemma: Als Konstruktivisten wollen wir zwar
Schiilern wie Lehrern ermoglichen, je ihre Konstruktion von Wirklichkeit zu
finden, und zwar in moglichst freien Perspektiven und auch aus ihren je
unterschiedlichen Blickwinkeln, die eingewoben in unterschiedlichste
Lebensformen und Weltbilder sind, aber wir kénnen diese autonom erschei-
nende konstruktive Tétigkeit nicht verabsolutieren, weil wir immer auch
gesellschaftlich vermittelte Rekonstruktionen von Wirklichkeiten zu verant-
worten haben. Und in den Rekonstruktionen lauern eben die unterschied-
lichsten Sprachspiele, die schon gegen uns gespielt wurden, bevor wir zum
Zuge kommen.

Insoweit mag sich der Schrecken vor einer konstruktivistischen Didaktik mil-
dern. Auch Konstruktivisten miissen zugeben, daB es Kulturgiiter gibt, daB
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z.B. Sprache zu erlernen ist, Mathematik nicht iberfliissig wird, wissen-
schaftliche Ficher nicht einfach verschwinden sollen. Jede Konstruktion von
Wirklichkeit wird durch Beobachter vollzogen, die schon beobachtet haben.
Jeder Beobachter hat in sich Formen der Beobachtung errichtet, die ihn lei-
ten. Dies mag zur Beruhigung moglicher Kritiker beitragen. Aber dennoch
sitzt uns ein postmoderner Stachel im Fleisch: Eine konstruktivistische
Didaktik wehrt sich dagegen, hieraus den sehr einseitigen SchluB zu ziehen,
daB damit die gegenwirtigen Siegertheorien, die anerkannten wissenschaft-
lichen Lehrmeinungen, das, worauf sich Karriere und Erfolg versténdigt
haben, sinn- und maBgebend fiir ein ausschlieBliches Wissen, fiir ein
Curriculum sein sollte, das nun doch sein ‘wahres’ — wenn auch zeitlich
begrenztes — Credo findet. Oberstes Ziel einer systemisch-konstruktivisti-
schen Didaktik ist es hingegen, Beobachtervielfalt zu entwickeln, indem eine
theoretische und methodische Freude entwickelt wird, bei einem fiir not-
wendig erachteten Stand von Rekonstruktion, von symbolischer Klarheit von
Welt, neue Blicke zu riskieren. Und den Stand der geltenden Rekon-
struktionen festzulegen, solite weder allein Aufgabe der Wissenschaften, der
Schulbiirokratie oder der Lehrer sein, sondern setzt stets die Vermittlung mit
den Sichtweisen der Schiiler voraus. Zu bedenken ist, daB sich ja auch nicht
die Ficher, die Biirokraten oder die Lehrer iiber den notwendigen Stoff einig
sind, sondern immer nur einige Auserwihlte von ihnen, die ihren Blickwinkel
festlegen, indem sie Siegertheorien bestimmen. Solche Bestimmung aber
sollte zuriick an die Basis, an die Orte, in denen auch schon Schiiler verant-
wortlich schauen kénnten, wenn man es denn erwarten wiirde. Da es aber zu
selten erwartet wird, verzweifeln Lehrer oft an der sogenannten Passivitit
ihrer Schiiler.

Und wie soll dies gehen? Ist 1 und 1 nicht mehr 2, sondern vielleicht ein
neuer Blick? Zunichst ist die einfache Formel, die hier die Gegenfrage lei-
tet, eben nur ein Blick, ein moglicher, mitunter ein notwendiger. Doch wo ist
die Welt schon 1 und 1? Ist es nicht bereits ein neuer Blick, eine weitere
Frage zu stellen? Eine Rekonstruktion, die in ihrer symbolisch heilen Welt
verharrt, weil sie meint, daB sich nur so eine klare Welt des Wissens, eine
wohlgeordnete Harmonie ergibt, gaukelt uns ein Konstrukt von Welt vor, das
selbst auf lange Traditionen verweist. Solche Traditionen machen unangreif-
bar, weil sie Erfolg nur iiber die Aneignung langer Wissensketten garantie-
ren. Aber was niitzt z.B. einem Primarstufenlehrer ein universitéres
Curriculum, das ihm Stoff anbietet, das nach dem Abitur ansetzt, um ihn so
moglichst seinen kiinftigen Schiilern zu entfremden? Wie soll er spéter seinen
Schiilern beibringen, wie sie z.B. mathematisch eine Welt von Logik und
Kombinatorik konstruieren konnen, die bis hin zu dsthetischer Schonheit
reicht, wenn er zuvor nur seine Grenzen an immer hoheren Zielen finden
muBte und so gar keinen Gefallen am eigenen Fach finden konnte? Dies
hére ich immer wieder von Primarstufenlehrern in NRW, die gezwungen sind,
Mathematik zu studieren. Sie miissen stédndig Beobachterperspektiven ein-
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nehmen, die sie fort von jenen Gebieten fiihren, die das Einmaleins
beschreiben, das sie mit Leben fiillen miiten. Nun mag man mir entgegen-
halten, daB die hohere Mathematik sie ja erst befdhigt, die Relativitét ihrer
spiteren Kiinste zu erfassen. Dann aber setze ich entgegen, daB die didak-
tische Konstruktivitit der spateren Kunst so aber nicht verlorengehen darf,
sondern vorrangig einzusetzen ist. Lehrer sollten dabei nicht nur wissen, da
1 und 1 gleich 2 ist, sondern dies aus der Beobachterperspektive ihrer
Schiiler mit Bedeutungen — also einem didaktischen Begehren und psycho-
logischen Erkenntnissen — fiillen kénnen. Aber genau diese Ausbildungs-
teile werden unterschitzt. Oder was niitzt ein Germanistikstudium, wenn es
schwierige Texte minutids interpretieren hilft, aber den Lehrer nicht be-
fahigt, seine Schiiler zum eigenstandigen Lesen zu bringen, weil es an Texten
ansetzt, die sie gar nicht interessieren? Entscheidend ist auch die Frage, ob
sich die Lehrerstudenten hierfiir interessieren. Fragt man sie? Viele Fragen,
viele Berichte lieBen sich hier anschlieBen und sie verweisen alle auf das
gleiche Dilemma: Wissenschaft hat als Ort der Rekonstruktion fiir seine
Studenten eben auch kaum jenes Labor praxisnaher Ausbildung und der
Entfaltung vielseitiger Perspektiven, von dem z.B. John DEWEY als
Entfaltung moglichst groBer Kreativitit schwarmte. Wie aber soll dann jener
Funke iiberspringen, der die konstruktive Arbeit, das konstruktive
Sprachspiel, eine konstruierende Asthetik, Musik, Kunst, Sport usw. als
Aufbruch in eigene Moglichkeiten erfahrbar werden 148t? So kann uns ein
Kinofilm wie ,Der Club der toten Dichter* heute exemplarisch dariiber
belehren, wie es sein konnte, wenn ein Lehrer in der Aligewalt der von ihm
verlangten Rekonstruktionen auf die Konstruktion seiner Schiiler, auf die
eigene Kraft setzt, die iiberhaupt erst verstehbar werden 1d8t, was andere
konstruiert und damit erreicht haben (vgl. REICH 1998c). Gerade deshalb
hat dieser Film vielen gefallen, die sich einen solchen Lehrer auch in ihrer
Schulzeit gewiinscht hétten. Die Schule unseres Alltags kann dies gewil
auch in Momenten, aber sie ist andererseits so organisiert, daf diese
Momente eher unwahrscheinlich sind. Sie ist weit von einer Schule entfernt,
in der die Konstruktionen der Schiiler und Lehrer den Grundstock fiir ein
Lebensverstindnis legen koénnten, das durch und durch auf die eigenen kon-
struktiven Fahigkeiten vertraut. Demgegeniiber vermitteln die Didaktiken
der Gegenwart zumeist noch Traditionelles, das immer zweifelhafter wird:
Sie pochen auf Symbolvorrite, die zu vermitteln sind, weil sie den
Gewohnheiten einer Lehrerausbildung und von Fachwissenschaften und in
ihnen vermeintlichen Siegertheorien folgen, in denen es unvorstellbar
scheint, daB die unwissenden Schiiler sich ihr Wissen selbst erarbeiten.
Stimmt ja auch: In diesem System kann das kaum gehen. Kommen diese
Schiiler aber nach AbschluB der Schule in die Hochschule, dann klagen
die Hochschullehrer mittlerweile immer hiufiger dariiber, daB sie nicht
gelernt hitten, eigenstdndig zu arbeiten. Sie vergessen dabei, wie die
Lehrerstudenten ausgebildet werden, sie vergessen den Zirkel einer
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Ausbildung, die sich ihr Dilemma selbst produziert. Noch viel zu wenige
erkennen, in welchem Paradox von Aussagen sie so gefangen sind.

Fassen wir zusammen: Wenn frither die Wissenschaften als Garanten und
Hoffnungstréger einer Einheitlichkeit der Bildung und einer klaren propi-
deutischen Stufung allen Wissens galten, so sind sie am Ende des
20. Jahrhunderts selbst in eine Uniibersichtlichkeit, Widerspriichlichkeit und
Vielfalt zerfallen, die in kein Curriculum mehr sinnvoll als Einheit eingefiigt
werden kann. So gesehen ist es die wichtigste Aufgabe des Bildungssystems
geworden, Schiiler und Lehrer zu einer konstruktiven Herangehensweise an
mogliche widerspriichliche, singulire und lokale, ethnozentrische Wissens-
und Bildungsstoffe zu veranlassen, die sie befihigen, exemplarisch mit
Methoden eigener Erarbeitung und Konstruktion umzugehen und ihre eige-
nen Interessen auch gegen die Interessen der allméchtig erscheinenden
Fachdisziplinen geltend zu machen. Schon von der Primarstufe an ist ein
selbsttitig forschendes Interesse und ein selbstbestimmtes Lernen anzuset-
zen, wenn es spiterhin zu einer eigensténdigen, kritischen Verarbeitung von
Wirklichkeit kommen soll. Dazu aber sind Voraussetzungen erforderlich, die
eine systemisch- konstruktivistische Didaktik zu beschreiben versuchen will.
Sie konnen Hilfe, Anregung sein, aber diese Didaktik wird nur aus den
Konstruktionen derjenigen, die sie anwenden, leben kénnen. Dieser
Gedanke 14Bt sich iibrigens auf die didaktischen Exerzitien selbst anwenden.
Wir sind gegen den Einsatz eines didaktischen, fiir alle verbindlichen
Kategoriensystems, nach dem Stunden bundesweit geplant und vortrefflich
analysiert werden sollten. Wir sind aber fiir Kategoriensysteme, sofern sie
bei der Planung und Analyse helfen: Aber genau dies ist jeweils vor Ort
selbsttitig und selbstbestimmend von jenen festzusetzen, fiir die es in der
Ausbildung - also hier insbesondere im Referendariat — Sinn macht. Und
dies sind in erster Linie die Referendare selbst.

Zu 2.) Aber verlassen wir mit solch einer Einstellung nicht eine politische
Aufgabe? Entpolitisieren wir die Schule und verraten wir die
Moglichkeiten einer Emanzipation der Welt hin zu einem Besseren? Ich
komme damit auf das zweite Postulat zuriick.

Viele werden sich noch an die emanzipative Wende in der bundesdeutschen
Didaktik der 70er Jahre und ihre Ausklédnge in den 80er Jahren erinnern, in
der Wolfgang KLAFKI als Hauptvertreter der Bildungstheorie sich ent-
schloB, fiir Schliisselphzinomene wie Frieden, Umwelt, soziale Ungleichheit,
Moglichkeiten und Gefahren der Technik, Demokratisierung, Arbeit und
andere mehr einer kritisch-konstruktiven Didaktik zu optieren und
Wolfgang ScHuLz kritisch-emanzipative Strategien in den Feldern
Kompetenz, Autonomie und Solidaritt festzulegen suchte. Beide Ansitze
klangen stellenweise wie Parteiprogramme mit hoher Allgemeinheit von
Aussagen und wurden allenfalls als Symbolvorrat bei Priifungen im ersten
Staatsexamen und teilweise in kognitiver Auslegung auch im Referendariat
aufgenommen, aber kaum mit wirklichem Leben in den Schulen erfiilit.
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Schon in den 60er Jahren hatten Paul HEIMANN und Wolfgang KLAFKI diese
fiir sie selbst unbefriedigende Wirkungsweise beklagt. Immerhin hatte
besonders HEIMANN auf die Notwendigkeit einer hoheren Praxis-
orientierung in der Lehrerausbildung verwiesen. Aber selbst dieser offene-
re Ansatz scheiterte dadurch, da8 die Didaktik allein auf die Inhaltsseite
zuriickwechselte und dann noch ein Wissen um richtige Aufklarung bereit-
stellen wollte. Damit kamen solche Didaktiker von aufien in die
Schulpraxis, und sie unterschitzten jenen Alltag in den Schulen, der mit viel
profaneren, aber eben auch widerspriichlichen, lebendigen Problemen der
Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilern belastet ist. Hier ist es inter-
essant festzustellen, daB das Buch ,Menschliche Kommunikation® von
WaTzLAWICK und anderen (1985) — wie auch andere psychologische
Ratgeberliteratur — in den 80er Jahren vielfach die didaktische Standard-
literatur besonders in den Haupt- und Fachseminaren von Referendaren
verdringte, weil man merkte, daB die Lehrerstudenten in den Universitdten
immer noch als sogenannte Fachidioten herangezogen wurden, denen die
kommunikative Beziehungswelt mit ihren Schiilern ein fernes Riitsel blieb.
Und scharfer noch: Wenn man jahrelang als Lehrer arbeitet, dann kommt
es bei einem groBen Teil dieser Lehrer zu starken psychischen Belastungen,
die offenbar damit zusammenhingen, daB einerseits viel zu spat nach der
Ausbildung bemerkt wird, welch hohem Beziehungsdruck Lehrer ausge-
setzt sind, daB andererseits aber auch kein professionelles Setting zur
Bewiltigung dieser Aufgabe bereitgestellt wird. Entscheidend ist hier ndm-
lich die auf Gregory BATESON zuriickgehende Unterscheidung einer
Inhaltsebene — auf der die herkémmlichen Didaktiken stets angesiedelt
blieben — und einer Beziehungsebene, mit der die psychologischen
Beziehungen von Lehrern und Schiilern thematisiert werden konnen. Hier
nun wird deutlich, wo die neueren Didaktiken allesamt versagt haben: Sie
haben sich stets auf die Inhalte so sehr konzentriert, daB die
Beziehungsseite immer Opfer des inhaltlichen Auftrags wurde. Zwar hatte
immerhin die lerntheoretische Didaktik in ihren Anfangen, motiviert durch
Aufgaben der Entnazifizierung, dabei auch psychologische Fragen themati-
siert und sogar ein theoriegeleitetes Praktikum errichtet, das semesterbe-
gleitend auch das Verhalten der Lehrer problematisierte (HEIMANN 1976),
aber im Laufe der Entwicklung entschwand die Praxis mit ihren
Beziehungsproblemen zusehends durch die abgehobene Verwissen-
schaftlichung der Lehrerbildung. Die didaktischen Profis zogen sich an uni-
versitire Orte zuriick und iiberlieBen die schulpraktische Ausbildung in der
Regel der Schulbiirokratie. Rekonstruiert man die didaktischen Theorien
der 70er Jahre, dann wird die Rolle des Praktikums oder schirfer noch die
Notwendigkeit einer Einphasigkeit der Lehrerausbildung zum Wendepunkt
in der Entwicklung der Didaktik und in ihrem Versagen — auBer in einigen
Modellversuchen — seitdem: Die Abkopplung von der Praxis lieB die di-
daktische Diskussion sofort dann in eine Krise geraten, als die politisch-
emanzipativen Erwartungen zweifelhaft wurden. Die didaktische Ver-
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offentlichungspraxis minimierte sich seitdem; die Fachdidaktiken wurden
zunehmend durch Fach-zu—Fach~Zuordnungen von den Fachwissen-
schaften aufgesogen, viele Padagogische Hochschulen durch Integration in
Universititen ihres Auftrags einer engeren didaktischen Anbindung an die
Schulpraxis beraubt. Das Ansehen der Didaktik sank auf einen neuen
Nullpunkt. Sie wird in der Pddagogik meist eher als eine technische
Disziplin mit vordergriindigen Rezept- oder Regelerwartungen aufgefaft,
denen man sich nur widerwillig zuwendet, weil es wichtigere, grundsitz-
lichere Fragen zu geben scheint. So verrit auch die Pddagogik ihre mogliche
praktische Basis, weil sie sich als wissenschaftliches System eher mit dem
Berg von Lehrer- und Diplomstudenten rein theoretisch beschiiftigt, eine
Fiille von Theorien, die ihren Ort der ‘Praxis von Symbolvermittlungen’
abgibt, um den Ort spiterer Praxis ihrer Absolventen zu vergessen. So hat
sich die deutsche Erziehungswissenschaft munter in unterschiedlichste
Teilbereiche differenziert und spezifiziert, die alle fiir sich wichtig und
begriindenswert erscheinen. Ihr praktischer Nutzen ist meist einer der
theoretischen Beschiftigung mit irgendeiner Theorie-Praxis, die sich im
Studium vorwiegend als Beschiftigung mit Literatur entpuppt. Dies ist
librigens nicht nur ein Problem der Padagogik oder Didaktik, sondern, wie
BOURDIEU es nahelegt, iiberhaupt ein Problem wissenschaftlicher Systeme:
Je differenzierter sie entwickelt werden, desto mehr stehen sie in der
Gefahr einer zunehmenden Beschiftigung mit sich selbst.

Eine systemisch-konstruktivistische Didaktik muB hier eine klare Gegen-
position beziehen. Dabei scheinen mir folgende Punkte vorrangig zu sein:

~ Eine inhaltliche Orientierung wird in jedem Studium notwendig bleiben,
aber gerade Lehrer- und Péadagogikstudenten miissen vorrangig kommuni-
kative Kompetenzen erwerben, die durch die Beziehungsseite jeder
Kommunikation ausgedriickt sind. Hier konnen wir von anderen konstruk-
tivistischen Ansitzen lernen, die sich insbesondere in der Ausbildung syste-
mischer Therapeuten bewihrt haben. Keiner dieser Therapeuten kann bloS
liber theoretische Seminare ausgebildet werden, weil er so nur iiber
Beziehungen redet, statt sich in ihnen zu erleben. Es bedarf einer steten
konstruktiven Aktivitit in verschiedenen Rollen und unter unterschiedlich-
sten Beobachterperspektiven, es bedarf einer Reflexion nicht nur auf kog-
nitive Inhalte, sondern auch auf Gefiihle, Einstellungen, Wertmuster usw.,
also einer Kommunikation iiber die Beziehungsseite selbst. Will man aber
iiber die Beziehungsseite forschen und lehren, dann kommt auch der
Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung eine auszuweisende Aufgabe zu, die
wir vor der Umsetzung in die Schule zunichst fiir die Hochschule, fiir die
Lehrer- und Padagogikausbildung fordern miissen. Gerade die Hochschule
als Ort von Konstruktionen darf diese nicht den Studenten verweigern,
sondern muB sie dazu stets anhalten, ermutigen, ihnen Strukturen und
Hilfen hierfiir bieten. Wir wiirden durch Nutzung der Ressourcen der
Studenten in Form von aktiver, kreativer Mitarbeit in Forschung und Lehre
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mit einer konstruktivistisch orientierten Hochschuldidaktik eine Reform
erreichen konnen, die auch den Hochschulen wieder didaktisches Leben
und Lebendigkeit von Beobachtungen in Beziehungen einhauchen konnte.
Allerdings werden wir hier auch eine Supervision von auBen erfahren miis-
sen, weil erfahrene Systemiker, die nicht in das System Universitét ver-
strickt sind, besser in der Lage sein werden, uns gerade hier — im Trott der
universitiren Gewohnheiten — unsere blinden Flecken zu verdeutlichen.

— Dabei ist allerdings zu bedenken, daf Inhalte und Beziehungen mitein-
ander vermittelt sind. So mag es zwar sinnvoll sein, stérker reine Inhalts-
oder Beziehungsseminare mit jeweils unterschiedlichen Methoden abzuhal-
ten, aber im Regelfall sollte iiberlegt werden, ob und inwieweit sich nicht
eine stete reflexive und emotionale Durchdringung beider Ebenen errei-
chen lieBe. Entsprechende Anregungen hierzu finden sich in REICH (2000).

Zu 3.) Alle Konzepte von Mit- und Selbstbestimmung scheitern, wenn sie
inhaltlich vor die Beziehung geriickt werden, weil sie so Gruppen bloB
manipulieren. In einem hierarchisierten System jedoch fillt es schwer,
Gruppenprozesse moglichst demokratisch zu organisieren, auf die
Selbstverantwortungskrifte in Gruppen zu vertrauen. Und ein solches
System stoBt auch regelméBig an die Grenzen, wenn es um kontrollierende
Beurteilungen von Teilnehmern geht, weil ihnen hier letztlich jede eigene
Kompetenz abgesprochen werden muB. Eine konstruktivistische Didaktik
steht dabei vor dem Problem, zunéchst einmal den Ort ihrer konstruktiven
Bemiihungen rekonstruieren zu miissen, um sich selbst in den Paradoxien
inhaltlicher Dominanzen und beziehungsmiBiger Reflexionen hieriiber
situieren zu konnen. Wesentlich wird es sein, hierbei eine didaktische
Fantasie zu entwickeln, die das Paradoxe der Situation selbst fiir die
Beziehungen der jeweiligen Teilnehmer auf ihrer Entwicklungsstufe reflek-
tierbar und fithlbar hilt, um die Macht, die das didaktische System mit
Notwendigkeit durchdringt, nicht immer bloB als Abstraktum zu erleben
und auf andere zu projizieren, sondern in sich selbst zu erkennen und zu
konkretisieren, wo und wann man wie und anders handeln konnte. Geht
man so weit, dann ist Mitbestimmung kein Proze8, der jemals von auBen an
Gruppen und Individuen herangefiihrt werden kann, sondern immer in
ihnen zu entscheiden. Und lassen sich in diesem System Machtkontrollen
nicht vermeiden, dann lernen wir als Beobachter in diesem System zugleich
etwas iiber das System. Lehrer sollten sich dann nicht inhaltlich hinter einer
abstrakten Macht verstecken, sondern offen ihre moglichen Wirkungen auf
der Inhaltsseite dokumentieren. Zugleich aber miiite die Folgewirkung fiir
die Beziehungsseite offen angesprochen werden, und hierbei konnten
Regeln gefunden werden, mit denen moglichst alle sich auseinandersetzen
sollten. Von auBen mdgen Impulse und Ideen kommen, aber sie werden
sofort dann zu einem Dogma von aufen, wenn die Individuen in ihrem
jeweiligen Bezugssystem sich nicht mehr in relativer Freiheit fiir oder gegen
sie entscheiden konnen. Aus moglichst groBer Freiheit der Schiiler mogen

79



Kersten Reich

andererseits Entscheidungen entstehen, die die Lehrer nicht gutheiBen wol-
len. Aber dann sind es eben auch Stellen, an denen sie offen den Kampf
aufnehmen konnen, um zu verdeutlichen, warum sie anderer Auffassung
sind. Allerdings setzt dies kompetente Beziehungspartner voraus: Sie miis-
sen eben auch jene Theorien kennen oder eigene entwickeln, nach denen
ihre Konstrukte von Wirklichkeit sich situieren und organisieren.
Insbesondere Lehrer bediirfen hier einer qualifizierten Ausbildung, indem
sie sich starker darin bilden, den Widerstreit der Theorien zu erfahren, als
sich an géingige Siegertheorien bloB anzuschlieBen.

Als Fazit bleibt fiir diesen Punkt, daB jeder beliebige Inhalt, der im
Unterricht vermittelt wird, immer auch in einer Beziehung zu den
Individuen im System Schule steht. Dies gilt doppelt: in einer Beziehung
einerseits zu ihnen, weil man gerade zielbezogen und methodisch diesen
Inhalt iberhaupt fiir wichtig hilt, andererseits weil er nur iiber
Beziehungen im Lernproze8 iiberhaupt vermittelt werden kann. Wenn man
nun aber nur die psychologische Seite der Beziehungen des Unterrichts the-
matisiert, wie es heutzutage insbesondere durch Rekurs auf konstruktivisti-
sche Kommunikationstheorien oder systemische Theorien schon geschieht,
dann iibersieht man leicht die andere Seite: Beziehungsreflexion bedeutet
eben auch, die inhaltliche Seite jeden Unterrichts (re)konstruktiv fiir die
Schiiler aufzuschlieBen und Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung nicht nur
gelegentlich in einzelne Stunden einzubauen. Dann aber kime man dem
sehr nah, was auch schon etlichen Reformp#dagogen vorschwebte: Schiiler
und Lehrer (re)konstruieren die fiir sie wesentlichen Inhalte, indem sie
moglichst umfangreich ihr eigenes Arbeitsmaterial iiber diese Wirklichkeit
erstellen und auf duBlere Bezugssysteme (z.B. Schulbiicher oder andere von
auBen gefertigte Materialien) nur dann und insoweit zuriickgreifen, wie sie
es unabdingbar zur eigenen (re)konstruktiven Bewiltigung bendtigen.
Diese Idee der franzosischen Arbeitsschule Célestin FREINETS z.B. ist eine
Kernidee einer konstruktivistischen Didaktik, in der Schiiler und Lehrer
gemeinsam Arbeiten mit Spielcharakter und Spiele mit Arbeitscharakter
konstruktiv realisieren, um nicht bloB die Symbolvorrite der Moderne in
sich aufzusaugen, sondern konstruktivistisch abzuarbeiten und dabei das
wichtigste in einem solchen LernprozeB iiberhaupt erfahren zu kénnen:
Sich selbst als maBgeblichen Konstrukteur von Wirklichkeit zu erleben und
zu bemerken, daB auch die anderen Konstruktionen — so grof und so abso-
lut sie je erscheinen mogen — vom Menschen gemachte sind.

Zu 4.) Nun konnte es so scheinen, daB eine konstruktivistische Didaktik in
dieser notwendig angelegten Schiilerorientierung aufgeht und den Lehrer
bloB noch als Moderator zulaBt. Dagegen jedoch steht, daB wir prinzipiell
die herkdmmlichen Zuschreibungsmuster von Lehrer und Schiilern syste-
misch auflésen wollen. Zusammen bilden Lehrer und Schiiler ein zirkulires
Beziehungssystem, das vielgestaltiger, differenzierter und lebendiger ist, als
daB wir es auf die ewig alte und fiir die traditionelle Schule mit ihrer Leh-
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rerdominanz geltende Dualitit nach dem vertrauten Schema von Herr und
Knecht reduzieren konnten. In all den Diskussionen um Schiilerorientierung
scheint es, systemisch betrachtet, deshalb falschlicherweise auch viel zu
wenig um Lehrer, wenn nicht um ihre Entmachtung, sondern vielmehr nur
noch um Schiiler zu gehen. Demgegeniiber will ich postulieren, daB jegliche
effektive und tatsichlich realisierte Schiilerorientierung einen machtigen
Lehrer voraussetzt, der ebenso selbsttitig und selbstbestimmt agieren kon-
nen muB, wie man es idealtypisch von seinen Schiilern erwartet. Dies griin-
det sich auf sehr einfache Annahmen:

— Nur ein Lehrer, der den Sinn und die Relevanz von Selbsttitigkeit fiir
sich erfahren hat, wird sie auf Dauer und moglichst umfassend seinen
Schiilern zugestehen und bei ihnen férdern. Nun dient aber gerade die bis-
herige universitire Ausbildung einer Vereinseitigung solcher Selbsttitigkeit,
indem vor allem individualisierte Leistungskontrollen Teamarbeit, inhaltli-
che Dominanzen Reflexionen auf Beziehungen, zersplitterte Teilerkenntnis-
se ein Verstindnis von Zusammenhéngen verhindern. Selbsttitigkeit aber ist
dort besonders intensiv, wo in einem Projekt ein interdisziplindrer Zusam-
menhang mit einer zeitbezogenen Ziel- und Realisierungsperspektive
durchgefiihrt wird. Solange die Hochschulen nicht hinreichend Raume und
Zeit fiir solche Erfahrungen schaffen, werden wir kaum darauf vertrauen
konnen, daB sich dieses Grundpostulat einer konstruktivistischen Didaktik
wird effektiv in die Schulen umsetzen lassen. Es fehlen ganz einfach mas-
senhafte Vorbilder. Und dennoch haben wir hier ein Ziel, mit dem die Hoch-
schulen und Schulen reformiert werden miiBten. Nur Beispiele helfen
weiter, dies zu realsieren.

— Und solche Realisation gilt auch fiir die Selbstbestimmungsseite. Schu-
len unterliegen nicht bloB Biirokratien, sondern sind selbst biirokratische
Systeme. Sie sind dabei durch und durch hierarchisch angelegt und unterlie-
gen in unzumutbarer Weise einem Denken in Parteienproporz bei der Beset-
zung von Kontrollstellen — mehr als einer Suche nach padagogischer
Moftivation oder Innovation. Ein biirokratisches System ist auf Funktionie-
ren ausgelegt, was bedeutet, daf es alle Krisen und Schwichen verdecken
wird, ggf. bis es letztlich zusammenbricht. Aber solcher Zusammenbruch
wird nun gerade verhindert, weil die Biirokratie durch stete Modifikation
versucht, die Krisen zu verschleiern und den Schein von Effektivitdt zu
wahren. Dies fiihrt notgedrungen zu immer mehr Pseudoaufgaben und einer
aufgeblahten Verwaltung, die sich mit Schule beschiftigt, ohne noch aktiv in
der Schule in direkter Unterrichtsgestaltung mitzuwirken. Deshalb benoti-
gen wir Grundsitze einer sich selbst verwaltenden Schule, in der demokrati-
sche Prinzipien in direkter Wahl von zeitbegrenzten Gremien unter direkter
Mitverwaltung von Schiilern umgesetzt werden, was fiir die deutschen
Schulen einer Revolution gleich kéme. Rotationsprinzipien, Teamleitungen
unter Beteiligung von Schiilern, in grofitem AusmaB Selbstverwaltung bis
hin zur eigenen verantwortlichen Verausgabung von Mitteln und isthetischer
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und pflegerischer Gestaltung der Schulgebiude als Lebensraum, dies alles
wiren Kriterien, den Schulen ein notwendiges Eigenleben zuriickzugeben.
Hier konnten sich Lehrer, Schiiler oder Eltern nicht mehr auf die Position
suriickziehen, daB sie in diesem System ja doch zu wenig Kreatives machen
konnen. Aber gegenwirtig ist es kennnzeichnend fiir die gebremste Kreativi-
tit an deutschen Schulen, daB in ihnen — wenn iiberhaupt! — weniger
Weiterbildung, weniger Schulungen in Kommunikation, in Team- und Fiih-
rungsfihigkeiten durchgefiihrt werden, als in beliebigen Unternehmen in der
Wirtschaft. Offenbar erwartet man, da8 ein Lehrer, der mit 30 Jahren in den
Schuldienst als Beamter auf Lebenszeit iibernommen wird, die nichsten
Jahrzehnte ohne jede weitere Forderung und Verdnderungen in seinen Ein-
stellungen auskommen wird. Seine Leistungen stehen ebensowenig zur
Disposition wie die von Hochschullehrern, solange einigermaBen die Funk-
tionalitit des Systems im Rahmen seiner Biirokratie gewahrt bleibt. Eine
hinreichende Lerneffektivitit eines solchen Systems zu erwarten, scheint
mir die groBte Illusion einer Institution zu sein, die sich selbst als starres
System und ohne Supervision ihrer Inhalts- und Beziehungsseite behauptet.
In ihr agieren Mehrwisser, die dann zu Besserwissern werden, wenn sie ihr
Mehr an Wissen auf der Beziehungsseite gegen die Schiiler ausspielen und
deren Fﬁhigkeiten und konstruktive Moglichkeiten im Sinne von ,,das wer-
det ihr erst sehr viel spéter verstehen® entwerten. Thre iiberwiegende inhalt-
liche Deutung, mit der sie sich von den vermeintlich Unwissenden absetzen,
verhindert einen Blick auf die Bediirfnisse der Schiiler und auf verdnderte
Bedingungen unserer Kultur. Thr padagogisches Handeln ist zugleich in
einer stindigen Krise, weil sie nirgendwo gelernt und erfahren haben, wie
sich Beziehungen mit Schiilern intensiv und erfolgreich konstruktiv gestal-
ten lieBen. Nur eine radikale Reform des Schulsystems konnte hier Abhilfe
schaffen. Nur Beispiele von Lehrern und Kollegien werden hierzu Mut ma-
chen konnen.

— Und solche Beispiele konnten zunéchst vielleicht vor allem an jenen
praktischen Nahtstellen ansetzen, wWo die herkommliche Didaktik die Leh-
rerausbildung verraten hat: in der praktischen Referendarausbildung. Etliche
der dort arbeitenden Dozenten sehen die Schwierigkeiten der Lehrerbildung
und sind zugleich mit der ihnen zugemuteten Rolle iiberfordert. Je mehr sie
sich aus dem Konstrukt der iiberlieferten Didaktiken jedoch losen, desto
mehr mag ihre eigene Kompetenz zur Geltung kommen, wenn sie sich nicht
iiber die Referendare stellt, sondern mit ihnen neue Konzepte erarbeitet.
Uber personliche Kontakte konnte dies dann auch zuriick eine Briicke in die
Hochschulen schlagen, um durch produktive Beispiele die Misere der ge-
genwirtigen Lehrerausbildung nicht blo8 zu charakterisieren, sondern aktiv
zu verdndern. .
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2 Drei Beobachterperspektiven einer konstruktivistischen
Didaktik

Aus diesen sehr kurzen und zugegebenermaBen auch oft pauschalen
Erliuterungen meiner vier Postulate einer systemisch-konstruktivistischen
Didaktik 148t sich ablesen, daB dieser Ansatz durchaus Vorldufer in der
Reformpidagogik hat und an diese sinnvoll ankniipfen kann. Aber er steht
damit — wie diese in ihrer Zeit — auch in der Gefahr einer Verfehlung der
Praxis, weil die Forderungen im gegebenen System utopisch erscheinen und
nach einer radikalen Neubesinnung verlangen, die vielen zu weit gehen wird.
Gleichwohl fordert gerade der konstruktivistische Denkansatz zu einer
gewissen Radikalitit heraus, denn die hier postulierte Erkenntnistheorie
will sich nicht damit abfinden, blof einige methodische Feinheiten der
Unterrichtspraxis zu #ndern, sondern muB grundsitzlicher nach einer
Neuorientierung fragen. Ein wesentliches Ziel ist es dabei, Lehrern und
Schiilern Selbstvertrauen und Mut fiir die eigene konstruktive Erkenntnis-
tatigkeit und fiir die Gestaltung ihrer Beziehungen nach einem von ihnen
selbst auszuhandelnden Muster zu geben. Dabei setzt die konstruktivistische
Einstellung aber nicht auf ein neues ganzheitliches Muster, auf einen klaren
ideologischen Ansatz, der Versprechen ausspricht, die andere halten miis-
sen. Als Konstruktivisten sollten wir eine Padagogik und Didaktik vor allem
nach drei sehr offenen Perspektiven, nach drei Denk- und Handlungsweisen
ausrichten, die didaktisch in vielfaltiger Form, ohne Einsatz von Rezepten
oder Dogmen, aber mit Einsatz von Fantasie, Kreativitdt und Handlungs-
willen umgesetzt werden konnten (genauer in REICH 2000):

2.1 Perspektive einer konstruktivistischen Didaktik: Konstruktion

Schiiler und Lehrer konstruieren ihre Wirklichkeit in der Schule, die sich,
sofern es moglich ist, auch dem Alltag und auBerschulischen Systemen off-
net. Es ist ein Grundzug einer konstruktivistischen Didaktik, daB sie sowohl
ihre Inhalte als auch die zwischenmenschlichen Beziehungen im Unterricht,
in Arbeitsgemeinschaften und allen moglichen Lebensformen moglichst
konstruktivistisch ausrichten will: Selbst erfahren, ausprobieren, experimen-
tieren, immer in eigene Konstruktionen ideeller oder materieller Art iiber-
filhren und in den Bedeutungen fiir die individuellen Interessen-,
Motivations- und Gefiihlslagen thematisieren. Ihr Grundmotto lautet: ,, Wir
sind die Erfinder unserer Wirklichkeit.”

Seit PIAGET wissen wir, wie wichtig die konstruktive Titigkeit fir den
Aufbau von Weltbildern ist, aber zusitzlich zu seinem Ansatz haben wir
auch die interaktive Seite solcher Tatigkeiten stiarker zu beriicksichtigen.
Insoweit greifen Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung notwendig inein-
ander. Eine konstruktivistische Didaktik, die sich auf bloBe kognitive
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Konstruktionsarbeit reduzieren 1aBt, wiirde ihr eigenes Postulat der wech-
selnden Beobachter, die ihre je wechselnde Konstruktion von Wirklichkeit
finden, schnell unterlaufen und auch die Beziehungsseite und eine systemi-
sche Sicht im Unterricht wieder vernachlassigen. Wir erfinden uns eben auch
die Beziehungen, in denen wir existieren. Erleben wir hierin die Macht unse-
rer Konstruktionen, dann werden wir Selbstvertrauen gewinnen konnen,

solche Beziehungen auch als verdnderbar zu erfahren.

Didaktisch nun bedeutet dies, daB jeder Stoff immer auch eine konstruktive
Seite einschlieBt. Er ist etwas Neues fiir den Schiiler und mithin etwas, was
er fiir sich zu konstruieren hat, wenn er ihn verstehen und anwenden will.
Die Aufgabe der Lehrer ist es, konstruktive Moglichkeiten solchen Ver-
stehens und Anwendens bereitzustellen, in Zusammenarbeit mit den
Schiilern zu erstellen oder ggf. durch geeignete Vorarbeiten ein konstruk-
tives Erfahrungsfeld fiir die Schiiler zu schaffen.

2.2 Perspektive einer konstruktivistischen Didaktik: Rekonstruktion

Zeit, Raum und soziale Welt, unsere Lebensformen in unserer Kultur, wer-
den zwar nur angeeignet, indem wir sie — psychologisch betrachtet — kon-
struktiv verarbeiten, aber hierbei erfinden wir nicht alles neu. Immer mehr
Lernzeit wird darauf verwendet, die Erfindungen anderer fiir uns nachzu-
entdecken. Das Motto der Rekonstruktion lautet: ,, Wir sind die Entdecker
unserer Wirklichkeit.“

Zwar sind wir als Entdecker immer auch Erfinder, aber unsere Erfindung ist
dadurch abgewertet, daB es sie schon gibt. Die alteren Wissenden belidcheln
unsere Unschuld und unser Selbstvertrauen, wenn wir so tun, als hitten wir
das alles selbst allein fiir uns gefunden. Und je wissender man in den Symbol-
systemen der Moderne wird, desto kleinlauter mag der eigene Ansatz ver-
treten werden: Uniibersichtlichkeit, Bedeutungslosigkeit, Ohnmacht vor
dem Wissen anderer verfiihren viele dazu, sowohl die eigene Erfindungs- als
auch Entdeckungsgabe zu vernachléssigen und bedeutungslos werden zu las-
sen. Was konnen wir dagegen konstruktivistisch tun? Auch eine konstruk-
tivistische Didaktik in der gegenwartigen Lebensform wird es sich nicht
zur Aufgabe machen konnen, fiir wichtig erachtete Rekonstruktionsauf-
gaben in der Sozialisation der Gesellschaftsmitglieder zu vernachlédssigen.
Aber sie wird Lehrer wie Schiiler in jedem Einzelfall bei der Auswahl aktiv
beteiligen wollen. Und sie wird notwendig die Methode der Rekonstruk-
tionen verindern miissen, indem sie sie nicht iiberbetont, sondern dem ersten
Prinzip der Konstruktion an die Seite stellt und beide immer miteinander
vermittelt sieht. Entscheidend hierbei ist die Markierung der Beobach-
terposition. Da hei3t es z.B. aus der Sicht unserer Didaktik: ,,Dies sehen wir
aus unseren Augen konstruktiv so; jetzt schauen wir aus den Augen von X
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rekonstruktiv, was er oder sie gesehen hat.“ Damit wird die immer noch
iibliche Rekonstruktion verschwinden, die etwa behauptet, ,,damals war es
wirklich so oder so“, ,es ist gewiB, daB die Menschen gar nicht anders
konnten als so oder so zu handeln®, »das Ereignis Y muBte genau so und
nicht anders eintreten.“ Eine konstruktivistische Didaktik wird unter der
Perspektive der Rekonstruktion ihre Schiiler anders fragen lassen: ,,Wer hat
es damals so, und wer hat es anders gesehen? Welche Handlungsméglichkei-
ten haben Beobachter damals festgestellt und welche fallen uns hierzu ein?
Was veranlaBt wissenschaftliche Beobachter der Gegenwart dazu, ein FEr-
eignis kausal so zu bestimmen, daB es notwendig erscheint?* In der Rekon-
struktion erscheinen wir immer schlauer als in den Konstruktionen, weil wir
im Nachhinein schauen und nun interpretieren kénnen, was andere noch
nicht gesehen haben. Wir kénnen also auch fragen: ,,Was wurde damals
unberiicksichtigt gelassen? Was denken wir, was man noch nicht gesehen
hat?

Zugleich wird es konstruktivistisch wichtig, daB wir in Prozessen der Re-
konstruktion verstehen lernen, was die damaligen oder jetztigen Beobachter
dazu veranlaBt haben konnte, ihre Beobachtungen so und nicht anders fest-
zulegen. Wir fragen nach Motiven und wollen nicht bloB Fakten lernen. Wir
behaupten, daB wir Fakten dann sinnverstehend besser behalten, wenn wir
etwas iiber die Motive — und in diesem Zusammenhang immer auch iiber
unsere Motive — erfahren.

Als Einwand gegen eine solche Methodik dringt sich sofort die unendliche
Stoffiille auf, die es zu verbieten scheint, solche weitergehenden Bedeutun-
gen gegeniiber dem wesentlichen inhaltlichen Kultur- und Wissenschaftser-
be anzufithren. Schon jetzt sind die Symbolvorrite, die in die Pipeline
Schule eingepumpt werden, viel zu groB. Und genau hier setzt eine kon-
struktivistische Didaktik an. Wer behauptet denn die Notwendigkeit dieser
Vorrite? Bemerken nicht gerade jetzt die Hochschulen, daB die von ihnen
als Voraussetzungen fiir ein Studium geforderten und angeblich vermittelten
Vorrite gar nicht im Gedachtnis der Schiiler gelagert werden? Dies ist ein
durchaus altes Problem didaktischer Reflexion, dem sich friiher insbesonde-
re Martin WAGENSCHEIN widmete. Er erkannte bereits, daB nur exempla-
risch gelernt werden kann. Aber wer hat sich um das Exemplarische
bemiiht? Heute gibt es an immer mehr Universititen Vorkurse, um die Stu-
dierenden angeblich studierfzhig zu machen. Vielfach sind Klagen zu héren,
daB die Schule nicht hinreichend auf die berufliche Welt vorbereite und
zugleich viel zu lange dauere. Doch nicht die Breite eines oberflichlich
angeeigneten Wissens und die Fihigkeit zu zeitlich begrenzter Reproduktion
von Faktenwissen macht studierfihig oder orientiert die Schiiler besser auf
Berufe und auf den Alltag hin. Eine praxisbezogene Hilfe konnte hier nur
ein System des Lernens schaffen, in dem Eigenverantwortlichkeit, Selbstver-
trauen und Motivation von Lernern durch Selbsttitigkeit und Selbstbestim-
mung gestdrkt wird, in dem die Aufgaben der Rekonstruktion in das
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Spannungsfeld zur eigenen Konstruktion zuriickgeholt und hierbei gezielt
verarbeitet werden. Gerade in einer durch Uniibersichtlichkeit, Wider-
spriichlichkeit und medialer Vervielfiltigung ausgezeichneten Kultur wird
es immer deutlicher, daB es keine klare Auffassung von verbindlichen Re-
konstruktionen in dieser Kultur gibt, sofern sie sich nicht mit den konstruk-
tiven Bedeutungen fiir die Heranwachsenden verbindet. Aus diesen Kon-
struktionen heraus aber werden Rekonstruktionen interessant, eben weil sie
als Beobachterposition eine Distanz zur gegenwirtigen Verwicklung erlau-
ben, weil sie dabei etwas konstruktiv herleiten, das als Denkform vergange-
ner Ereignisse fiir uns Bedeutungen gewinnt.

Die Lehrer finden ihre fachliche Stirke in der Rekonstruktion von Fachin-
halten. So zumindest werden sie ausgebildet. Aber ihre Schwiche besteht
schon in der Umsetzung in die Konstruktion fiir die Schiiler, weil sie selbst
im Lehrerstudium viel zu wenig die eigene Konstruktion an den Rekon-
struktionen erproben durften. So lange es als akademisches Ziel gilt, daB
man erst dann konstruktiv mit Forschung umgehen darf, wenn man alle
rekonstruktiven Priifungen als Dokumentation, daB man dazugehort, abge-
legt hat, so lange also die forschend-konstruktive Seite im Studium der heu-
tigen Massenuniversitdt unterbelichtet bleibt, bedarf es eines besonderen
Lehrerengagements, um diese Defizite auszugleichen. Und dies nicht nur in
inhaltlicher Sicht, sondern gerade auch fiir die Beziehungsseite im Unter-
richt.

2.3 Perspektive einer konstruktivistischen Didaktik: Dekonstruktion

A}ber diese beiden Positionen reichen nicht aus. Der zufrieden zu einer
Ubereinstimmung mit sich und anderen gelangte Beobachter wird vor ein
weiteres Motto gestellt: ,,Es kdnnte auch noch anders sein!“

Hier ist nicht einfach ein skeptischer Zweifel an allem gemeint, was andere
und man selbst hervorbringen, damit vor allem nicht ein neues zynisches
Besserwissertum. Vielmehr geht es bei der Dekonstruktion vor allem um die
Auslassungen, die moglichen anderen Blickwinkel, die sich im Nachentdek-
ken der Erfindungen anderer oder in der Selbstgefilligkeit der eigenen Er-
findung so gerne verstellen. Je mehr auf klare Linearitdt und Kausalitét in
der Wissenschaft gesetzt wird, um so mehr wird der Dekonstruktivist verab-
scheut, weil er zirkulir denkt und alles durcheinander bringt. Er ist jener
respektlose Chaot, der das System verstort, weil er bei den selbstverstind-
lichsten Funktionsweisen innehélt und dumme Fragen stellt. Sehr oft ist die
Wissenschaft dann zu dumm, um darauf antworten zu koénnen. In einer kon-
struktivistischen Didaktik aber sollen alle zu Dekonstruktivisten werden
konnen, um dann in den Zirkel der Konstruktion und Rekonstruktion zu-
riickzufinden. Wenn ich als Beobachter etwas in Zweifel ziehe, wenn ich
nach Auslassungen frage, Erginzungen einbringe, den Blickwinkel ver-
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schiebe, den Beobachterstandpunkt fundamental wechsle und so andere
Sichtweisen gewinne, dann kann ich zugleich thematisieren, inwieweit ich
daraus fiir mich konstruktive SchluBfolgerungen ziehen kann und wie dies
andere vor oder neben mir schon gesehen haben.

Wann immer ein Unterrichtsstoff moglichst konstruktiv erarbeitet und
rekonstruktiv in die Auswahl von Wissensmoglichkeiten zuriickiibersetzt
wurde, dann kommt es zum Abschlu dieses Unterrichts darauf an, dekon-
struktiv an den Stoff heranzugehen. Hier werden neue Fragen entstehen:
.»Wieso ist es uns selbstverstindlich, die Dinge so und nicht anders zu sehen?
Gibt es nicht auch Sichtweisen - bei anderen Vélkern, anderen Gelehrten,
anderen Menschen oder insbesondere hier bei uns —, die unsere
Re/Konstruktionen erweitern, aus einem anderen Blickwinkel erscheinen
lassen? Was dndert sich, wenn wir die Beobachterposition nur ein wenig
wechseln?“ Mit solchen Fragen treten wir immer auch in den Zirkel eigener
Konstruktionen und in die Rekonstruktionen von anderen zuriick, ohne uns
jedoch je mit dem Erreichten zufrieden geben zu kénnen und der Illusion
unterliegen zu diirfen, dal wir nun die schliissige letzte Wahrheit gefunden
hitten.

Diese Position mag Lehrer besonders verunsichern, denn sie streitet gegen
die rekonstruktiven Bemiithungen. Man mag auch einwenden, daB ja jeder
Quatsch gegen jede wohlbegriindete Theorie eingebracht werden kann, um
damit Dekonstruktivismus zu behaupten. Aber dieses Gegenargument
begreift nicht, daB es uns darum ja gerade geht: In der Postmoderne wird ja
unablédssig Quatsch produziert, der z.B. in Lichtgeschwindigkeit in nahezu
alle Wohnzimmer abgestrahlt wird. Aber wie soll Quatsch von jenem Wissen
und Wollen unterschieden werden, wenn nicht die Konsumenten selbst, also
hier Schiiler und Lehrer, sich gemeinsam de/re/konstruktiv hieriiber ver-
stiandigen, auch wenn sie dabei nicht zu der einen neuen Wahrheit kommen,
was Quatsch an sich sei. Sie werden aber fiir sich durchaus Grenzen definie-
ren kénnen und miissen, die sie als ihre Grenzen kennenlernen. Und dieser
dekonstruktive LernprozeB wird zunehmend wichtiger in einer Kultur, die
ihre Mitglieder mit klischeehaften Rekonstruktionen iiberschwemmt.

3 Ausgangsthesen einer konstruktivistischen Didaktik

Um diese drei Grundperspektiven herum, so scheint es mir, lieBe sich eine
systemisch-konstruktivistische Didaktik aufbauen, die als offene Theorie-
richtung dem Schulleben wieder mehr Selbstvertrauen und Selbstwert
zuriickgeben kann. Die dabei zwangsldufig produzierten Paradoxien werden
hier auch nicht ausgeschlossen und von den Lehrern verborgen, sondern
sind selbst Thema einer Selbstreflexion und -erfahrung iiber Inhalte und
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Beziehungen. Vielen Teilnehmern jener Seminare, in denen wir versucht
haben, diesen Perspektiven nachzukommen und sie zu entwickeln, wurde
genau dies zu einer Erfahrung, die ihre Einstellung zu Schule und Unterricht
wesentlich verinderte: Warte nicht auf den Durchblick, den dir andere ver-
mitteln, hoffe nicht auf ein Geleit durch andere, um den Praxisschock zu
iiberwinden, vertraue nicht auf Reformen, die irgendwann einmal kommen
sollen, sondern fange bei dir selbst und deinen re/de/konstruktiven
Fahigkeiten an, die du schon heute, hier und jetzt, einbringen kannst.

Im Zusammenhang mit diesen drei Grundperspektiven und den zuvor
gegebenen Erlduterungen lassen sich erste Thesen fiir eine systemisch-kon-
struktivistische Didaktik aufstellen (zu weiteren Thesen vgl. auch REICH
1998d, e):

1. Im Blick auf die Aneignung der Beobachtungsvorrite der kulturellen
Welt der Postmoderne fordert die konstruktivistische Didaktik eine mog-
lichst offene Herangehensweise, die sowohl Schiilern als auch Lehrern eine
re/de/konstruktive eigene Erarbeitung ihrer Wirklichkeiten ermdéglichen
will. Dazu gehoren mindestens zwei Pole der Verwirklichung: Eine hohe
Selbsttatigkeit im LernprozeB, weil nur iiber die eigene Anwendung und
umfassende Erfahrung und ihre Reflexion Lernen effektiv, und d.h. vor
allem motiviert, organisiert werden kann; zum anderen ist dabei jedoch eine
Selbstbestimmung insbesondere der Motive entscheidend, weil nur so ein
Selbstwertgefiihl und eine Erfahrung von Konstruktion erreicht wird, die
den ethischen Implikationen an eine konstruktivistische Weltsicht gerecht
wird. In anderer Weise ausgedriickt: Konstruktionen von Wirklichkeit sind
keine beliebige Spielerei, sondern wir verantworten sie durch unser Handeln
und hinterlassen sie anderen, die uns zur Rede und Verantwortung stellen
konnen und sollten. Eine solche Denk- und Handlungsweise aber miifite im
didaktischen Prozef3 selbst verankert sein, indem alle in diesem Proze8 dar-
tiber Kommunikation betreiben.

2. Konstruktivistische Didaktik ist damit interaktionistisch orientiert. Wir
sollten sie im Grunde interaktionistisch-konstruktivistische Didaktik nen-
nen. Denn die inhaltlichen Verkiirzungen enden nur dort, wo verschiedene
Beobachter ihre Sichtweisen in einen Prozefl der Wirklichkeitskonstruktion
einbringen konnen. Warum aber sollten die Lehrer hier alles besser wissen?
Konnten sie nicht immer auch von ihren Schiilern lernen, was sie nicht wis-
sen, ohne gleich dariiber in Belustigung oder wissendes Lacheln zu verfal-
len? Nach unserer Sicht relativiert sich die rekonstruktive inhaltliche Stérke
des Lehrers durch die konstruktiven und dekonstruktiven Moglichkeiten
seiner Schiiler ebenso wie durch die Bedeutung der Beziehungsebene, auf
der es nicht den besseren Lehrer und die schlechteren Schiiler gibt. Oder
umgekehrt: Kdnnen die Schiiler nicht immer auch von den Lehrern verlan-
gen, daB sie sehr viel mehr wissen miiten, um ihnen die Zugénge zu ihren
Wirklichkeitskonstruktionen zu erleichtern, ihnen die Sprachspiele hieriiber
interessanter und motivierender zu eroffnen, sie mehr herauszufordern und
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zu fordern? Konstruktivistische Didaktik fordert zu einem Sprach- und
Konstruktionsspiel auf, das seine eigenen Regeln exponiert, indem alle
Beteiligten von ihrer Beobachterperspektive aus das darlegen konnen, was
sie zu ihrer Wirklichkeitskonstruktion veranlaBt. Das Ergebnis wird als zeit-
bezogener Konstruktionsgewinn festgehalten, aber nicht als universelle
Wahrheit gegen andere abgegrenzt. So entsteht fir die Schiiler und Lehrer
ein neuer Wahrheitsbegriff, der die Verinderungen an den Wahrheits-
konstrukten stets mitreflektieren hilft. Und diese Konstrukte sind stets in
ihrer Blickrichtung verdoppelt und hierin vermittelt: Es werden nicht nur
Inhalte gelernt, sondern mit diesen auch Beziehungen, es werden nie nur
Bezichungen gelebt, sondern in diesen auch Inhalte.

3. Konstruktivistische Didaktik verlangt deshalb neue Techniken der inhalt-

lichen Vermittlung und der konstruktiven Bearbeitung der Beziehungen. Sie

intendiert eine methodische Offenheit, in der alle Methoden und Techniken,

die bekannt sind, eingesetzt werden konnen, sofern sie helfen

— die konstruktiven Verarbeitungsmoglichkeiten jedes Beteiligten zu stér-
ken,

— die dabei entwickelten Blickweisen als Moglichkeiten einer Wirklich-
keitskonstruktion zu akzeptieren,

— weitere Blickweisen und andere Moglichkeiten hierzu herauszufordern,

— das dadurch erzeugte Spannungsverhiltnis von symbolischer Sicherheit
(das jeweils GewuBte) und Unsicherheit (das jeweils noch Maogliche)
altersgemiB erfahrbar werden zu lassen, indem vorrangig die Schiiler die
Reflexion ihrer Wirklichkeitskonstruktion beschreiben und erkldren ler-
nen,

— die Lehrer flexibel im Blick auf die Lernbediirfnisse ihrer Schiiler zu
halten,

— den Schiilern Chancen zu geben, die Lern- und Lehrbediirfnisse ihrer
Lehrer zu verstehen.

Ein gezielter Medieneinsatz sollte diese methodischen Intentionen verstar-
ken, indem die Medien dazu genutzt werden, Inhalts- als auch Be-
ziehungsprozesse zu veranschaulichen und fiir alle zu dokumentieren. Dabei
sollten Medien vorwiegend nicht rezeptiv, sondern aktivierend und im Sinne
eigener Nutzung und Herstellung eigenen Dokumentationsmaterials einge-
setzt werden. Damit konnte die konstruktivistische Didaktik im Kampf
gegen die mediale Uberflutung mit Klischees und virtueller Belanglosigkeit
Heranwachsenden in einer zunehmend medialen Kultur Alternativen im
Sinne eines eigenen Schopfertums bieten.

4. Dazu aber muB die Lehrerbildung grundlegend veréndert werden, denn
nur wenn die Lehrerstudenten eine eigene konstruktivistisch orientierte
Hochschuldidaktik — zumindest in einigen Studienabschnitten — erfahren
und mitgestalten konnen, werden sie eine Einstellung und konkrete
Verhaltensweisen sich aneignen, die iiberhaupt erst eine hinreichende
methodische und mediale Umsetzung auf lange Sicht in die Schulpraxis
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wahrscheinlich werden lassen. Dies gilt insbesondere fiir die Verbindung von
Inhalts- und Beziehungsseiten im Unterrichtsproze8 und den Einsatz von
systemischen Arbeitstechniken.

5. Systemische Arbeitstechniken, wie sie in der systemischen Familien-

therapie praktiziert werden, lassen sich nicht einfach auf Unterrichts-

prozesse iibertragen. Dennoch konnen sie teilweise das vorhandene und
traditionelle Methodenreservoir der Didaktik gezielt erweitern helfen.

Insbesondere, wenn es um die Veranderung von Beobachterstandpunkten,

die Erweiterung von Blickweisen, die Artikulation der Bedeutungs- und

Beziehungsseite geht, helfen vor allem folgende Techniken weiter (vgl.

genauer REICH 2000, 235ff.):

— Zirkuldres Fragen, um Beziehungsprozesse und gruppendynamische
Aspekte ebenso wie individuelle Gefiihlslagen in ihnen zu reflektieren.
Solche Fragen konnen im realen GruppenprozeB selbst gestellt werden,
aber sich auch an imaginire Gesprichspartner richten, wenn die Schiiler
und der Lehrer z.B. Rollen von Beobachtern einnehmen, die durch
Inhalte begriindet sind.

— Skulpturen, um Beobachterpositionen zu veranschaulichen, Verstrickungen
zu bemerken, Veridnderungen in den Beziehungen zu reflektieren oder zu
forcieren, aber auch um Inhalte in ihrer Beobachtungssetzung zu veran-
schaulichen.

- ,Reflecting teams“, um den Lehrer von seiner dominanten Be-
obachterrolle im Beziehungssystem zu befreien und Schiiler verantwort-
lich in Beobachterpositionen einzuiiben und einzusetzen.

Aber solche doch eher bescheidenen Ubertragungen helfen nicht hinrei-
chend, eine systemisch-konstruktivistische Didaktik zu begriinden. Es wird
in jedem Einzelfall darauf ankommen, auch bei inhaltlichen Vermittlungen
systemische Sichtweisen in konkreter Vielfalt einzufithren und beispielhaft
auszuweisen.

6. Dazu erscheint eine systemische Weiterbildung von Lehrern, in der kon-
krete Konzepte erprobt und simuliert und Methoden geiibt werden kénnen,
als unerldBlich. Hier wire eine interdisziplindre Zusammenarbeit z. B. mit
systemischen Therapeuten und systemisch arbeitenden Weiterbildungs-
experten dringend erforderlich, um sich aus der oft inhaltlich vorhandenen
Festgefahrenheit von Konzeptionen zu befreien.

7. Supervisionsgruppen, die auf freiwilliger Basis eine gegenseitige Stiitze
von konstruktivistisch arbeitenden Lehrern und Hilfen im ProzeB der
Durchfiihrung und Reflexion solcher Durchfithrungen — bis hin zu Live-
Supervisionen - geben, miiBten dieses Konzept flankieren. Dabei allerdings
wire es wiinschenswert, weitreichend systemisch vorzugehen und die
Schiiler nicht aus dem ProzeB auszuschlieBen, sondern sie aktiv in ihn ein-
zubeziehen.

8. Beispiele. Beispiele. Beispiele. Publizierung und Austausch mittels Griin-
dung von regionalen Gruppen, Anschriftenverzeichnissen, gemeinsamen
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Tagungen. Hier treten Gefahren einer traditionellen Abgeschlossenheit
(z.B. wir machen alles besser) oder der Beliebigkeit (z. B. jeder nimmt sich,
was er braucht) als vertraute Typen traditioneller Didaktik wieder auf. Die
Dekonstruktion moglicher Fallen, die wir uns selber stellen, wird zu einem
unabschlieBbaren Proze8.

9. Deshalb auch keine Publikation, die die fiir giiltig gehaltenen Beispiele
sammelt, sondern Abschied von der einen Beobachtertheorie, die alles
wieder zum Stillstand bringen wiirde.
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