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Einleitung

Einleitung

,,Nicht die Dinge beunruhigen uns, sondern
die Meinungen, die wir von den Dingen
haben.* (Epiktet)

Zeitgeschichtlicher Hintergrund dieser Verdffentlichung ist das ,lebenslange Ler-
nen“. Auch wenn dieser Begriff nicht neu ist, so verweist er doch auf ein aktuelles
padagogisches und gesellschaftspolitisches Konzept. Lebenslanges Lernen meint
nicht eine unbegrenzte Verlidngerung des schulischen Lernens, sondern die Optimie-
rung von Lernprozessen in allen Lebensphasen. Lernen wird so zu einer lebensbe-
gleitenden Aktivitat.

Wihrend die traditionellen Begriffe Erwachsenen- und Weiterbildung den institu-
tionalisierten vierten Bildungssektor bezeichnen, betont ,lebenslanges Lernen® die
biografische Perspektive. Zwar verlieren seminaristische Bildungsangebote nicht an
Bedeutung, aber das auBerinstitutionelle, selbstgesteuerte, auch das informelle Ler-
nen wird aufgewertet.

In der erwachsenenpéddagogischen Diskussion zeichnet sich deshalb seit einigen Jah-
ren ein Paradigmenwechsel von Konzepten der Wissensvermittlung zu Konzepten
der Aneignung von Wissen und Kompetenzen ab (vgl. Kade/Nittel/Seitter 2007,
S. 84 ff.).

Lernen ist eine selbststdndige, biografie- und erfahrungsbasierte Tatigkeit, die durch
Lehre unterstiitzt, aber nicht gesteuert werden kann. Erwachsene sind so gesehen
lernfdhig, aber im Normalfall unbelehrbar.

Diese ,,Aneignungsperspektive wird durch die konstruktivistische Erkenntnis-
theorie bestdtigt. Der Konstruktivismus betont auf der Grundlage neurowissen-
schaftlicher Forschungen die Selbsttitigkeit des Erkennens und die Selbststeuerung
des Lernens. Lernen wird als autopoietische, operational geschlossene und emer-
gente Aktivitdt beschrieben.

Dieser Konstruktivismus wird seit Mitte der 1990er Jahre auch in der deutschspra-
chigen Pddagogik und Erwachsenenbildung engagiert und kontrovers diskutiert (vgl.
Siebert 1994, Arnold/Siebert 1995, Reich 1996, Arnold u.a. 1999). Auch die meis-
ten Kritiker des Konstruktivismus bestétigen, dass dieses Paradigma die lerntheore-
tische und didaktische Debatte belebt und perturbiert hat.



Einleitung

Die konstruktivistische Pddagogik ist anschlussfihig an die Reformpéddagogik, an
den Pragmatismus John Deweys, an die Kognitionspsychologie Jean Piagets. Auch
in der Erwachsenenbildung haben subjekt- und teilnehmerorientierte Didaktiken
eine lange Tradition, so z.B. die ,,neue Richtung™ der Weimarer Volksbildung, das
erfahrungsbezogene exemplarische Lernen, der Deutungsmusteransatz, biografische
Methoden, Formen des selbstgesteuerten Lernens.

Doch der Konstruktivismus ist mehr als ,,alter Wein in neuen Schlduchen. Zu den
Leerstellen der andragogischen Theorielandschaft gehdren a) empirisch fundierte
erkenntnistheoretische Grundlagen, b) eine nicht-idealistische ,,Realanthropologie
(H. Tietgens) und c) eine wissenschaftliche und praxisrelevante Theorie des Lernens
im Erwachsenenalter. Dass Lernen hier als Defizit genannt wird, mag angesichts der
Fiille der Ver6ffentlichungen tiberraschen. Doch die meisten Untersuchungen (meine
eigenen eingeschlossen) sagen mehr iiber Motive und Weiterbildung Erwachsener aus
als liber den Lernprozess selber. Die Beschreibungen des Lernens sind eher normati-
ver, appellativer Art: Lernen soll kommunikativ, ganzheitlich, kritisch, reflexiv, kre-
ativ, emanzipatorisch usw. sein. Das alles ist zwar gut und schon, wie unser Gehirn
aber tatsdchlich lernt, ist bisher ein Geheimnis geblieben. Wenn die Gehirntétigkeit
iiberhaupt erwéhnt wurde, dann allenfalls am Rande hinsichtlich der Gedichtniska-
pazitdt und der beiden ,,Hemisphédren“ des Gehirns. Die kognitionspsychologische
Forschungsliteratur ist zwar umfangreicher (vgl. Lowe 1970, Weinert/Mandl 1997),
aber hier verwirrt eher die Uniibersichtlichkeit der experimentellen Detailergeb-
nisse.

Der Konstruktivismus bietet einen Lernbegriff an, der neuro- und kognitionswis-
senschaftlich ,,abgesichert®, aus Sicht der Alltagserfahrung plausibel und praktisch
folgenreich ist. Aulerdem ist er mit einem humanistischen Bildungsbegriff ,,vertrig-
lich*.

Der Konstruktivismus besteht aus unterschiedlichen Theorieansétzen (vgl. Kap. 3),
die interne Diskussion ist in den vergangenen zwei Jahrzehnten differenzierter und
selbstreflexiver geworden. Die Ubertreibungen und Zuspitzungen des ,,radikalen
Konstruktivismus® (z.B. H. v. Foerster: ,,Wahrheit ist die Erfindung eines Liigners®)
sind selten geworden, Schliisselbegriffe wie ,,Autopoiese” und ,,Selbstreferenz* wer-
den differenzierter zur Kenntnis genommen, der urspriinglich dominierende indivi-
dualistische Blick wird durch eine sozialkonstruktivistische Perspektive ergénzt.

Auch die Rolle der Pddagoglnnen ist (wieder) aufgewertet worden: Lernen und Leh-
ren werden zwar — systemtheoretisch betrachtet — entkoppelt, aber die Resonanz zwi-
schen Lehrenden und Lernenden wird auch von der Gehirnforschung als wichtige
Voraussetzung fiir Lernprozesse betont. Lehrende vermitteln zwar kein Wissen nach
dem Sender-Empfanger-Modell, aber sie ,,verkdrpern* neues Wissen.



Einleitung

Theoretische Reflexion und praktisches Handeln sind eng verzahnt. Der Konstruk-
tivismus ist jedoch nicht primér eine neue piddagogische Praxis sondern vor allem
eine Selbstbeobachtungstheorie. Lehrende — und nach Mdglichkeit auch Lernende
— beobachten ihre eigenen Wirklichkeitskonstruktionen. Durch diese reflexive Per-
spektive werden sie auch fiir die Selbst- und Weltbilder anderer sensibilisiert. Diese
,,Kompetenz : Konstruktivitit* verdndert dann auch das lehrende und lernende Han-
deln. Wer zu schnell nach methodischen Konsequenzen des Konstruktivismus fragt,
greift zu kurz.

Der Konstruktivismus basiert auf anthropologischen Annahmen. Im Mittelpunkt
steht die Frage, wie der Mensch seine Welt konstruiert. So nennt Paul Watzlawick di-
ese Disziplin eine ,,Wirklichkeitswissenschaft™. Die These lautet: Die Wirklichkeiten
des Menschen verdndern sich standig — durch biografische Ereignisse, Berufswechsel
und Arbeitslosigkeit, Krankheit und Tod von Angehdrigen ... Die Muster der Wirk-
lichkeitskonstruktion bleiben dagegen im Lauf des Lebens relativ stabil.

Der Konstruktivismus ist empirisch verankert, philosophisch begriindet und global
verbreitet. Auflerdem hat die konstruktivistische Sicht viele Wissenschaftsdiszipli-
nen (nicht nur die Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften, sondern auch die
Naturwissenschaften) und Praxisfelder (z.B. Therapie, Sozialarbeit, Organisations-
entwicklung) belebt und irritiert. Dennoch beansprucht der Konstruktivismus nicht,
alle pddagogischen, ethischen und gesellschaftstheoretischen Fragen zu beantwor-
ten. Konstruktivistisches Denken leistet einen — wie ich meine — wertvollen Beitrag
zu einer reflexiven Pddagogik. Dazu gehort, dass sich die Pddagogik ihrer eigenen
Grenzen und Paradoxien bewusst ist. So kann z.B. ein UbermalB an (gutgemeinter)
Belehrung und Erziehung kontraproduktiv sein. Wiinschenswert ist nicht nur eine
Evaluation der Lernfortschritte, sondern auch eine selbstkritische ,,Pddagogikfolgen-
abschétzung®. Systemisch-konstruktivistisch betrachtet ist Pddagogik notwendig,
aber ,,wirkungsunsicher (Arnold 2007 a, S. 13 ff.).

Zur reflexiven Selbstbeobachtung der Padagogik gehort auch, ,,ob eine Problemlage
iberhaupt durch Lernen und Lehren zu 16sen ist und damit sinnvoll zu einem Bil-
dungsgegenstand werden kann.” (Schlutz 2007, S. 23).

Rolf Arnold spricht — mit Verweis auf F. Varela — von einer ,,selbsteinschlieBenden
Reflexion“, die auch die Autoren konstruktivistischer Texte einbezieht. (Arnold
2007b, S. 75).



Einleitung

Der Konstruktivismus ist eine Beobachtungsperspektive — neben anderen moglichen.
Es handelt sich hierbei um eine Erkenntnistheorie. H. Maturana spricht von einem
,Erkenntnisspiel”“ (Maturana 1998, S. 48). Dieses Spiel wird von Beobachtern ge-
spielt. Denkbar sind auch andere Erkenntnisspiele, z.B. ,,Spielen wir Marxismus?*,
,»Spielen wird Psychoanalyse?, ,,Spielen wir globalen Kapitalismus?*“. Wer behau-
tet, sein Erkenntnisspiel sei das einzig richtige, mit dem ist es schwer, sich zu ver-
stdndigen.

Der Aufbau dieses Buches ist eher zirkuldr als gradlinig. Wesentliche Schliissel-
begriffe werden immer wieder in verschiedenen Kontexten thematisiert. Das Buch
wendet sich an piddagogisch Titige, die einen Uberblick {iber die systemisch-kons-
truktivistische Diskussion, aber nicht unbedingt eine detaillierte Kommentierung
theoretischer Kontroversen erwarten. Ich habe mich um eine verstandliche Sprache
bemiiht, ohne allerdings auf eine theoretische Begrifflichkeit zu verzichten.

Moglicherweise stort es Sie, dass ich hédufig ,,GénsefiiBchen” verwende. Der Grund
dafiir ist: unsere Sprache ist metaphorisch, damit aber auch kontingent und mehrdeu-
tig. Fast alles, was geschrieben wird, kann missverstanden werden. Jeder Satz deutet
nur anndherungsweise an, was man ,,eigentlich® sagen will.

Auch fiir dieses Buch gilt Maturanas Feststellung: ,,Nicht dieser Text legt fest, was
Sie lesen, sondern Thre Struktur, Ihre jeweilige Befindlichkeit. Dabei obliegt es je-
doch allein mir, keinen Unsinn zu verzapfen, denn ich bin selbst verantwortlich fiir
das, was ich schreibe.” (Maturana, 1996, S. 36).

Es waren fiir mich besondere Erlebnisse, beriihmte Konstruktivisten personlich ken-
nen gelernt zu haben: Paul Watzlawick, Ernst von Glasersfeld, Siegfried Schmidt,
Gerhard Roth, Niklas Luhmann, Luc Ciompi.... Wenn ich Texte von ihnen lese,
LHlauft mein personlicher Eindruck von ihnen stets ,,mit*“. Sie haben nicht Konstruk-
tivismus ,,gelehrt, sie haben ihn verkorpert. Ihnen, aber auch vielen pddagogischen
Kollegen — Rolf Arnold, Kersten Reich, Reinhard VoB3, Rolf Werning — bin ich fiir
konstruktivistische Ideen zu Dank verpflichtet.

10
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1. Konstruktivismus und postmoderner Zeitgeist

Die Moderne ist in einer Krise, aber keineswegs ,,am Ende“. Im Gegenteil: Die
Verwissenschaftlichung, Technisierung, Verrechtlichung, Biirokratisierung, Globa-
lisierung nehmen weiter zu. Doch sind die Schattenseiten der Modernisierung
offensichtlich. Der Fortschritt der Moderne hat seinen Preis. Die Allianz zwischen
6konomischem Wachstum, Demokratisierung und moralischer Vernunft bricht zu-
nehmend auseinander.

Auch das Projekt des lebenslangen Lernens erweist sich als ambivalent: Lernen wird
nicht nur als Befreiung (,,Emanzipation®), sondern auch als Zwang, Verpflichtung,
Abhingigkeit erlebt. Neues Wissen tragt nicht nur zur Orientierung, sondern auch
zur Verunsicherung bei. Lernen und Bildung scheinen entkoppelt zu werden, gelernt
wird nicht unbedingt, was verniinftig ist und dem ,,Gemeinwohl“ dient, sondern
gelernt wird vor allem die Durchsetzung der eigenen Interessen und die Selbstdar-
stellung. Der Vernunft-, Bildungs- und Aufklarungsoptimismus der Moderne zer-
brockelt.

Nun gehort Selbstkritik zum Selbstverstdandnis einer aufgekldrten, reflexiven Mo-
derne. Die Dialektik der Moderne ist Bestandteil der Moderne. So tragen die Philo-
sophen der Postmoderne — zumindest teilweise — Eulen nach Athen. Allerdings ist
die postmoderne Kritik an der Moderne prinzipieller als deren Selbstkritik und die
Postmoderne zieht andere programmatische Konsequenzen aus der Analyse. Die un-
terschiedlichen Beobachtungsstandpunkte seien in Schlagworten gegeniiber gestellt

Moderne Postmoderne
wissenschaftliche Objektivitdt Beobachterrelativitdt
Wahrheit Pluralitdt

Ordnung Chaos

Regulierung Deregulierung
Eindeutigkeit Mehrdeutigkeit
rationale Vernunft unterschiedliche Rationalititen
Universalitdt multikulturelle Vielfalt
Machbarkeitsoptimismus Eigendynamik

lineare Kausalitit Vernetzungen
Fortschritt Ambivalenzen

stabile Sozialstruktur wechselnde Milieus
biografische ldentitdt ,,Bastelbiografien*

11
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J.F. Lyotard, einer der franzosischen Viter des Postmodernismus, registriert —in An-

lehnung an F. Nietzsche — drei ,,Dekadenzen®, das heifit Verfallserscheinungen der

Moderne:

e .Dekadenz der Wahrheit = Dekadenz einer gewissen Logik, einer gewissen Ratio-
nalitdt;

e Dekadenz der Einheit = Dekadenz eines einheitlichen Raumes, eines soziokultu-
rellen Raumes, der mit einem zentralistischen Diskurs ausgestattet ist;

e Dekadenz der Finalitidt = Dekadenz einer eschatologischen, auf ein Ziel und einen
Zweck gerichteten Zeitlichkeit.” (Lyotard 1977, S. 30f.)

Lyotard pléddiert fiir eine Verabschiedung von den groflen ,,Metaerzihlungen®. Meta-
erzdhlungen sind die anspruchsvollen Ideologien, Utopien, Philosophien mit univer-
salistischen Welterkldrungen und Gliicksversprechungen. Diese Metaerzdhlungen
sind nicht nur gescheitert — wobei Lyotard nicht nur an den &stlichen Sozialismus,
sondern auch an den westlichen Kapitalismus denkt —, sondern beinhalten immer
auch totalitdre Tendenzen der Unterdriickung Andersdenkender. Insofern interpre-
tiert Lyotard dieses Scheitern als Chance fiir Befreiung und Vielfalt, fiir eine offene
Gesellschaft.

Die Programmatik der Postmoderne lautet Pluralitit. Wolfgang WELSCH, der
prominenteste postmoderne Philosoph in Deutschland, proklamiert ,,Pluralitdt als
ethischen und politischen Wert* (Welsch 1988), das heilit die Anerkennung unter-
schiedlicher Kulturen, Wertsysteme, Minderheiten, Rationalitdten. In seinem Haupt-
werk pladiert er fiir eine ,,transversale Vernunft®, das heif3t fiir eine Vielfalt der Zu-
ginge zur Wirklichkeit, fiir ein Denken in Ubergingen (Welsch 1996).

Auch wenn man (noch) nicht von einer elaborierten postmodernen Pddagogik spre-
chen kann, so sind einige lern- und bildungstheoretische Implikationen doch of-
fensichtlich. Vor allem eine normative Pddagogik ist aus postmoderner Sicht nicht
mehr zu rechtfertigen. Die normative Pddagogik beansprucht, allgemein verbindlich
entscheiden zu konnen, was die Schiiler/Teilnehmer zu denken, zu tun, zu lassen
haben. Eine solche normative Werteerziehung ist allenfalls auf einem hohen Abs-
traktionsniveau zu begriinden, zum Beispiel als Erziechung zur Toleranz, zur Wah-
rung der Menschenwiirde, zur ,,wechselseitigen Anerkennung®. Doch konkret sind
weltanschaulich gebundene Erziehungsnormen eher indoktrinationsverddchtig. Ein
Péadagoge kann nur fiir sich, nicht aber fiir andere entscheiden, ob eine christliche
oder buddhistische Haltung, eine CDU- oder SPD-Politik, militanter Tierschutz oder
Gentechnik, ein radikaler Pazifismus oder ein militdrisches Eingreifen bei Men-
schenrechtsverletzungen ,,richtig® sind.

Emanzipatorische Bildungsarbeit im postmodernen Sinn nimmt die Selbstverant-
wortung und Miindigkeit der Individuen ernst. Lernen heifit somit: Reflexion und
Kldrung von Wertprioritdten, Wahrnehmung von Differenzen, Erweiterung von
Méglichkeiten moralischen Urteilens.

12
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Die Erkenntnistheorie der Moderne ist liberzeugt von der Mdglichkeit objektiver
Gewissheiten. Die Postmoderne ist erkenntnisskeptisch; sie betont die Unvermeid-
barkeit des Irrtums, der Ungewissheit, des Nichtwissens. Wissenschaftliches Wissen
wird relativiert, ist vorldufig, perspektivisch, beobachterrelativ. Demgegeniiber wird
der ,,gesunde Menschenverstand* des Laien (besser: Common sense), der sich seiner
Grenzen bewusst ist, aufgewertet.

Die Pddagogik der Moderne hat das begrifflich-theoretische, wissenschaftliche Den-
ken und ein entsprechendes Lernen bevorzugt. Nun ist unstrittig, dass komplexe 6ko-
nomische, politische, soziale Zusammenhénge sich am chesten einer theoretischen
Erkenntnis erschliefen. Dies bestreiten die Theoretiker der Postmoderne nicht, sie
kritisieren jedoch die Verabsolutierung des (natur-)wissenschaftlichen Denkens und
die Vernachléssigung anderer Wirklichkeitszugéinge. Neben dem wissenschaftlichen
Wissen gibt es vielfiltige kulturelle, biografische, alltagspraktische Erfahrungen und
Problemldsungen, und es ist stindig neu zu entscheiden, welcher ,,Blick® und welcher
Denkstil jeweils angemessen sind. So ist in zwischenmenschlichen Beziehungen ein
erfahrungsgesittigtes ,,Fingerspitzengefithl oft wichtiger als die Kenntnis sozial-
psychologischer Theorien.

Die Postmoderne wertet den dsthetischen Zugang zur Welt auf. Asthetisch meint —im
urspriinglichen Sinne des Wortes — die sinnliche, anschauliche Wahrnehmung von
Welt. Unsere Weltanschauung besteht aus Weltbildern und Menschenbildern. Diese
Weltbilder sind keine ,,naturgetreuen” Abbilder der Realitét, sondern Bilder entste-
hen in unseren Kopfen.

Der ésthetische Blick ist keineswegs irrational, sondern er integriert Anschauung,
Kognition und Emotionalitit. So war die politische (Erwachsenen-) Bildung bisher
iiberwiegend begrifflich, argumentativ, theorieorientiert. Asthetische Zugénge zur
Welt des Politischen werden erst in jiingster Zeit didaktisch erschlossen. Vielen von
uns fallen zum Zweiten Weltkrieg, zu Auschwitz, Vietnam, zur Berliner Mauer, zum
Kosovo-Krieg zuallererst Bilder und erst spéter politische und 6konomische Erkla-
rungen ein.

Asthetisierung des Lernens meint nicht Verharmlosung ,harter Themen durch
musisch-kulturelle Methoden, sondern Erweiterung der Perspektiven und Rationa-
litdten. Auch unsere Bilder des Politischen sind kognitive Konstrukte. In vielen Be-
reichen (Multikulturalitit, Okologie, Lebensqualitit etc.) gilt: Wenn wir die Wirk-
lichkeit verdndern wollen, miissen wir unsere Bilder revidieren.

Die Pddagogik der Moderne betont die Begriindung, Formulierung und Kontrolle
von Lernzielen. Die postmoderne Pidagogik setzt andere Akzente: Sie betont den
Einfluss der Lernkontexte auf die Lernqualitédt. Dazu gehoren sozialokologische Fak-
toren wie die Zusammensetzung der Lehr-Lerngruppe, die Ausstattung der Lernrau-
me, der Anregungsgehalt der Lernorte, die milieuspezifische Lernkultur, die kom-
munikative Atmosphire.

13
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Die Bildungsanspriiche und Lernmotive vieler Zielgruppen haben sich ,,postmodern®
gewandelt. Einerseits wachsen die milieuspezifischen Unterschiede der Erwartungen
und Umgangsformen. Gleichzeitig wichst die Neigung, ein Seminar nicht nur als
,,BildungsmafBnahme®, sondern als ein ,,Erlebnis* wahrzunehmen. Untersuchungen
zur Milieustruktur von politischen Seminaren der Friedrich-Ebert-Stiftung zeigen:
,,Bildungsveranstaltungen werden — den Gewdhnungen der Konsumgesellschaft fol-
gend — gleichsam als »Gesamterlebnis« wahrgenommen und beurteilt. Bediirfnisse
nach personlicher Kommunikation und Unterhaltung wie auch dsthetisch-stilistische
Anspriiche an das Interieur spielen dabei offensichtlich keine geringere Rolle als rein
lernzielorientierte Erwartungen.” (Ueltzhoffer/Kandel 1993, S. 84). Diese Erlebnis-
orientierung der Teilnahme ist — in der Regel — durchaus mit ,,ernsthaften” Bildungs-
interessen gekoppelt, so dass didaktische Fantasie angebracht erscheint und weniger
eine padagogische Abwehr.

Der Kern postmoderner Pddagogik ist das Pladoyer fiir Pluralitat: ,,Wesentliches Kenn-
zeichen der Postmoderne ist ein Ernstnehmen der Pluralitdt von unterschiedlichen
Denk-, Lebens-, Lern- und Wertformen und deren gleichzeitigem Auftreten in der Ge-
sellschaft, in Unternehmen, in Schulen, Institutionen etc.” (Kosel 1993, S. 25) ,,Fiir uns
Didaktiker bedeutet dies eine radikale Abkehr von dogmatischen Wissenshaltungen
und Verharren auf nur einer Sicht. Es verbietet das Zulassen von nur einer Methode,
wir verzichten auf das Monopol der Leistungsbeurteilung.” (Kosel 1993, S. 27).

Toleranz Individualisierung
Selbstverant- Ethik Gesellschaft | Pluralisierung
wortung
Parallelgesellschaften
Wechselseitige
Anerkennung Mobilitét
Postmoderne
Ende der
Metaerzidhlungen Vereinzelung
Perspektiven- Erkenntnis- Individuum | Patchwork-
verschriankung theorie intentitét
Urteilsvorsicht kritische
Lebensereignisse
Kontingenz

Abb. 1: Postmoderne
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Die Rolle der Pddagog/innen dndert sich in postmodernen Lernkulturen. Die Leh-
renden sind nicht primidr Wissensvermittler, sondern sie gestalten Lernrdume und
Lernsituationen; sie sind aufmerksame Beobachter von Lernprozessen und stehen als
Lernberater zur Verfiigung.

»Ermdglichung® des Lernens unterscheidet sich von ,,Steuerung*... Nicht zuféllig
spielt die Chaostheorie im postmodernen Denken eine wichtige Rolle. Die Botschaft
der Chaostheorie lautet vereinfacht: Je komplexer die Systeme, desto weniger kdnnen
sie von auf3en gesteuert werden, desto mehr Eigendynamik muss zugelassen werden;
Ordnung entsteht nicht durch ,,Verordnungen®, sondern durch Selbstregulierung.
Piadagogik kann somit — nicht nur, aber auch — als Beobachtung und Unterstiitzung
der Eigendynamik von Lerngruppen verstanden werden.

Charakteristisch fiir die Postmoderne ist eine Entgrenzung des Pddagogischen: Le-
benslanges Lernen findet stindig und an vielen Orten statt, und keineswegs nur oder
auch nur primér in den Lernorten der Bildungseinrichtungen.

Ein weiteres Merkmal postmoderner Gesellschaften ist die Pluralisierung sozialer
Milieus. Die aktuelle erwachsenenpiddagogische Milieuforschung stiitzt sich auf so-
zialkonstruktivistische Theorieelemente (vgl. Barz/Tippelt 2004). Milieus werden
nicht nur nach der sozialen Lage, sondern auch nach Lebens- und Freizeitstilen, nach
Wertvorstellungen und Bildungsinteressen, nach Alltagséstethik und ,,Outfit* klassi-
fiziert. Postmodern ist nicht nur die Vielfalt der Milieus, sondern auch die Verdnde-
rung der ,,Lebensmuster”. So scheinen immer mehr Menschen im Lauf des Lebens
,ihr* Milieu zu wechseln, oft sogar mehrmals. Viele Menschen gehdren mehreren
Milieus gleichzeitig an. Diese Milieufluktuationen sind hdufig mit informellen, aber
nachhaltigen Lern- und Umlernprozessen verbunden. So ist das Lernniveau in mul-
tikulturellen, pluriformen Gesellschaften zweifellos hoher als in eher statischen Ge-
sellschaften.

Milieus unterscheiden sich durch ihre Wirklichkeitskonstruktionen und die damit
verbundenen Leitdifferenzen. Milieus grenzen sich voneinander ab durch ihre Un-
terscheidungen, also durch das, was sie fiir wichtig, wiinschenswert, lebensdienlich,
geschmackvoll halten.

Gleichzeitig sind Milieus aber beobachtungsabhingige Konstrukte der Sozialwis-
senschaftler. So ist es zu erkldren, dass mehrere Forschergruppen unterschiedliche
Milieutypologien ,,erfinden*.

Ein Schliisselbegriff unserer Zeit ist Individualisierung. Individualisierung meint die
Chance zur Realisierung vielféltiger Moglichkeiten, aber auch die Gefahr der Ver-
einzelung und der Verlust traditioneller Bindungen. Gesellschaftlich standardisierte
Normalbiografien mit verbindlichen Statuspassagen werden zur Seltenheit. ,,Patch-
workidentitdten” werden zur Regel.
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Individualisierung ist zur vorherrschenden Vergesellschaftsform geworden. Unsere
Gesellschaft ist individualisiert. Der Einzelne ist nicht nur ,,seines Gliickes Schmied*,
sondern auch sein eigener Krisenmanager. Auch gesellschaftliche Krisen werden
individualisiert. Das Individuum muss permanent riskante, weitreichende Entschei-
dungen treffen. Ungewissheit und Nichtwissen sind zu charakteristischen Merkma-
len unserer Epoche geworden.

Das Bildungssystem ist auf diese Individualisierung strukturell nicht vorbereitet.
Dem Jahrgangsklassenkonzept liegt die Annahme der Homogenitét zugrunde: alle
Schiiler einer Klasse sollen moglichst im Gleichschritt dasselbe Klassenziel errei-
chen. Dass das in multikulturellen Klassen, aber nicht nur dort, illusiondr ist, wissen
wir alle. Dennoch gilt strukturell das Prinzip des ,,mehr desselben®.

Der Konstruktivismus ist (zunéchst) eine /ndividualisierungstheorie. Aufgrund der
Selbstreferenz und der operationalen Geschlossenheit des Gehirns konstruiert jeder
seine eigene, unverwechselbare Wirklichkeit. Zwar ist Kommunikation — als Koor-
dinierung von Handlungen — lebenswichtig, aber wir bleiben fiireinander kontingent
und ,,undurchschaubar.”

Eine der wichtigsten neurobiologisch fundierten Thesen des Konstruktivismus lautet
deshalb: Bedeutungen sind individuell und nicht interpersonal tibertragbar: ,,Es gibt
bei uns Menschen also ... keine ,genetisch garantierte Bedeutung von Wortern und
Satzen, sondern jedes Gehirn muss die sprachliche ebenso wie die nichtsprachliche
Bedeutung von Kommunikationssignalen individuell konstruieren. So viele Gehirne,
so viele Bedeutungswelten!* (Roth 2001, S. 364). Zwar gibt es Deutungs- und Ver-
stindigungsgemeinschaften, aber auch hier sind die Differenzerfahrungen der ein-
zelnen oft grofer als die konsensuellen Bereiche. ,,Wenn zwei dasselbe erleben, ist
es liberhaupt nicht dasselbe.” (ebda. S. 365). Und: ,,Missverstehen ist das Normale,
Verstehen die Ausnahme.” (ebda. S. 367).

Fazit

Der Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie, die Postmoderne eine Sozialtheo-
rie. Doch beide Theorien basieren auf dhnlichen Voraussetzungen. Zu den Gemein-
samkeiten gehort die Skepsis gegeniiber universalistischen Steuerungs- und Mach-
barkeitsillusionen, die Relativierung eines dualisierenden und linearen Denkens, die
Wertschitzung von Vielfalt und Pluralitét, die Anerkennung von Minderheiten, die
Problematisierung herkdmmlicher Fortschritts- und Wachstumskonzepte.

Die postmoderne Sicht ist weder vormodern noch antimodern, sondern eine Weiter-
entwicklung der Moderne.
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2. Schliisselbegriffe

2.1 Schliisselbegriff Beobachtung

Unsere Welt ist beobachtungsabhidngig und ,,beobachterrelativ. Keine Situation wird
von zwei Menschen vollig identisch beobachtet. Die Komik der ,,Szenen einer Ehe®,
wie sie Loriot gezeichnet hat, basiert auf solchen Beobachtungsdiskrepanzen. Loriot
selber beobachtet, wie Ehepaare beobachten; er ist selber ,,Beobachter II. Ordnung*.
Der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie ist eine Beobachtungstheorie. Beobach-
tung ist —so Rolf Arnold (2007a, S. 62) — eine Leitkategorie konstruktivistischen Den-
kens. Beobachten ist Erkennen und Erkennen ist Handeln. Wirklichkeit ist nicht das
Objekt, das wir beobachten, sondern beobachtend erzeugen wir eine Wirklichkeit eige-
ner Art. Wirklichkeit ist nicht die Voraussetzung, sondern das Ergebnis unserer Beob-
achtung. Beobachten ist kein Abbilden, sondern ein konstruktives Erleben von Welt.
Dies gilt auch fiir die visuelle und akustische Wahrnehmung, also unsere sensorische
Beobachtung. Wir sehen nicht eine Farbe, sondern unser visuelles System erzeugt
eine Farbwahrnehmung: ,,Wir sehen nicht den 'Raum’ der Welt, sondern wir erleben
unser visuelles Feld; wir sehen nicht die "Farben' der Welt, sondern wir erleben un-
seren chromatischen Raum.” (Maturana/ Varela 1987, S. 28).

Farbe ist keine Eigenschaft der Gegenstinde, sondern von den Gegenstinden geht
Licht mit unterschiedlicher Wellenlénge aus. Diesen Wellenlédngen des Lichts ent-
sprechen unsere Farbwahrnehmungen. Die Konstruktivitdt unser visuellen Wahr-
nehmungen ldsst sich durch optische Tduschungen demonstrieren.

Doch schon der Begriff ,,optische Tduschung® ist missverstandlich. Er suggeriert,
dass es richtige und falsche Wahrnehmungen gibt. Deshalb ist der Begriff ,,optische
Illusion‘ passender.

Unsere Wahrnehmung ist selektiv. Wir wéhlen aus der Fiille méglicher Wahrneh-
mungsinhalte diejenigen aus, die fiir uns hier und jetzt relevant und interessant sind.
Wer Hunger hat, nimmt Nahrungsmittel anders wahr als wer geséttigt ist. Wer einen
Parkplatz sucht, dessen Aufmerksamkeit ist anders programmiert als die eines Spa-
ziergédngers mit Hund. Die selektive Wahrnehmung ist also intentional, d.h. zielge-
richtet und handlungsrelevant. Auf diese Intentionalitit unserer Beobachtung ver-
weisen Maturana und Varela mit der Kopplung von Erkennen und Handeln:

,Diese Zirkularitit, diese Verkettung von Handlung und Erfahrung (...) sagt uns,
dass jeder Akt des Erkennens eine Welt hervorbringt (...) Jedes Tun ist Erkennen und
jedes Erkennen ist Tun.” (Maturana/ Varela 1987, S. 31).
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Die politische Brisanz dieser These ist offensichtlich: Beobachten ist Handeln. Nicht-
beobachten ist Unterlassungshandeln. Wer ,,weg sicht”, wenn Auslédnder bedroht oder
Kinder misshandelt werden, handelt unverantwortlich. Auch die Wahrnehmung von
Recht und Unrecht, Nachhaltigkeit und Umweltzerstérung, Benachteiligung und An-
erkennung kann gelernt werden. Beobachtung ist also keine wertneutrale Kategorie:
Beobachtung ist der Schliissel zur Konstruktion von Wirklichkeit.

Unsere Welt ist das Ergebnis subjektiver Wahrnehmungen. Selektive Wahrneh-
mungen haben blinde Flecke zur Folge. Wird ein blinder Fleck ,,bereinigt®, entstehen
neue blinde Flecken an anderer Stelle. Sich dieser Mechanismen bewusst zu werden,
erfordert Reflektion und Selbstbeobachtung.

Eine solche reflexive Haltung schlie3t die Vergewisserung unserer Werte, Interessen,
Intentionen und Wiinsche ein. Denn unsere Beobachtungen basieren auf unserem
,Referenzsystem®, auf unseren Vorstellungen von dem, was uns wichtig, wertvoll,
wiinschenswert ist. Den engen Zusammenhang von Erkenntnis und Interesse hat be-
reits Jirgen Habermas iiberzeugend dargestellt. Auch einem ,,interesselosen Wohlge-
fallen* liegen Wertvorstellungen zugrunde.

Exkurs:

Bertolt Brechts Verfremdungseffekt

Auch fiir Bertolt Brecht ist die Welt beobachtungsabhdngig. Das Theater soll
die Wirklichkeit nicht darstellen, wie sie ist, sondern wie sie moglich ist. Brecht
beschreibt die Welt als dialektisch und das heift fiir ihn: als verdnderbar: ,, Der
Herr ist nur so ein Herr, wie ihn der Knecht es sein ldsst.” (Brecht 1960, S. 34).
Man denke an ,, Herrn Puntila und seinen Knecht Matti“.

Auch Adolf Hitler konnte nur deshalb Macht auf die Mehrheit der Bevilkerung
austiben, weil diese ihn als mdchtig akzeptierte, ja sogar wollte.

Brecht versteht sein Theater als ,,gestisch”: es soll Widerspriiche ,,zeigen*:
,Das Theater des wissenschaftlichen Zeitalters vermag die Dialektik zum
Genuss zu machen. Die Uberraschung der logisch fortschreitenden oder
springenden Entwicklung, der Unstabilitit aller Zustinde, der Witz der Wi-
derspriichlichkeiten usw., das sind Vergniigungen an der Lebendigkeit der
Menschen* (ebda., S. 52).

Um die Welt als verdnderbar zu zeigen, muss das scheinbar Selbstverstind-
liche infrage gestellt, perturbiert werden.

Dazu dient das Stilmittel des Verfremdungseffekts. Das Vertraute wird ver-
fremdet, indem die Perspektive gewechselt wird. Vor allem in seinen Lehrstii-
cken nimmt Brecht solche Perspektivenwechsel vor. Der Zuschauer soll sich
nicht mit den Figuren identifizieren, er soll eine kritische Beobachtungshal-
tung einnehmen.
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,,Eine verfremdende Abbildung ist eine solche, die den Gegenstand zwar er-
kennen, ihn aber doch zugleich fremd erscheinen ldsst” (ebda., S. 25). , Die
neuen Verfremdungen sollten nur den gesellschaftlich beeinflussbaren Vorgdn-
gen den Stempel des Vertrauten wegnehmen, der sie heute vor dem Eingriff
bewahrt.” (ebda., S. 26).

B. Brecht ist sicherlich kein Konstruktivist. Aber er weifs, dass die Welt nur ver-
dndert werden kann, wenn die Beobachtungsperspektiven verdndert werden.
,,Die Beobachtung ist ein Hauptteil der Schauspielkunst.” (ebda., S. 31).

An dieser Stelle ist es hilfreich, das Konzept , Unterscheidung* einzufithren. Be-
obachten heif3t unterscheiden. Unterscheiden heif3t: einen Unterschied machen. Wir
unterscheiden meist mit Hilfe bindrer Codes: gut — schlecht, schon — hésslich, richtig
— falsch, aber auch schwarz — weil}. Solche Codierungen verleiten zu einem dualis-
tischen Denken, d.h. zu einem Denken in Gegensétzen, oft durch pauschale Verall-
gemeinerungen. Diese Denkmuster begiinstigen autoritdre, dogmatische Wirklich-
keitskonstruktionen. Vor allem fiir totalitdre Systeme sind solche stigmatisierenden
und intoleranten Dualisierungen typisch.

Unterscheidungen sind lebensnotwendig. Aber in einer differenzierten Welt sind
differenzierte Beobachtungen erforderlich. Entweder-Oder-Muster sind meist wenig
konstruktiv.

Heinz von Foersters Imperativ ,,Handle so, dass weitere Moglichkeiten entstehen®
(v. Foerster 1993, S. 78) hat eine erkenntnistheoretische und eine ethische Dimensi-
on. Erkenntnistheoretisch: bemiihe dich um weitere und differenziertere Unterschei-
dungen. Daraus folgt ethisch: wer mehr differenzierte Unterscheidungen (und das
heiBit: Beobachtungen) lebt, verfiigt iiber mehr Handlungsvarianten und Konfliktlo-
sungsstrategien.

Es gibt allerdings eine Unterscheidung, die im Konstruktivismus nicht verwendet
wird, ndmlich den Code wahr — unwahr. Es ist gleichsam das ,,Alleinstellungsmerk-
mal“ des Konstruktivismus, auf die Kategorie Wahrheit zu verzichten und stattdes-
sen den Code viabel/nicht viabel zu bevorzugen. (vgl. Schmidt 1994, S. 109).
Konstrukte sind nicht ,,wahr*, sie ,,stimmen nicht mit der ontologischen Welt iiberein,
sie miissen nur in das Gesamtkonzept von Erfahrung ‘passen’, sie miissen ,viabel
sein.” (Fischer 1992, S. 22).

Man mag einwenden, dass die ,,Leitdifferenz Wahrheit* doch zumindest fiir die (na-
tur-)wissenschaftliche Forschung giiltig ist. Doch auch diesen Wahrheitsanspruch
stellt E. v. Glasersfeld in Frage: ,,Die meisten der prominenten Revolutionire der Phy-
sik im Zeichen der Relativitdtstheorie und der Quantenmechanik (...) bekréftigen,
dass sie zuerst eine Theorie konstruiert und danach die passenden Beobachtungen
gemacht haben.” (v. Glasersfeld 1992, S. 90).
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Beobachtungen werden hier und jetzt gemacht, sie finden in der Gegenwart statt.
Aber was und wie wir beobachten, ist biografisch vorprogrammiert. Unsere Beob-
achtungsschemata sind lebensgeschichtlich verankert und in Erfahrungen eingebet-
tet. Wir beobachten, was wir wissen. Wer eine Ausstellung iiber moderne Kunst be-
sucht und kein Wissen tiber moderne Kunst besitzt, wird wenig wahrnehmen. Wissen
schafft Aufmerksamkeit, Unterscheidungen, auch Motivation. Wissen und Beobach-
tung ergénzen sich wechselseitig; es gibt kein Wissen ohne Beobachtungen, und es
gibt keine Beobachtungen ohne Wissen.

Beobachtungen miissen anschlussfihig sein, sie miissen gleichsam in unsere Denk-
und Wahrnehmungsmuster passen. Aber unser Beobachtungssystem muss auch offen
sein fiir Perturbationen, fiir Irritationen. Eine Orientierung in einer sich wandelnden
Welt erfordert Beobachtungskontinuitét. In der ,,Perturbierbarkeit” liegt — pddago-
gisch betrachtet — die Chance fiir Kompetenzerweiterung, fiir Identitdtsentwicklung.
Wer sich nicht mehr perturbieren ldsst, ist lernresistent. In pddagogischen Kontexten
erfolgt die Beobachtungssensibilisierung durch Differenzerfahrungen, d.h. durch
die Erfahrung, dass andere anders und anderes beobachten, und durch Perspektiven-
wechsel, d.h. durch eine reflektierte Verdnderung des Beobachtungsstandpunkts. Ein
solcher Wechsel kann — z.B. durch Rollenspiele — geiibt werden. Beobachterrelativi-
tiat und Perspektivitdt unserer Wirklichkeitskonstruktion sind untrennbar verkniipft.
Schlichte Aussagesitze mit dem Hilfsverb ,,sein™ erweisen sich so als fragwiirdig.
Ich sage: ,,Das Wetter ist schon®, weil es nicht regnet und die Sonne scheint. Fiir den
Landwirt, der seit Wochen auf Regen wartet, ist das Wetter keineswegs ,,schon®.
Streng genommen konnen wir allenfalls behaupten: ,,Ich empfinde das Wetter
momentan als angenehm.*

Es gibt keine aullersubjektive, objektive Instanz, die uns iliber die absolute Wahrheit
der Realitédt aufklaren konnte. Auch wenn wir glauben, etwas liber Gott zu wissen, so
sind wir es, die diese Aussage machen. Ein weiterer erkenntnistheoretischer Aspekt
dieser Beobachtungstheorie: Beobachter und Beobachtungsgegenstand sind nicht ge-
trennt, sondern bilden eine Einheit. Wir erleben die Welt, indem wir sie beobachten.
Das Wetter ist nicht objektiv, sondern nur fiir uns als Beobachter schon. Auch Wis-
senschaftler konstruieren ihren Gegenstand, indem sie ihn beobachten.
Bebachtungen sind subjektiv und individuell. Aber Beobachtungen sind sozial ,,ge-
rahmt“. Was wir beobachten, hdngt von unserer Sozialisation, unserem Milieu, un-
seren Lebensverhéltnissen ab.

Heinz von Foerster macht darauf aufmerksam, dass Beobachtungen eine kommu-
nikative Dimension haben. Er ergdnzt Maturanas ,,Theorem* ,,Alles Gesagte wird
von einem Beobachter gesagt™ durch ,,Heinz von Foersters Folgesatz Nr. 1 ,,Alles
Gesagte wird zu einem Beobachter gesagt.” (v. Foerster 1993, S. 84f.). Das heif}t,
Beobachtung ist ein sozialer Vorgang: wir beobachten Wirklichkeit gemeinsam mit
anderen, wir vergleichen unsere Beobachtungen mit anderen, wir kontrastieren die
Beobachtungen anderer, wir erwarten Zustimmung, auch Unterstiitzung ...
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