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Kersten Reich: Systemisch-konstruktivisti¬
sche Pädagogik. Einführung in Grundla¬

gen einer interaktionistisch-konstruktivi-

stischen Pädagogik. Neuwied: Luchter¬

hand 1996. 295 S., DM 38,-.

Bei der Lektüre des Titels mag man in ter¬

minologisches Grübeln verfallen ange¬

sichts der beiden attributiven Koppelun¬
gen „systemisch-konstruktivistisch" und

„interaktionistisch-konstruktivistisch",die
beide der in dieser Hinsicht ohnehin schon

strapazierten Pädagogik appliziert werden.
Gelten im pädagogischen Kontext „syste¬
misch" und „interaktionistisch" als Syn¬

onyme? Oder wurde die doppelte Formu¬

lierung nur gewählt, um nicht mit einer be¬

sonders schwerfälligen „systemisch-inter-
aktionistisch-konstruktivistischen" Päd¬

agogik von vornherein abzuschrecken?

Die Auflösung wird in der Einleitung gege¬
ben: „Ich verstehe meinen Ansatz als inter-

aktionistischen Konstruktivismus (deshalb
auch der Untertitel) - nenne die Orientie¬

rung aber systemisch-konstruktivistisch,
weil diese Begrifflichkeit zur Zeit vielen

vertrauter ist" (S. X). Also doch Synony¬
me? Wobei zu fragen bhebe, ob die Kombi¬

nationen, wie auch immer gekoppelt, zu¬

mindest in einem pädagogisch-didakti¬
schen Zusammenhang nicht schlicht ins

Gefilde platter Tautologie verweist.

Bei seiner Annäherung an das Konzept
der Konstruktion von Wirklichkeiten geht
Reich, den Vordenkern in der Philosophie
folgend, in drei Schritten vor, um das Ter¬

rain epistemologisch vorzubereiten. Zu¬

nächst wird Descartes angeführt als Bei¬

spiel dafür, daß gesichertes objektives
Wissen möglich ist und folglich auch eine

universell gültige Einigung darüber erzielt

werden kann. In einem fast 70 Jahre später
erschienenen Werk Vicos wird dagegen
bereits die Begründung einer relativieren¬

den konstruktivistischen Sichtweise er¬

blickt, die aber immer noch eine Einigung
zuläßt hinsichtlich dessen, was da als uni¬

versell gültiges Wissen kulturell konstru¬

iert wurde, während die gottgemachte Na¬
tur sich dieser Art Einsichten verschließt.

Endlich soll eine neu gewählte Perspekti¬
ve vor Augen führen, daß es zum einen

einfach kein ewig gültiges Wissen geben
kann und man zum andern aber doch von

so etwas wie einem „wahren", einem gege¬
benen Kontext adäquaten Wissens ausge¬

hen muß. Die Wahrheit muß dabei relativ

bleiben, eine Wirklichkeitsbehauptung
notwendig unscharf. Der Beobachter, der

etwas über eine Wirklichkeit aussagt, muß

sich stets vor Augen halten, daß er selbst

mit seinem Erkenntnisvermögen konstitu¬

tiver Teil eines Systems ist, aus dem er sich

nicht „hinausobjektivieren" kann.

Da der pädagogische Prozeß seinem

Wesen nach ein kommunikativer Prozeß

ist, wird von Reich, in Anlehnung beson¬

ders an G. Bateson, die Unterscheidung
zwischen einer Inhalts- und einer Bezie¬

hungsebene in jeglicher Kommunikation

als grundlegende Perspektive einer syste¬
misch-konstruktivistischen Kommunikati¬

onstheorie ins Zentrum der Betrachtung
gestellt und detailliert weiterentwickelt im

Hinblick auf die allzu vernachlässigte Be¬

ziehungsebene. Als besonderes Anliegen
gilt die „Beziehungskommunikation",
worunter eine Art ständiger begleitender
Beobachtung von Kommunikationspro¬
zessen durch die Akteure selbst verstan¬

den wird. Aus der Diskussion der in päd¬
agogischen Prozessen zentralen Bezie¬

hungsebene wird eine Reihe von pädago¬
gischen Regeln abgeleitet, die durchweg
bedenkenswert, aber andererseits nicht

gerade neu sind („Pädagogische Profes¬

sionalität muß sich nicht darin bewahrhei¬

ten, daß sie alles besser weiß, sondern dar¬

in, Andere ihr Wissen selbst finden zu las¬

sen"; S. 69).
Eine ganz besondere Bedeutung

kommt der Entwicklung von Selbstbe¬

stimmung und Selbsttätigkeit als vorrangi¬
ger Aufgabe einer systemisch-konstruk¬
tivistischen Pädagogik zu. Wenn man

grundsätzlich mit einer der wesentlichen
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Erkenntnisse des Konstruktivismus ein¬

verstanden ist, daß Wissen (nicht nur) im

pädagogischen Prozeß nie als solches wei¬

tergegeben werden kann, sondern vom

Lemenden stets neu für sich konstruiert

werden muß, dann wird man sich dieser

Perspektive nicht verschließen können.

Es folgen Anregungen zur Selbstrefle¬

xion der Beobachterpositionen mit den

drei unterschiedlichen Perspektiven bzw.

Beobachtungsmustern der Konstruktion

als „Basis aller pädagogischen Handlun¬

gen", der Rekonstruktion als „aktive
Übernahme bereits vorhandener Kon¬

struktionen von Anderen" und der De¬

konstruktion als „Potential kritischer

Neuorientierungen", abgerundet durch ei¬

nen Fragenkatalog für Pädagogen. Bei¬

spiel für Rekonstruktionsarbeit: Studen¬

ten inszenieren eine Nazi-Bücherverbren¬

nung, nicht weil sie eine Art Betroffenheit

in sich erzeugen wollen: „Sie wollen vor

allem den Berührungspunkt der theoreti¬

schen Aufarbeitung mit ihren eigenen

Einstellungen aufbrechen und sichtbar

machen" (S. 138). Als Beispiel für Kon¬

struktion wird die Erarbeitung einer

Nachrichtensendung in einer 4. Klasse ge¬
schildert. An dieser Auswahl der Beispiele
wird gleichzeitig auch eine Schwäche

deutlich: Die perfekt passenden Beispiele
sind der schulischen Trivialstoffsphäre re¬

lativ weit entrückt. Wie aber steht es (re-,
de-)konstruktiv ums kleine Einmaleins,
ums passe simple, um Sexualkunde ...?

Entscheidend ist die soziale Einbin¬

dung von Konstruktionen in Lebenswel¬

ten, da die Pädagogik nicht als von ihrem

geschäftlichen Umfeld isolierte Insel ope¬
riert und der pädagogische Prozeß als sol¬

cher, der ja innerhalb eines Beziehungsge¬
flechts stattfindet, auch eine Lebenswelt

darstellt. Eine „dekonstruktive Perspekti¬
ve auf gesellschaftliche Hoffnungen" wird

für wünschenswert gehalten sowie auch

das Beibehalten der eigenen Initiative an¬

gesichts einer „Übermacht von Rekon¬

struktionen". Wie das im Schulalltag ange¬

sichts des Lehrplans im einzelnen ausse¬

hen könnte, bleibt offen.

Als konzeptioneller Vorläufer wird der

„implizite Konstruktivist" Dewey vorge¬

stellt. Das ist bedauernswerterweise ein

Kapitel („Konstruktion als revolutionäre

Idee in der Pädagogik"), das insgesamt
merkwürdig blaß bleibt im Gegensatz zum

nachfolgenden Abschnitt über den metho¬

dischen Konstruktivismus-Vorläufer Frei¬

net, in dem es auch konkret um Unter¬

richtsarbeit und schulisches Leben geht
und der so für die praktizierende Lehr¬

kraft sicher einen Gewinn darstellt. De¬

wey dagegen, seine Sicht der ganzheitli¬
chen Erfahrung der Welt durch das Kind,
sein folgerichtiges Argumentieren gegen

die herkömmliche Fächer-Einteilung, ge¬

gen das Curriculum als Werkzeug, das die¬

se Erfahrung aufsplittert und portioniert,
tritt mit seinem Anliegen nicht so recht in

Erscheinung.
In einem metaphorisch hochfliegenden

und zugleich bescheiden abwinkenden

Schluß wird zugestanden, daß das errich¬

tete Gebäude kein Ewigkeitspalast ist, in

dem man sich endgültig einrichten könne.

Nein, die wackeren Konstruktivisten ha¬

ben „keine Philosophie des einen Hauses

mehr, in das alles paßt. Ihr Haus hat Fen¬

ster nach allen Seiten und viele Türen, so

daß es mitunter zugig ist und bei Stürmen

auch ungemütlich werden kann. Aber es

ist ein Dach über dem Kopf" (S. 288). Als
geneigter Leser mag man zustimmend

nicken und die Metapher des Hauses, die

sicher noch einiges mehr hergibt, fortspin¬
nen wollen. Als vielleicht nicht ganz so ge¬

neigter Leser mag man hier schmunzeln:

„Stürme? Ungemütlich? Selber schuld.

Konstruiert euch eure Stürme weniger
heftig!"

Jemand, der in der Pädagogik syste¬
misch argumentiert, muß sich die Frage
gefallen lassen, ob das irgendeinen Er¬

kenntniszuwachs für didaktisches Han¬

deln bringt. Er ist auch den Nachweis

schuldig, inwiefern diese neuartige Päd-
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agogik über das hinausgeht, was wir die

sokratische Methode zu nennen gewohnt
sind. Schließlich ist es der alte Widerborst

Sokrates, der beharrlich auf den Schein¬

charakter des sogenannten gesicherten
Wissens hinwies, auf die Notwendigkeit
des Dialogischen in einem pädagogischen
Prozeß, in dem der Lehrer nicht einseitig
Portionen solcher Wissensbestände aus¬

teilt, in dem die „Lernenden" sich durch

(selbst-)kritisches Denken auszeichnen -

und insgesamt ein Wissensbegriff zugrun¬
de liegt, den Max Scheler als „Teilhabe
am Sosein eines Seienden, deren Voraus¬

setzung die das eigene Sein transzendie-

rende Teilnahme ist" formulierte, ein Wis¬

sen, welches als „Bildungswissen" dem

„Werden und der Entfaltung der Person"

dient (Die Formen des Wissens und die Bil¬

dung, Bonn 1925).
Ein Buch, das sich im Untertitel als

„Einführung in ..." ausweist, will Grund¬

lagenwissen vermitteln, und so stellt sich

die Frage: Nützt der Text den Lehrkräften

in ihrem Arbeitsalltag? Reich selbst zeigt
sich ungeduldig, die von ihm so leiden¬

schaftlich vertretenen innovativen Ansät¬

ze nun endlich auch im Klassenzimmer

verwirklicht zu sehen. Aus Lehrerzimmern

dagegen, wo der Konstruktivismus inzwi¬

schen kein gänzlich exotisches Gefilde

mehr darstellt, bekommt man nicht selten

als Rückmeldung, daß man, in diesem neu¬

en theoretischen Licht besehen, ja selbst

durchaus konstruktivistische Ansätze in

der persönlichen Praxis habe feststellen

können, noch bevor jedermann konstruk¬

tivistische Sprachspiele betrieb. Die Er¬

kenntnis schafft sich Bahn, daß eine ein¬

fühlsame pädagogische Praxis um das, was

man derzeit mit diesem modischen Etikett

belegt, gar nicht herumkommt, ja eigent¬
lich per se schon konstruktivistisch ge¬
nannt werden kann und es immer gewesen

ist.

Zum anderen werden aus der Praxis

heraus auch immer wieder die akuten Be¬

schränkungen formuliert, denen jegliche

weitergehende praktische Umsetzung ei¬

nes innovativen Ansatzes zwangsläufig

unterliegt. Eine Theorie - so ließen sich

zahlreiche Äußerungen in Fortbildungs¬
veranstaltungen auf den Punkt bringen -

sei ja wunderbar, aber wenn man damit in

der Schule ernst machen wolle, dann sehe

das schon ganz anders aus. Mit dem Kon¬

struktivismus zeige sich zusätzlich das

Problem, daß hier geschriebene Tlieorie

und imaginierbare Praxis besonders weit

auseinanderklaffen. Nicht selten ist, wenn
auch vielleicht augenzwinkernd, der Vor¬

wurf zu hören, daß die Formulierung von

Innovationen, wie sie sich zum gegebenen
Zeitpunkt dann auch in Rahmenrichtlini¬

en und Lehrplänen niederschlagen, von

Personen stammen, denen die immer

schwieriger werdenden Schulkinder und

der immer nervenaufreibendere Alltag im
Klassenzimmer ihrerseits eine fremde

Welt bedeuten.

Es bleibt letztlich gleichgültig, wer im

einzelnen für die Anstöße zu Innovatio¬

nen und die Formulierung von Richtlinien

und Lehrplänen verantwortlich ist und als

wie breit dabei die Kluft zwischen Theorie

und detaillierter Umsetzbarkeit wahrge¬
nommen wird: Eine theoretisch wohlbe¬

gründete Unterrichtsreform ohne eine

gleichzeitige Reform des gesamten Bil¬

dungswesens und allfällige Neudefinition

der Beziehung zwischen Schule und Um¬

feld wird immer irgendwann zwangsläufig
an derartige Grenzen stoßen - was die Re¬

formbestrebung als solche jedoch keines¬

wegs überflüssig macht. Eine Praxis wird

überhaupt erst dann sinnvoll hinterfrag-
bar, wenn sie an einem derartigen theore¬

tischen Entwurf gemessen werden kann.

Anderenfalls eignet der derzeit oft recht

perspektivenlos geführten Kritik gegen¬

wärtiger pädagogischer Praxis - in wel¬

chem spezifischen Kontext auch immer

vorgebracht - etwas Selbstzerstörerisches.

Das Buch vermittelt einen Einblick in

das komplexe Wechselspiel zwischen Er¬

kenntnis-, Lern- und pädagogischer Theo-
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rie, wobei der Lerntheorie allerdings zu

wenig Platz eingeräumt wird. Auf eine

Auseinandersetzung mit Piaget wird ver¬

zichtet und Wygotski bedauerlicherweise

noch nicht einmal erwähnt, hat doch gera¬
de seine Lerntheorie in jüngster Zeit viel¬

fach dazu angeregt, neue Lernumgebun¬
gen zu entwerfen, die konstruktives

Lernen ermöglichen - was ja auch den ge¬
meinsamen Nenner aller konstruktivisti¬

schen Ansätze in der Didaktik darstellt.

Überhaupt kommt die didaktische Seite

zu kurz, aber vielleicht sind ja gerade die

Hinweise, die tatsächlich gegeben werden,

Anregung genug für die Lehrkraft, sich

mit dem eigenen Unterrichtsstil auseinan¬

derzusetzen und eine neue, bewußtere

„Selbsttätigkeit" zu entwickeln - um diese

dann auch entsprechend bei den Lernen¬

den fördern zu können.

Dr. Thomas Th. Büttner

Maarweg 43,53125 Bonn

Edmund Kösel: Die Modellierung von

Lernwelten. Ein Handbuch zur subjekti¬
ven Didaktik. Mit 45 Abbildungen und 22

Arbeitsblättern. Elztal-Dallau: Laub 1993,

31997.432S.,DM49,-.

Als Leser dieser Zeitschrift wäre ich über¬

rascht, dieses Buch hier rezensiert zu fin¬

den. Daß es binnen kurzer Frist bereits die

3. Auflage erreicht, rechtfertigt wohl die

Ausnahme: Paul Heimanns Begriff von

Kompendienliteratur verliert die Begren¬

zung auf pädagogisches Schrifttum. Doch

wer in Seminaren die .schlauen Bücher'

sowieso gegen den Strich lesen läßt und

das methodische Zweifeln als oberstes

Lehrziel predigt, muß Texte wie diesen an¬

deren vorziehen, deren Schwächen weni¬

ger offenkundig sind. Wer außerdem das

Erste PRANGE-Theorem beherzigt (Was
nicht schematisierbar ist, ist nicht lehrbar),
muß Kösels Verstöße gegen das Erste gei¬

steswissenschaftliche Gebot loben (Du
sollst Bilder des Geistes nicht abbilden).
In dieser Perspektive ist das Buch eine

Fundgrube für das Arrangieren von Stu-

dier-Umwelten mit reizvollen Stimuli. So

kann postmoderne Lehrerbildung signali¬
sieren: Wir hier sind offen für alles.

Gegliedert ist das großformatige Buch

(24 x 20 cm) in fünf Teile nebst Anhang

(S. 373-411) und Materialien (S. 412-

442). A: Paradigmenwechsel in der Didak¬

tik (S. 5-32), B: Grundlagen einer subjek¬
tiven Didaktik (S. 33-161), C: Die Model¬

lierung der didaktischen Landschaft

(S. 163-263), D: Methoden einer subjekti¬
ven Didaktik (S. 265-334), E: Die Ent¬

wicklung von Lernkulturen in der Postmo¬

derne (S. 335-371).
Wie sich das gehört, räumt Kösel zuerst

die „alten Mythen" ab (neun auf elf Sei¬

ten), bevor er seine „postmodernen" u.a.

mit einem langen Zitat aus U. Becks „Risi¬

kogesellschaft" einführt. Als Spiegel-Les&r
kann ich beurteilen, daß er da ganz up to

date ist; als LuHMANN-Kontrahent aber

auch, daß seine Paraphrasierungen der

„Systemtheorie" von Maturana und

Varela (Autopoiese und Autonomie), des

Radikalen Konstruktivismus (in der Versi¬

on von G. Roths „Das konstruktive Ge¬

hirn") und einer Prise Bourdieu (Habi¬

tustheorie) zugleich Leseeifer und man¬

gelhaftes Problembewußtsein bezeugen
(S. 34-58). Denn was wird auf diesen „Ba-

sis(!)theorien" errichtet? - „Eine ganz¬

heitliche Didaktik der Verständigung":
„Wir erkennen das Paradoxon der Ver¬

ständigung im Unterricht an als ein Phä¬

nomen des Aufeinandertreffens von zwei

jeweils in sich stimmigen, aber miteinan¬

der oft unvereinbaren affektlogischen Be¬

zugssystemen. Daher sprechen wir von ei¬

ner Verständigungs-Didaktik. Dann errei¬

chen wir sicherlich Intersubjektivität und

Übereinstimmung zwischen Lehrenden

und Lernenden durch kognitive Paralleli¬

tät des jeweiligen Bewußtseins, wobei die¬

se Homogenität sich zunächst nur auf ei-


