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nisch nicht nur auf den engeren Bereich der Krankenbehandlung, sondern umfasst 
eine breitere Perspektive professioneller Praxis. Außer in der unmittelbaren profes-
sionellen Arbeit mit Klientensystemen liegt ein besonderes Potenzial klinischer So-
ziologie im Anwendungsfeld 

»der methodisch expliziten Evaluation, also in der sekundären, ›methodischen‹ Super-
vision von Formen der professionalisierten Interventionspraxis in anderen Berufen und 
Institutionen« (Oevermann 1990, S. 19).

Die Geschichte der klinischen Soziologie wird bei Fritz detailliert nachgezeich-
net (2000)4. Die erste wissenschaftliche Veröffentlichung zum Thema stammt von 
Louis Wirth (1931) und wird von Hildenbrand ausführlich referiert (2009).

In den USA ist »Clinical Sociology« längst ein etablierter Ausbildungsbereich in-
nerhalb der Soziologie, in dem Qualifikationen als Beraterin/Soziotherapeut, Grup-
penleiter, Organisationsberaterin oder Mediator erworben werden können (vgl. 
American Sociological Association 2003; Auinger 2007). Auch wenn hierzulande 
zahlreiche Soziologinnen und Soziologen in therapeutischen und beraterischen 
Kontexten tätig sind, ist ihr Einsatzfeld kaum institutionalisiert. Im Rahmen eines 
multiprofessionellen transdisziplinären Ansatzes systemischer Therapie und Bera-
tung haben sie aber ihren Platz.

1.2.5  Systemisch-konstruktivistische Ansätze in der Pädagogik

Kersten Reich

Konstruktivistisches und systemisches Denken und Handeln spielte in den letzten 
Jahrzehnten in der Pädagogik eine zunehmend wichtige Rolle. Ansätze hierzu sind 
zahlreich. Aus dem Spektrum der Philosophie ist vor allem die Phänomenologie 
zu nennen, die indirekt das konstruktivistische Denken vorbereitet und teilweise 
direkt z. B. durch Berger und Luckmann (2010) beeinflusst hat. Das kybernetische 
Denken ist ebenfalls wesentlich, das vor allem vom radikalen Konstruktivismus 
etwa bei Heinz von Foerster (2002) aufgegriffen wurde, aber auch die Systemthe-
orie, die für eher naturalistisch begründete konstruktivistische Ansätze wie bei 
Maturana und Varela (vgl. Abschn. 1.3.5) oder bei der speziellen Konzeption Luh-
manns (vgl. Abschn. 1.3.6) von Bedeutung waren. Aus einer ganz anderen – kultur-
kritischen – Richtung kommen aber auch postmoderne Diskurse aus dem Kontext 
von Poststrukturalismus, den Cultural Studies und insbesondere vom Feminismus 
zum Tragen, die nicht nur einflussreich für den kulturell orientierten Konstruktivis-
mus waren und sind, sondern in großen Teilen selbst eine eigene Dimension sozial-
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konstruktivistischer Ansätze begründen. Als psychologische Vorläufer können vor 
allem Piaget mit seiner konstruktiven Psychologie gelten, der besonders bei Ernst 
von Glasersfeld (vgl. Abschn. 1.3.5) breit rezipiert wird, aber auch Lev S. Vygotzkij 
(1993), der vor allem von Jerome Bruner (z. B. 1984) für 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 
Beratungsansätze eine wesentliche Bedeutung für die Begründung einer konstruk-
tivistischen Pädagogik und Didaktik gewonnen, weil sie das Beziehungsgeschehen 
thematisieren und in einer Wende hin zu Kommunikation, Interaktion und Bezie-
hungen auch für eine Neuorientierung in der Pädagogik stehen (Reich 2008). Nicht 
zu vergessen ist als pädagogischer Vorläufer des Konstruktivismus der Ansatz von 
John Dewey (Hickman, Neubert u. Reich 2004; Hickman 1998), den heutige Prag-
matismusforscher stark in die Nähe konstruktivistischen Denkens rücken (vgl. Gar-
rison 1998; 2008). Leider ist die Rezeption der Pädagogik Deweys in der deutschen 
Diskussion – auch mit bedingt durch schlechte Übersetzungen – bis heute unter-
entwickelt.

Konstruktivistische und systemische Ansätze schwanken in ihren Begründun-
gen oft zwischen einer eher naturalistischen bzw. realistischen oder einer kultura-
listischen bzw. sozialen Herleitung. In der Rezeption des radikalen Konstruktivis-
mus erscheint bisweilen ein Naturalismus, der aus den objektiven Erkenntnissen 
insbesondere der Biologie und Hirnforschung postuliert wird. Wenngleich nicht 
abgestritten werden kann, dass auch diese Neuerungen im Kontext von sozialkul-
turellen Veränderungen stehen, ist hierbei gleichwohl oft 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 thematisie-
ren. Für die Pädagogik machte dies den radikalen Konstruktivismus von Anbeginn 
zu einer zwiespältigen Herausforderung: Einerseits entsprachen die Leitsätze dieses 
Konstruktivismus mit ihrer Betonung des subjektiven Konstruktcharakters aller 
Wirklichkeitshervorbringungen vielfachen pädagogischen Erfahrungen, die die Ei-
genwelt der Lerner, die Selbstorganisiertheit des Lernens und die mangelhaften Re-
sultate der Instruktionspädagogik erklärbar machten, andererseits jedoch blieb der 
Ansatz für die Erklärung sozialer, kommunikativer und kooperativer Denk- und 
Handlungsweisen äußerst unbefriedigend, da er zwar über das Prinzip der Viabi
lität durchaus Formen der Passung zwischen Subjekt und Umwelt thematisierte, 
ihnen aber kein kulturbezogenes oder soziales Gesicht mehr verleihen konnte oder 
wollte.

Innerhalb der pädagogischen Diskussion über den Konstruktivismus sind vor 
allem drei Hauptrichtungen auszumachen, die einerseits bei Horst Siebert (1999, 
2005, 2009) oder Rolf Arnold (2007, 2010) stärker von der Erwachsenenbildung 
ausgehen, andererseits bei Reinhard Voß (2005, 1998, Voß u. von Aufschnaiter 
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2002) und Kersten Reich (2010, 2008, 2009a, b, 2012) die Pädagogik insgesamt und 
die Schulpädagogik und Didaktik im Besonderen umfassen.5

Die systemisch-konstruktivistische Sichtweise in der Erziehung und im Unterricht

Woran erkennen wir als Beobachter eine systemisch-konstruktivistische Haltung? 
Die wesentlichen Merkmale sind der Umgang miteinander, die Interaktion, die Be-
ziehung. In ihnen drückt sich das wechselseitige Verhältnis zu den Wirklichkeits-
konstruktionen aus, die Menschen entwickeln und miteinander austauschen. Auch 
wenn jedes Subjekt dies in konstruierenden Akten für sich vollziehen muss, so ge-
schieht dies immer zugleich in Interaktion, denn kein Subjekt steht für sich allein. 
Dies stellt alle Beziehungsfragen sofort vor das Problem, in welcher Art Beziehun-
gen organisiert sind und welche Macht in ihnen eine Rolle spielen, mit welchen Stra-
tegien man es zu tun hat. 

Konstruktivisten und Systemiker wird man daran erkennen, dass sie den Kon-
strukten 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 in der Erziehung und im Unter-
richt nicht nur eine Lernerorientierung vertreten, sondern es wird versucht, die Ler-
ner tatsächlich an der Auswahl von Zielen, Inhalten, Methoden und Beziehungen 
in der Erziehung und im Unterricht aktiv zu beteiligen. Grundsätzlich besteht ein 
Anspruch auf Förderung aller Lerner, der dieser Maxime zu folgen bemüht ist: 

»Handle stets so, dass die Lernmöglichkeiten, Lernchancen und Lernanlässe deiner Ler-
ner wachsen, sodass es zu einer Zunahme von Perspektiven, Handlungschancen und viel-
fältigen Lernergebnissen kommt« (Reich 2008, S. 254). 

Aus der genannten Maxime treten drei Handlungsperspektiven besonders hervor, 
die auch im internationalen Vergleich in unterschiedlichen Zusammenhängen im-
mer wieder als Fazit konstruktivistischer Forschung und Praxis genannt werden.

Multiperspektivität: Lernende aller Altersgruppen sind unterschiedlich. Diese Un-
terschiedlichkeit bezieht sich nicht nur auf die Erziehungsprozesse und das Lernen 
selbst, sondern auch auf die kulturellen Voraussetzungen. Menschen sind hinsicht-
lich der Situiertheit ihres Aufwachsens bzw. Aufgewachsenseins und entsprechend 
der familiären Lebensweise, ihres Migrationshintergrunds, den persönlichen Er-
lebnissen und Erfahrungen, ihren Krisen, Benachteiligungen oder Bevorzugungen, 
Behinderungen, Einschränkungen oder Fähigkeiten immer unterschiedlich. Sie un-
terliegen zudem den Effekten globalisierter kultureller Vermischung, einer Kultur, 
die beschleunigt und ambivalent alle Wirklichkeitskonstrukte auf die Probe stellt 
und notwendig mit einer Vielfalt an Perspektiven einhergeht, die in der Erziehung 

5  Verwiesen sei hier weiterführend auf die Internetseiten von Kersten Reich (und Stefan Neubert), die 
zusätzliche Informationen enthalten: http://konstruktivismus.uni-koeln.de [28.7.2013].
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und im Unterricht eingenommen werden können. Lernende sollen gegenseitig die 
Unterschiedlichkeit von Perspektiven nicht nur einnehmen können, sondern auch 
verstehen, worin der Gewinn des Unterschiedlichen und mehrerer Perspektiven für 
sie und die anderen besteht. Sie sollen konkret erfahren lernen, wo und wie eigene 
Sichtweisen durch andere bereichert werden (vgl. auch Reich 2012).

Multimodalität: Je unterschiedlicher und individueller Lernende sind, desto un-
terschiedlicher müssen die Wege sein, auf denen relevante Inhalte vermittelt wer-
den. Hierbei ist nicht nur an Abwechslung gedacht, die auch sinnvoll ist, sondern an 
ein methodisches Gesamtbild, das nicht in der ewigen Wiederkehr erzieherischer 
Ermahnungen oder von Frontalphasen mit kleineren Übungen aus dem Schulbuch 
aufgeht. Konstruktivisten und Systemikerinnen erkennt man daran, dass sie nicht 
nur vier bis fünf Lieblingsmethoden praktizieren, sondern den Methodenpool in 
seiner gesamten Breite auszuschöpfen versuchen und stets bereit sind, neue, eigene 
Methoden zu entwickeln.

Multiproduktivität: Handlungen erzeugen Ergebnisse. Ergebnisse, Produkte in al-
len Formen, sind wesentlich dafür, Erziehungs- und Lernprozesse zu vervollstän-
digen, Probleme zu lösen und die Lösungen zu zeigen. Es geht nicht darum, Prob-
lemlösungen von anderen auswendig zu lernen, sondern Probleme lösen zu lernen. 
Je stärker ein Erziehungs- oder Lernprozess nicht nur durchgeführt, sondern auch 
dokumentiert, präsentiert und reflektiert wird, desto nachhaltiger kann das Gelern-
te über einen längeren Zeitraum hinweg behalten werden. Die zu Erziehenden müs-
sen lernen, ihre Ressourcen eigenständig und verantwortlich einzuschätzen und 
für sich so zu konstruieren, dass sie die für sie passenden Lösungen finden.

Für die konstruktivistische und systemische Sichtweise ist es sehr wichtig, die 
eigene Vision so zu entwickeln, dass Außenstehende leicht erkennen können: Hier 
bemüht sich jemand um eine Erziehungs- und Lernumgebung, die Wachstum für 
alle und jeden in besonderer Weise ermöglicht, die fördern will, aber die Präsenz da-
bei nicht vergisst, die weiß, dass zunächst die Beziehungen stimmen müssen, bevor 
Inhalte gelernt werden können. Dies ist immer eine offene, an dialogischer Kommu-
nikation orientierte Haltung, die in pädagogischen Prozessen insbesondere jegliche 
Besserwisserei zu vermeiden versucht. Dabei ist es wichtig, dass ein konstruktivis-
tischer Habitus nicht beliebig bleibt, sich nicht auf den Allgemeinplatz »Alles ist 
irgendwie ja doch nur konstruiert« zurückzieht. Dieser Allgemeinplatz verkennt, 
dass einmal konstruierte Wirklichkeiten als Vorgaben und Bedingungen zirkulie-
ren und bestimmen, welche Lebenschancen sich eröffnen. Im Miteinander, in der 
sozialen Kommunikation, sollte daher immer auch ein Anspruch stecken, Partizi-
pation und Demokratie zu wagen und zu entwickeln, ein Anspruch aber auch der 
Förderung und Solidarität gegenüber Benachteiligten. Gerechtigkeit, insbesondere 
Bildungsgerechtigkeit (die schon weniger ist als die Illusion der Chancengleichheit, 
weil es gleiche Chancen nicht gibt), Fairness, zugegebene Unvollständigkeit und 
Ehrlichkeit in pädagogischen Prozessen setzten die Einsicht voraus, dass wir soli-
darisch mit allen Menschen und insbesondere Lernenden umgehen müssen, indem 
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wir alle fördern, aber insbesondere auch darauf achten müssen, dass nicht immer 
stärkere Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten entstehen.

1.2.6  Theologie/Seelsorge

Günther Emlein

Obwohl Seelsorge ein Teilgebiet der Theologie ist, haben Seelsorge und Theologie 
unterschiedliche Zugänge zum systemischen Denken gesucht. Die philosophisch-
systematische Theologie hat sich von den ersten Publikationen Luhmanns an mit 
dessen Theorie sozialer Systeme befasst und sich systemtheoretische Beobachtun-
gen zunutze gemacht (jüngst: Thomas u. Schüle 2006). Systemtheorie ist fruchtbar 
geworden bei der Beobachtung, dass Glaubensgemeinschaften (in Europa) im Re-
gelfall Organisationen sind (Hermelink u. Wegner 2008). Kritisch betrachtet wur-
de in der Theologie besonders der Konstruktivismus der Systemtheorie, denn er 
empfiehlt den Abschied von ontologischen Formulierungen in der Theologie. Eine 
Klippe scheint auch der Funktionalismus Luhmanns zu sein, der Religion nicht als 
unabhängig von der Welt interpretiert (als geoffenbart), sondern als Antwort auf 
ein gesellschaftliches Bezugsproblem behandelt (s. u.)! Nutzt man die Inkongruenz 
der Perspektiven, wie Luhmann es selbst getan hat, könnten Systemtheorie und 
Theologie sich gut vertragen, denn beide stellen sie Fragen zu den Grundlagen von 
Kommunikation, Bewusstsein, Sinn, Erkenntnis, Realität, Welt, Kontingenz usw.

Die Seelsorgelehre wiederum hat inzwischen schon seit etwa Ende der 1980er-
Jahre Ideen der Familientherapie und später der systemischen Praxis aufgenommen 
und für Gesprächsführung eingesetzt. Seelsorge gehört zu den Leistungen des Sys-
tems Religion für andere Systeme, sie ist eine Leistung für personale Systeme (Luh-
mann 2004, S. 57 f.): Seelsorge als Dienst, der Einzelne (Personen, Paare, Familien) 
in den Blick nimmt und sich an den individuellen Sinnkonfigurationen orientiert. 
Sie wendet sich den personalen Themen des Individuums zu: Lebensfragen (Irri-
tationen des Bewusstseins durch die Moderne), Paarproblemen und Familienge-
schichten, religiösen Fragen. Der Anlass kann eine Sorge sein, aber es gibt ebenso 
aufsuchende Seelsorge, die Interesse der Religion an und Wertschätzung gegenüber 
Menschen vermittelt: Konfirmandenelternbesuche, Jubiläen oder der Besuch von 
Neuzugezogenen usw. Darüber hinaus findet man seelsorgliche Kurzkontakte über 
die Straße, im Lebensmittelgeschäft und bei Dorffesten. An Individualität orientiert, 
lebt Seelsorge vom freien Spiel der Interaktion und kann letzten Endes nicht durch 
organisatorische Durchgriffe geregelt werden. (Mit dem Blick auf Religion hat Luh-
mann Interaktion, Organisation und Gesellschaft zum ersten Mal unterschieden.)

Seelsorge hat entsprechend eine besondere Kommunikationsstruktur: Es muss 
in jeder Begegnung gemeinsam festgelegt werden, um welche Art von Kommuni-
kation es sich handelt. Ob sie veränderungsorientiert (»therapeutisch«) oder auf-
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