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im lokalen Raum nicht in die Beliebigkeit zu
überführen, sondern inhaltliche Trennschärfen
zu entwickeln, damit nicht alles und zugleich
gar nichts in den multiplen Veränderungspro-
zessen von Bildung erklärt wird.

Dr. Jörg Fischer,
Friedrich-Schiller-Universität Jena, Institut
für Erziehungswissenschaft,
Am Planetarium 4, D-07737 Jena
E-Mail: fischer.joerg@uni-jena.de

Gerhard de Haan/Tobias Rülcker: Der Konst-
ruktivismus als Grundlage für die Pädago-
gik. Frankfurt a.M.: Peter Lang Verlag 2009.
205 S., EUR 19,80.

Stellt der Konstruktivismus innerhalb der Er-
ziehungswissenschaft die ihm oft zugeschrie-
bene attraktive erkenntnistheoretische Basis
zur Konzeption allgemeinpädagogischer und
schulpädagogischer Modelle dar? Ist er ein
praxisrelevanter Theorieansatz?
Der Konstruktivismus – so etliche Be-

hauptungen aus den vergangenen fünfzehn
Jahren – enthält nicht nur plausible Erklärun-
gen zu den Bedingungen, wie Erkenntnis zu
gewinnen und Lehren und Lernen zu erklären
sei. Seine Maximen sind auch zweckdienlich
für jene pädagogischen Handlungsmodelle,
bei denen nicht die Lehrenden, sondern die
Lernenden im Mittelpunkt stehen. Dies er-
möglicht Aussagen zum Arrangement von
Lehr- und Lernprozessen und zugleich Hin-
weise darüber, weshalb trotz unilinearen Lehr-
prozessen bei Lernenden unterschiedliche
Lernprozesse zu je anderen Einsichten führen.
Gerhard de Haan und Tobias Rülcker un-

terziehen den Konstruktivismus einer kriti-
schen Revision und fragen, inwieweit er sich
als Grundlage für die Pädagogik eignet. Das
Werk ist übersichtlich aufgebaut, setzt aber er-
hebliches Vorwissen beim Lesenden voraus.
Die Auseinandersetzung mit drei ‚Kon-

struktivismen‘ – dem radikalen Konstruktivis-
mus, dem sozialen Konstruktivismus und dem
Kulturalismus- erfolgt detailliert und sorgfäl-
tig, selbstreflexiv-argumentativ und frei von

voreiligen Schlüssen. Aufschlussreich ist der
Versuch, den Konstruktivismus auf die päda-
gogische Praxis zu beziehen, was schwierig
ist, aber ansatzweise gelingt. Das letzte Kapi-
tel bildet den Kern des Buchs, weil de Haan
und Rülcker dort explizit darauf eingehen, in-
wieweit der Konstruktivismus als Grundlage
für die Pädagogik heranzuziehen sei.
In neun Kapiteln verfolgen die Autoren ihr

Ziel, in die wichtigsten Spielarten des Kon-
struktivismus einzuführen, deren Leistungsfä-
higkeit als Grundlagentheorie für die Pädago-
gik auszuloten und schliesslich seinen Anre-
gungsgehalt für die Pädagogik zu beurteilen.
DeHaan und Rülcker beschreiben die Prämisse
aller konstruktivistischen Positionen wie folgt:
„Der Konstruktivismus lehr(e), dass eine Aus-
sage darüber, wie die Welt da draussen in
Wirklichkeit beschaffen sei, nicht zu haben ist.
Was wir sehen, hören, riechen, ertasten, wor-
über wir Naturgesetze kennen und was wir all-
täglich erleben, das sind unsere Interpretatio-
nen, die auf unserem Wahrnehmungsapparat,
unseren kulturellen Gegebenheiten und indivi-
duellen Erfahrungshintergründen basieren. Zu
wissen wie die Dinge in Wirklichkeit beschaf-
fen sind, würde erstens bedeuten, dass die
Wirklichkeit von allen Organismen, die sie
wahrnehmen können, identisch wahrgenom-
men würde und zweitens auch dann noch
wäre, wie wir sie beschreiben, wenn es nie-
manden gäbe, der die Dinge beschreibt.“
Darum gilt jede Wahrnehmung zugleich

als Ergebnis einer Verarbeitung der absorbier-
ten Informationen durch einen Organismus.
Denn über die Welt an sich, ohne Bezug zum
Wahrnehmenden, lassen sich keine sicheren
Aussagen gewinnen. Allen Wahrnehmungen
und daraus gezogenen Schlussfolgerungen
eignet darum eine gewisse Unsicherheit. Als
Perturbationen gelten Störungen, die aus der
Umwelt auf den Organismus einwirken, und
Handlung auslösen. Dabei bestimmt die Struk-
turdeterminiertheit des Organismus, wie er
Störungen verarbeitet. Das Kriterium für das
Handeln ist nicht mehr die Wahrheit, sondern
die Nützlichkeit einer Handlung für das Über-
leben eines Organismus.
Wie alle Konstruktivismen unterstellt auch

der Radikale Konstruktivismus, Wissen ent-
wickle sich nicht aus der Gegenüberstellung
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von Subjekt und Objekt (was das Einfügen ei-
nes Objekts in das Subjekt bedeuten würde),
sondern dass Wissen als vom Subjekt erzeugt
interpretiert wird. Differenzen unter den An-
sätzen ergeben sich bei der Deutung des erken-
nenden Systems, bei der Methode des Erken-
nens und beim Wahrheitsbegriff. Allerdings
verläuft in konstruktivistischer Sicht der Pro-
zess der Wahrnehmung nicht so, dass der
Mensch über die Sinne spezifische Vorstellun-
gen in seinem Gehirn empfängt, aus denen er
sich dieWelt bildet. Vielmehr ergeben sich un-
spezifische neuronale Erregungen, aus denen
das Gehirn die Wahrnehmungsgegenstände
produziert. Wahrnehmung wird so zu einem
aktiven Produktionsprozess, Erkenntnisse
werden Konstruktionen des Erkennenden, die
jedes Individuum aufgrund seiner phylogene-
tischen und ontogenetischen Erfahrung selbst-
organisiert strukturiert – was die Realität in
einer je eigenen Weise konstruiert. Ist eine Er-
kenntnis für das Weiterbestehen des Organis-
mus brauchbar, dient sie dazu, die Lebens-
fähigkeit eines Individuums zu erhalten bzw.
zu verbessern, ist sie viabel – wahr oder falsch
zu sein braucht sie nicht. Skeptisch und nach-
vollziehbar verweisen die Autoren an dieser
Stelle auf menschliche Kognitionsleistungen,
welche so nicht zu fassen sind – etwa das Hö-
ren von Musik.
Auch der Soziale Konstruktivismus ver-

steht sich als erkenntnistheoretische Gegenpo-
sition zu einer Position, die sich nicht auf eine
‚ontological illusion‘ gründet. Seine Vertreter
unterstellen, die Konstruktion der Erkenntnis-
gegenstände werde nicht von isolierten, mona-
disch gedachten Individuen vorgenommen,
sondern sie erfolge in sozialen Zusammenhän-
gen. Der soziale und kulturelle Kontext und
die in ihm ablaufenden sozialen Prozesse sind
bedeutsam für den Verlauf des Erkenntnispro-
zesses und damit für die Erkenntnisse selbst.
Das ‚Soziale‘ gilt als konstitutiv für die Ent-
scheidungen, die den Forschungsprozess be-
stimmen.
Der Kulturalismus ist der dritte wichtige

Ansatz, den die Autoren heranziehen. In der
Phänomenologie Husserls begründet, werden
dort Theorien des Erkennens und Handelns so
gefasst, dass Wahrnehmungen, Einstellungen
und das Tun von Menschen als kulturell be-

dingt kenntlich werden. Darum werden im
Methodischen Kulturalismus die naturalisti-
schen Positionen des Radikalen Konstruktivis-
mus kritisiert. Am Sozialen Konstruktivismus
kritisiert der Kulturalismus, dass inkommen-
surable Paradigmen und Urteile nicht aufei-
nender zu beziehen seien. Seine Exponenten
erachten naturwissenschaftliche Erkenntnisse
nicht als ‚natürlich‘, sondern als ‚kultürlich‘.
Damit können Welt- und Menschenbilder,
Handlungsmuster und Wertorientierungen
nicht beliebig ausfallen, sondern sind zurück-
gebunden an ihre ‚Lebenstauglichkeit‘. Mit
dem Kulturalismus wird – entgegen dem Radi-
kalen und dem Sozialen Konstruktivismus –
verdeutlicht, dass die Wahrnehmung von na-
türlichen Phänomenen, die Interpretation von
Kultur und Gesellschaft, auch Normen und
Werte nicht beliebig sind, sondern sich in der
Praxis bewähren müssen.
Ein Blick auf die Systemtheorie zeigt de

Haan und Rülcker zufolge deren erkenntnis-
theoretischen Ansatz als ‚operativen Kon-
struktivismus‘, wo sich Veränderungen ledig-
lich aus der System-Umwelt-Interaktion erge-
ben. Die Umwelt wird erst aufgrund der Un-
terscheidungen, die ein System vornimmt,
konstruiert. Die Autoren verweisen in diesem
Kontext auf drei Paradoxien, jene von Gleich-
heit und Selektion, jene von Autonomie und
Integration und jene von Professionalität und
Vereinzelung.
Fokussiert man auf den Zusammenhang

von Wahrheit und Realität, besteht die Ge-
meinsamkeit der konstruktivistischen The-
orien darin, dass die Gegenstände der Erkennt-
nis Konstruktionen des Erkennens sind. Als
wahr gelten jeneAussagen, welche mit den Er-
fahrungen anderer Personen übereinstimmen.
Diesem Wahrheitsbegriff steht jener des Kon-
struktivismus gegenüber, wonach Erkenntnis
eine Konstruktion aufgrund von kontingenten
Wahrnehmungen, strukturellen Determinanten
des Erkennenden und konsensuellen Regeln
ist. Ein zentrales Problem der konstruktivisti-
schen Konzeption besteht de Haan und Rül-
cker zufolge aber in der These, keine wissen-
schaftlichen, moralischen oder kulturellen
Erkenntnisse seien allgemeingültig. Darum
vermag der Konstruktivismus zwar in derAus-
einandersetzung mit der Pluralität unserer



Besprechungen 933

Welt Impulse zu geben, hat aber keine rechte
Antwort auf die Frage, wie Überzeugungen
entstehen, behauptet und durchgesetzt werden,
ohne dass es dabei zu dem mit Recht kritisier-
ten kulturellen Imperialismus kommt. Den
Konstruktivisten geben die Autoren insofern
recht, als viele Vorstellungen existieren, deren
Differenzen aus persönlichen, sozialen und
kulturellen Kontexten entstehen; ein Pluralis-
mus der Erkenntnisse ist durchaus mit dem
Festhalten am Wahrheitsbegriff vereinbar. Ein
‚perspektivischer Erkenntnisbegriff‘ ermög-
licht es, die Vielfalt der Kulturen und Weltan-
schauungen und die Wahrheit dialektisch zu-
sammen zu denken.
De Haan und Rülcker erachten die Ethik

als eines der zentralen Probleme für die Be-
gründung der Pädagogik durch den Konstruk-
tivismus. Entgegen der Annahme des tradi-
tionellen philosophischen Denkens, wonach
ethische Prinzipien universelle Geltung und
Allgemeinverbindlichkeit besitzen, halten die
meisten Vertreter des (Radikalen und Sozia-
len) Konstruktivismus eine rationale Ethik für
unmöglich. Andererseits können und wollen
sie sich aber ethischen Nachfragen nicht ent-
ziehen, weil ihr erkenntnistheoretischer Indivi-
dualismus die Frage nach dem ‚anything goes‘
geradezu provoziert. Angesichts der prinzipi-
ellen Skepsis gegenüber einer rationalen Ethik
verweisen die Autoren auf zwei konstruktivis-
tische Denkansätze, die ethische Aussagen
doch ermöglichen. Im ersten wird versucht,
ethische Begriffe aus den Voraussetzungen der
konstruktivistischen Theorie abzuleiten. Der
zweite knüpft an die pragmatische Ethik an,
derzufolge der moralische Mensch spontan fä-
hig sei, in Entscheidungssituationen das Rich-
tige zu tun. Für die Pädagogik ergibt sich – so
de Haan und Rülcker – die Aufgabe, weniger
über Moral zu reden, als Möglichkeiten zu bie-
ten, moralisches Handeln zu praktizieren.
Emotion oder Affekt sind Begriffe, die Ra-

dikale Konstruktivisten gar nicht oder nur am
Rand behandeln. De Haan und Rülcker erach-
ten es als sinnvoll, die für Lernprozesse rele-
vante Beziehung zwischen Kognition und
Emotion näher zu bestimmen. Im Sozialen
Konstruktivismus ist emotionales Geschehen
ein Moment und das Resultat von sozialen Be-
ziehungen zwischen Personen. Emotionen gel-

ten demzufolge als kulturelle Konstruktionen.
Unterstellt man, Emotionen seien durch die
Umwelt, speziell durch die Kultur, in der wir
leben, geprägt, lässt sich für die Pädagogik
folgern: Lernsituationen sind immer emotio-
nal aufgeladen – ein Faktum, so de Haan und
Rülcker zutreffend, das Curricula ausblenden.
Die Schwierigkeit, in die die Konstrukti-

visten mit ihrer Vorstellung von der Subjektivi-
tät als blossem Beobachter hineingeraten, las-
sen sich de Haan und Rülcker zufolge nur
dann auflösen, wenn man das Subjekt als sich
selbst bestimmendes begreift. Allerdings lässt
sich dann die pädagogische Interaktion nicht
mehr auf der Basis des Denkmodells ‚Pertur-
bation – strukturdeterminierte Verhaltensände-
rung‘ fassen.
In der Pädagogik wurde der Konstrukti-

vismus den Autoren zufolge in mehreren
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen
weitgehend unkritisch rezipiert. Nahezu alle
Autoren, welche sich von konstruktivistischen
Ideen inspirieren lassen, beschwören ein tech-
nologisch gefärbtes Bild von Unterricht: Die
Instruktion steht im Zentrum: die Schüler er-
halten einen ‚Input‘ an Informationen; man er-
wartet von ihnen einen ‚Output‘ in Form von
Lernergebnissen. Gemäss der konstruktivisti-
schen Lehre ist ein Input jedoch eine unspezi-
fische Perturbation – eine Sicht, welche jede
gezielte didaktische Interaktion verunmög-
licht. Andererseits stützten die Thesen des Ra-
dikalen Konstruktivismus eine subjektorien-
tierte Pädagogik. Aufallend sei zudem, dass
der Konstruktivismus mit seinem Zweifel an
einem festgefügten erkennbaren Sinn und an
der Möglichkeit, Wahrheit zu erlangen, eine
weit verbreitete Befindlichkeit am Ende der
Moderne spiegle.
Gemäss den Autoren bleibt der pädagogi-

sche Anregungsgehalt des konstruktivisti-
schen Diskurses unklar. Immerhin stützt der
Konstruktivismus, so de Haan und Rülcker,
das ‚reformpädagogische Erbe‘ der Pädago-
gik. Er offeriert überdies eine theoretische Be-
gründung für Erkenntnis-, Lern- und Lehrpro-
zesse, die dem aktuellen wissenschaftstheore-
tischen Diskussionsstand entspricht und bietet
damit einen modernen begriffstheoretischen
Rahmen. Aufgrund dessen stellt er zwar eine
faszinierende Denkschule für Erziehungswis-
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senschaft und Pädagogik dar, aber als alleinige
Grundlagentheorie für die Pädagogik reicht er
nicht aus.

Nach der Lektüre dieses Buchs bleiben viele
Fragen offen, weil vieles lediglich angedeutet,
aber nicht oder nur oberflächlich diskutiert
wird. Dies gilt insbesondere für die Positionie-
rung des konstruktivistischen Modells bezüg-
lich erziehungswissenschaftlicher Strömun-
gen wie den geisteswissenschaftlichen, eman-
zipatorischen, kritisch-konstruktiven oder
interaktionstheoretischen und subjektwissen-
schaftlichenAnsätzen. Dieses Manko gilt auch
hinsichtlich der Aussagen zur didaktischen
Umsetzung der konstruktivistischen Maxi-
men, wo die ‚Überlegungen zur Didaktik‘
blass bleiben und hinter den Diskussionsstand
in der Allgemeinen Didaktik zurückfallen –
auch weil sie sich lediglich auf schulische,
nicht aber lebensweltliche Lernprozesse be-
ziehen. Hier hätte insbesondere eine Ausei-
nandersetzung mit den derzeit gängigen di-
daktischen Modellen, mit Arbeits- und Un-
terrichtsformen sowie Unterrichtskonzepten
weiterführende Argumente hinsichtlich des
Anregungsgehalts der konstruktivistischen
Sichtweise ergeben. Nachteilig wirkt sich
schließlich die weitgehend unhistorische
Sichtweise der Autoren aus, wenn ‚Vorläufer‘
ausgeblendet oder – wie die wenigen Verweise
auf die Reformpädagogik – lediglich kurso-
risch erwähnt werden. Wenig lernt man über
die Relevanz des Konstruktivismus für die er-
ziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen
und den daraus sich ergebenden praktischen
Implikationen.
Deshalb ist der Band denjenen zur Lektüre

zu empfehlen, die sich mit den erkenntnisthe-
oretischen Maximen des Konstruktivismus,
den daraus abgeleiteten Folgerungen, ihrer Po-
sitionierung in der erziehungswissenschaftli-
chen Diskussion der jüngsten Zeit und der the-
oretischen Bedeutung beschäftigen möchten.

Hans-Ulrich Grunder/Mascia Rüfenacht,
Pädagogische Hochschule der FHNW,
Obere Sternengasse 7, Postfach 1360
CH-4502 Solothurn
E-Mail: hansulrich.grunder@fhnw.ch

Klaus Moegling: Kompetenzaufbau im
fächerübergreifenden Unterricht – Förde-
rung vernetzten Denkens und komplexen
Handelns. Immenhausen: Prolog-Verlag
2010, 263 S., Euro 24,80.

Plädoyers für fächerübergreifenden Unterricht
sind nicht selten von einem reformpädagogi-
schen Eifer getragen, der weder zur theoreti-
schen Klärung dieser Unterrichtskonzeption
noch zur realistischen Einschätzung ihrer Ef-
fektivität beiträgt. Auf Moeglings Monografie
treffen solche Vorwürfe nicht zu, weil der
Autor eine differenzierte theoretische Grund-
legung anstrebt und die Praxis fächerüber-
greifenden Unterrichts mit dem Aufbau ent-
sprechender Kompetenzen auf Schülerseite
verknüpft. Bereits im Vorwort wird klar, dass
er das Fachprinzip nicht gegen das fächerüber-
greifende Denken ausspielen will. Da die ge-
sellschaftlicheWirklichkeit aber nicht mit dem
schulischen Fächerkanon deckungsgleich ist,
fordert er zugleich die wechselseitige Ergän-
zung von Disziplinarität und Interdisziplinari-
tät, von Fachunterricht und fächerübergreifen-
dem Unterricht.
Diese leitende Perspektive entfaltet der

Autor in sieben Kapiteln, wobei die ersten
sechs (Teil 1) die „didaktische Grundlegung
fächerübergreifenden Unterrichts“ bilden und
das siebte Kapitel (Teil 2) die „Praxis eines
kompetenzorientierten und fächerübergreifen-
den Unterrichts“ über ausführliche Unter-
richtsversuche veranschaulicht.
Die ersten drei Kapitel sind jeweils sehr

knapp gehalten; hier werden notwendige be-
griffliche Klärungen und Abgrenzungen als
Leseorientierung der eigentlichen theoreti-
schen Grundlegung und praktischen Gestal-
tungsfrage vorausgeschickt. In Kapitel 1 wird
fächerübergreifender Unterricht definiert als
„der didaktische Oberbegriff für alle Unter-
richtsversuche, bei denen verschiedene Fach-
perspektiven systematisch zur Lösung eines
Problems so miteinander vernetzt werden,
dass ein thematisch-inhaltlicher Zusammen-
hang erkennbar wird, eine mehrperspekti-
vische Analyse und Beurteilung gefördert
werden und eine handlungsorientierte Pro-
blemlösung oder handlungsorientierte Pro-
blemlösungsalternativen aus verschiedenen


