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Vorwort 1

Vorwort

., Es gibt wirklich nichts,

was uns davon abhalten konnte,

die Biihnenregie neu zu schreiben!
(Spencer-Brown 2013, S. 15)

Es ist sicherlich ein gewagtes Unterfangen, ein noch im Entstehen begriffenes Fach-
gebiet — die Systemische Pddagogik — durch die Definition ausgewéhlter Grundbe-
griffe profilieren zu wollen. Dies ist zumal dann gewagt, wenn dabei auch auf
Begriffe zuriickgegriffen wird, die keineswegs nur fiir diese Richtung der Padagogik
stehen. Doch nicht die begriffliche Neufassung ist das, was eine — neue — Denkrich-
tung ausmacht, sondern die anschlussfahige Weiterentwicklung des Begriffenen von
dem gewandelten Fokus her; dabei entsteht eine neue Justierung, keine neue
Begriffswelt.

Menschen erfinden die Sprache nicht, sie nutzen sie. Auch Wissenschaftler sind in
diesem Sinne immer ankniipfend unterwegs: Sie fiadeln sich in begriffliche Netz-
werke ein, in denen Begriffe bereits voneinander abgegrenzt sind und zueinander in
Beziehung stehen. Nicht selten erwecken ihre Texte den Eindruck, sie hitten verges-
sen, dass diese Begriffe nicht die Wirklichkeit sind, sondern diese lediglich beschrei-
ben. Begriffe sind blof ,,Sonden®, wie Niklas Luhmann sagt, mit deren Hilfe von
Wissenschaftlern ,,unbestimmte Komplexitét in bestimmbare, in wissenschaftsintern
verwertbare Komplexitit iiberfiihrt wird” (Luhmann 1991, S. 13).

Dies gilt auch fiir die Pddagogik als Wissenschaft. Auch ihre Begriffe sind Konventi-
onen. Sie dienen der Konstruktion der Wirklichkeit, nicht deren Entdeckung. Biswei-
len unterliegen die Begriffe einer ,,Banalisierung®, wie der Romancier und Essayist
Robert Menasse schreibt: Sie verkommen dann zu bloBen Worten, die zwar jeder
gebraucht, die aber nichts mehr beschreiben. Deshalb ist eine ,,permanente Revolu-
tion der Begriffe* (Menasse 2009) das, was unserem Denken erneut auf die Spriinge
hilft und unserem Gestalten neue Perspektiven zu stiften vermag. Die Befassung mit
den Begriffen dient somit nicht nur ihrer Definition, sondern auch unserer Praxis.
Nur, indem wir den in uns selbst wirksamen Funktionsmechanismus des Bezeich-
nens, Bedeutens und Begreifens verstehen, konnen wir diesen auch aufldsen und die
Welt neu erfinden — eine Bewegung, die weit mehr mit der Verdnderung der unmittel-
baren Praxis, in der Kinder und Jugendliche heranwachsen oder in der Erwachsene
lernen und ihre Kompetenzen erweitern, zu tun hat als die Beitrdge so mancher skan-
dalisierend daherkommender Enthiillungswissenschaftler (vgl. Faulstich 2014). Eine
systemisch-konstruktivistische Pddagogik ist im Vergleich dazu epistemologisch
bescheidener; sie weill aber auch um die politische Sprengkraft ihrer Entwiirfe. An
diese erinnert Reinhard Vo3, wenn er darauf verweist, dass
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,,der von Lehrerinnen und Lehrern individuell wie sozial neu erschaffene Sinn fiir ihr Berufs-
leben zunédchst immer Eigensinn (ist). Er zielt darauf ab, den eigenen wie gemeinsamen
Lebenssinn zu entwerfen, neue Schul- wie Unterrichtswirklichkeiten zu gestalten, den not-
wendigen »Wandel der Lernkulturen< (Arnold/Schiiller 1998) zu konstruieren, ggf. auch
gegen das politische Establishment. Denn: Auf die Politik allein kénnen wir uns nicht ver-
lassen. Wir werden es in weiten Teilen selbst tun miissen!* (Vo3 1999, S. 14)

Eine begriffstheoretisch sowie erkenntnistheoretisch reflektierte wissenschaftliche
Annidherung an die Wirklichkeit ,,stiirzt“ sich somit nicht auf die unmittelbare Unter-
suchung des Objektes — Bildung und Erziehung sowie Lernen und Kompetenzent-
wicklung — und gibt vor, liber deren Entwicklung und die in dieser sich verfestigen-
den Tendenzen objektiv giiltige Aussagen machen zu konnen. Sie analysiert vielmehr
zundchst die Muster der Beobachtung selbst, die bevorzugte Inanspruchnahme
bestimmter ,,Brillen” bzw. die routinemiBige Nutzung bestimmter Fenster sowie die
Vernachlissigung anderer' und die Formen der sprachlichen Aufbereitung — bis zu
dem Punkt, an dem sich der Beobachter als solcher selbst zur Frage wird und inklu-
sive der Offenlegung seiner Erkenntnisoperationen préasentieren muss. Dies ist der
Punkt, den George Spencer-Brown meint, wenn er die Grundoperationen unseres
Denkens auf die Bewegung zurlickfiihrt, mit der unser Bezeichnen, Unterscheiden
und Begreifen die Welt fiir uns (und andere) entstehen lédsst. Diese Grundoperation
dient der ,,Ausbreitung der Referenz* (Spencer-Brown 2013, S. 9), die ohne Begriffe
nicht gelingen kann. Es sind allerdings nicht diese Begriffe selbst, sondern unser
Begriffsgebrauch, der ein Bewusstsein dariiber, ,,was genau Welt ist und wie sie ent-
steht* (ebd., S. 8), enthiillen oder verstellen kann.

Wir kénnen auch im wahrsten Sinne des Wortes nicht erkennen, was sich in den iiber-
lieferten Begriffen nicht addquat abbilden ldsst. Vielleicht geht es uns dann so dhn-
lich, wie es — ohne wirkliche Belege — von den Ureinwohnern Amerikas berichtet
wurde. Diese sahen das auf sie Zukommende — ndmlich die Schiffe von Kolumbus —
schlichtweg nicht, da sie keine Schiffe kannten — zumindest keine dieser Grofenord-
nung und dieser Form. Besser belegt ist das Experiment mit dem unsichtbaren Gorilla
von Daniel Simonis, welches eindrucksvoll zeigt, wie Menschen das Offensichtliche
iibersehen, wenn sie auf etwas anderes fokussieren (vgl. Kahneman 2011, S. 36 ff.).
Auch Begriffe sind in diesem Sinne nicht nur ,,Denkzeuge* (vgl. Schmitz/Groninger
2012), sondern Fenster, durch die wir nur das sehen, worauf diese den Blick er6ffnen
— eine Relativitédt unseres Wirklichkeitszugangs, die oft vergessen wird:

,,Wir kdnnen gegeniiber dem Offensichtlichen blind sein, und wir sind dariiber hinaus blind
fiir unsere Blindheit” (ebd., S. 37).

' In diesem Sinne wies z. B. der Ziiricher Erziehungswissenschaftler Roland Reichenbach in einem vielbe-
achteten Eroffnungsvortrag des Jubildumskongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) am 10.3.2014 in Berlin darauf hin, wie kontingent z. B. die Inanspruchnahme von Foucault
oder Bourdieu durch die deutsche Erziehungswissenschaft bzw. die Bezugnahme ausldndischer Wissen-
schaftler auf Klafki (in Finnland) oder Bollnow (in Korea) eigentlich ist.
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Begriffe beriihren somit unmittelbar die gesellschaftliche und lebensweltliche Hand-
lungsdimension, ihre Priifung darf deshalb nicht begriffsanalytisch steril bleiben,
sondern muss auch um die wirkungsvollen Funktionsmechanismen von Begriffsan-
eignung und Begriffsgebrauch wissen. Zudem ist das Verhiltnis zwischen Begriffs-
und Lebenswelt bestindig neu zu justieren — stets im Bewusstsein um die wirklich-
keitskonstruierende Kraft von Uberlieferung und Routine des Begriffsgebrauchs.
Der rechte Vernunftgebrauch, um dessen Férderung und Entwicklung es der Aufkla-
rung im Kern zu tun war, ist letztlich ein rechter Begriffsgebrauch. Indem wir uns mit
unseren Begriffen auf die empirischen Realititen in Lebenswelt und Gesellschaft
einlassen, begreifen wir diese so, wie unsere Begriffe sind. Dies geht so lange gut, so
lange es gut geht. Ob wir uns mit dieser Begriffspraxis die Gestaltungschancen der
Zukunft eroffnen oder verschlie3en, ist eine meist erst riickblickend beurteilbare
Frage, da die Zukunft keine wirklich belegbaren Referenzen zu stiften vermag.
Gleichwohl birgt die Zukunft die eigentlichen Priifsteine fiir unsere Formen des
Begriffsgebrauchs. Die Art und Weise, wie wir mit ihr umgehen, gibt dabei auch Aus-
kunft dariiber, zu welcher AnmafBung wir im Umgang mit der Welt neigen. In diesem
Sinne schrieb der Konstruktivist Heinz von Forster:

,,lch mdchte lernen, meine Sprache so zu beherrschen, dass (.. .) es mir gelingt, meine eigene
Person stets als Bezugsquelle meiner jeweiligen Beobachtungen sichtbar zu machen (von
Foerster 2008, S. 26).

Diese Feststellung ist m. E. auch fiir die begriffstheoretische Ausdeutung einer syste-
mischen Pddagogik grundlegend. Auch deren Begriffe diirfen nicht den Eindruck
erwecken, als seien sie ohne einen Beobachter entstanden. Es ist ein Beobachter, der
auswihlt, fokussiert und bestimmte Begriffsverwendungen beriicksichtigt, andere
hingegen nicht, und er ist somit ein lebender Beweis dafiir, dass Sprache nicht nur ein
Instrument des Menschen, sondern auch ein Teil von ihm ist. Seine Sprache ist seine
,,Wissensmatrix“ (Foucault 2009, S. 16), welche das Territorium seiner Ausdrucks-
und Relevanzstrukturen — die ,,Ausbreitung der Referenz*“ (Spencer-Brown 2013,
S. 9) — definiert: Seine Begriffe riicken ihm das zu Begreifende in den Blick, und in
ihnen driickt sich seine Welt aus, von der er blof meint, dass es auch die unsere sei —
dies die implizite Begrenztheit der Kohdrenztheorien der Wahrheit. Gleichzeitig
zeigt uns der wissenschaftliche Beobachter durch seine Begriffsanalyse aber auch,
mit welchen Gewissheiten er lebt. Diese konnen Barrieren gegeniiber den Gewisshei-
ten anderer Beobachter darstellen, so dass Schulen entstehen, die zwar um Begriffe,
in Wahrheit aber um die Wirklichkeit streiten — eine Konsequenz, welche zu mildern
ein wesentliches Anliegen der hier vorliegenden ,,Systemischen Pddagogik von A bis
Z* ist.
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Aneignung

Oder: Jeder lernt fiir sich alleine

Die Geschichte der Piddagogik ist eine Geschichte von Sicherungsbemiihungen. Ging
es bereits Comenius in seiner Didactica Magna darum, der ,,Kunst* auf die Spur zu
kommen, ,,allen Menschen Alles zu lehren* (Comenius 1954, S. 9), so scheint auch
die aktuelle bildungspolitische Debatte von der Annahme durchdrungen zu sein, man
miisse sich nur iiber Bildungsstandards verstandigen und die Prozesse von Unter-
richts- und Schulentwicklung optimieren, um das Gesamtniveau des Bilddungsstan-
des der jeweils eigenen Bevolkerung im internationalen Vergleich deutlich anzuhe-
ben. Didaktik erscheint so als eine Wissenschaft der Kunstgriffe, der das Unmogliche
zu gelingen vermag, und Schulmanagement als die Gesamtheit der — bislang verbor-
genen? — Strategien und Techniken, um die Institution ,,Schule® sowie das Team
,,Lehrerkollegium* auf der Basis einer von allen geteilten ,,Vision zielorientiert zu
fiihren und den Stand der jeweiligen Zielerreichung kriterienorientiert zu messen.

Gemeinsam ist diesen Orientierungen, dass sie die Steuerung von komplexen Zusam-
menhéngen fiir grundsitzlich moglich und erstrebenswert halten, wobei diese Steue-
rung als eine von duBleren Mallgaben (Standards, Kriterien usw.) geleitete in den
Blick genommen wird. Auch die dffentliche Verantwortung fir das Bildungswesen
erfahrt so eine verwaltungswissenschaftliche Neubetrachtung (vgl. Koch/Fisch,
2004), ohne dass die paradoxalen Spannungslagen, in denen solche Konzepte zur
Eigenlogik von Bildungs- und Entwicklungsprozessen unhintergehbar stehen, wirk-
lich konzeptionell iiberzeugend aufgegriffen werden. Wird auf diese Weise ,,Inter-
vention“ entgegen allem systemtheoretischen Problembewusstsein letztlich doch
irgendwie fiir moglich gehalten, so wird das, was eigentlich wirkt, auf den zweiten
Platz verwiesen. Auf diese Weise arrangieren sich Bildungspolitiker und Erziehungs-
wissenschaftler im Kontext einer symbolischen Politik. Dies ist eine Politik, die vor
der eigentlichen Komplexitdt kapituliert und so tut, als sei etwas mdglich, ohne den
Nachhaltigkeitsnachweis tatsdchlich erbringen zu kénnen. Positive Entwicklungen
werden dem eigenen ,,Bemiihen* zugerechnet, Effektlosigkeit den Rahmenbedin-
gungen, weil ,,die Politik ja nicht tut, was die Wissenschaft empfiehlt*.

Die Eigenlogik von Bildungsprozessen kommt demgegeniiber darin zum Ausdruck,
dass nicht die Ubernahme von etwas oder die Anpassung an etwas das ist, wodurch
das eigentliche Geschehen in Lern- und Bildungsprozessen bestimmt wird. Es ist
vielmehr der geheimnisvolle Prozess, in welchem vordem AuBerliches im Lernpro-
zess sich dem Subjekt anverwandelt. Fiir diese Eigenlogik wird immer wieder der
Begriff der ,, Aneignung “ ins Gesprich gebracht.
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Aneignung meint dabei einen Vorgang, bei dem sich das Eigene mit dem Neuen
zwar nur zu seinen jeweils spezifischen Bedingungen und Moglichkeiten
mischt, sich aber dennoch in der Kognition, Emotion und Kompetenz in einer Art
und Weise verankert, welche etwas Vergleich- und/oder Berechenbares ent-
stehen lassen kann.

Ob und inwieweit es gelingen kann, die ,, Autopoiesis“ (Selbstorganisation) der
Kognition und Emotion, die dabei am Wirken sind, zu beeinflussen, wird von der neu-
eren Systemtheorie weitgehend kritisch beurteilt, die Rede ist sogar von der Unmdg-
lichkeit von Intervention. Dies ist sicherlich zutreffend, wenn man didaktische Inter-
vention (,,Lehre*) so versteht, dass gelernt werden kann, was gelehrt wird, und man
deshalb den gesamten Prozess an der Lehre bzw. dem zu Lehrenden ausrichtet. Die-
sem vorherrschenden — wenn auch naiven — didaktischen Blick entgeht, dass keines-
falls das gelernt wird, was gelehrt wird. Es besteht vielmehr eine relativ ,,lose* Kop-
pelung zwischen dem System des Lehrens und dem des Lernens, die sich dem
bekannten Maturana-Ausspruch folgend in einer systemtheoretischen Didaktik wie
folgt fassen lieBe: ,,Ich bin zwar verantwortlich fiir das, was ich lehre, aber nicht fiir
das, was Sie lernen®.

Der Blick auf die ,,Aneignung* geht auf den russischen Psychologen Pjotr J. Galperin
(1902—1988) zuriick, in dessen kulturhistorischer Lerntheorie der Begriff der Aneig-
nung eine zentrale Rolle spielte. Lernen war filir Galperin eine aktive Form der
,,Umwandlung® eines AufBeren in etwas Inneres — ein Prozess, der als ,,geistige Hand-
lung® der Interiorisierung von auflen nach innen verlduft. Dabei verinnerlicht der
Mensch das, was er handelnd erfdhrt, in innere Abbilder, Erfahrungen und Muster,
aus denen heraus er eigene Vorstellungen, Handlungsabsichten und Deutungen gene-
riert. Fiir Galperin ist Aneignung ein Prozess, bei dem ein dufleres, gegensténdliches
Handeln etappenweise verinnerlicht wird und dadurch zu einem geistigen Handeln,
d.h. Denken, wird. Um ein solch inneres geistiges Handeln zu erreichen, ist es nach
Galperin notwendig, den Prozess der Aneignung detailliert zu planen. Dabei unter-
scheidet er vier Ebenen:

,»(1) Ebene der materiellen oder materialisierten Handlung. Die Handlungsausfithrung
erfolgt, sofern dies praktisch mdoglich ist, mit dem realen Gegenstand des Denkens.
Sind beispielsweise geometrische Formen Gegenstand des Denkens, so erfolgt die
Handlungsausfiihrung mit realen geometrischen Formen. Diese Form der Handlungs-
ausfiihrung bezeichnet Galperin als materielle Handlung. Oft ist jedoch ein Handeln
mit dem realen Gegenstand nicht méglich, weil dieser gar nicht verfiigbar oder das Han-
deln zu gefahrlich ist. In diesem Fall kann die Handlung auch an einem Ersatzgegen-
stand vorgenommen werden (einem Modell oder einer Zeichnung). Galperin bezeich-
net diese Form der Handlungsausfiihrung als materialisierte Handlung. Es ist dabei
nicht entscheidend, dass irgendwelche Aktivititen stattfinden. Vielmehr muss eine
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Handlung vollzogen werden, die ein externes Modell der zu lernenden geistigen Hand-
lung darstellt. Die materielle oder materialisierte Form der Handlung ermdglicht es, die
Handlungsausfithrung genau zu demonstrieren, anzuleiten und zu kontrollieren. Auf-
tretende Fehler konnen sofort korrigiert werden, sodass die Handlung schon frithzeitig
fehlerfrei vollzogen werden kann.

(2) Ebene der dufieren Sprache. Der Lernende vollzieht die Handlung nicht mehr duf3er-
lich, sondern nur noch intern und beschreibt sie in sprachlicher Form. Er beschreibt die
zu beachtenden Handlungsbedingungen, die vollzogenen Operationen und deren
Ergebnisse. Hier steht noch die Kommunikationsfunktion der Sprache im Vordergrund.
Der Lernende macht dem Lehrenden Mitteilungen {iber den Handlungsverlauf. Der
Lehrende kann so den Handlungsablauf weiterhin kontrollieren und ggf. korrigieren.
Der Lernende wird zur Kontrolle seines Handelns und zu exakter sprachlicher Formu-
lierung angehalten.

(3) Ebene der dufieren Sprache fiir sich. Der Lernende verbalisiert nur noch Zwischener-
gebnisse und dies in mehr oder weniger abgekiirzter Form. Die Kommunikationsfunk-
tion der Sprache tritt somit in den Hintergrund. Vielmehr dient die Sprache primir der
Unterstiitzung des Denkens.

(4) Ebene der inneren Sprache. Der Handlungsablauf wird infolge der Verkiirzung und
Automatisierung nicht mehr als sprachlicher Prozess bewusst. Bewusst wird nur noch
das Handlungsergebnis als Gedanke an den betreffenden Inhalt. Dadurch ist der innere
Zusammenhang zwischen Sprechen und Denken der Beobachtung nicht mehr zugéng-
lich. Der Handlungsablauf wird zur geistigen Handlung® (Schnotz 2011, S. 61).

Diese Lerntheorie weist der Sprache eine wesentliche Rolle im Prozess der Aneig-
nung zu (vgl. Miiller 2006): Diese ist das Medium der Interiorisierung. Mit ihrer
Hilfe wird zwar nicht die Erkenntnis iiberhaupt erst moglich, Sprache ermoglicht es
aber, ,,jeweils spezifische Formenbildungen der Beobachtung und Aufzeichnung zu
vollziehen und so Sinn (...) zu produzieren und zu prozessieren (Reinfandt 2011,
S. 293). Dadurch werden ,,interne Anschlussfiahigkeit und damit Stabilitdt und Wahr-
scheinlichkeit” (ebd.) erreichbar — eine Umschreibung fiir das, was die systemisch-
konstruktivistischen Theorien als ,,Viabilitdt™ bezeichnen (vgl. Reich 2006, S. 38):
Entscheidend ist nicht die tatsdchliche Identitét zwischen einer dulleren Gegebenheit
einerseits und den inneren Abbildern, welche der Lernende zu dieser entwickeln
konnte, andererseits; entscheidend ist vielmehr, ob und inwieweit diese eine ange-
messene bzw. erfolgreiche Problemldsung anzuleiten vermogen.

Aus diesem Grunde kann das Gelingen einer Aneignung auch nur anhand des Out-
comes, d.h. der beobachtbaren Wirkungen, auf der Performanzebene wirklich sub-
stanziell beurteilt werden. Es ist deshalb dieses ,,Wissen um reale Kompetenz* (Ver-
einigung 2003, S. 219), welches die Bemithungen um Kompetenzentwicklung und
Kompetenzreifung der europdischen Bildungspolitik sowie die Ansitze zur Imple-
mentierung eines ,,Deutschen Qualifikationsrahmens® (DQR) leitet. Diese Out-
comeorientierung riickt die Frage nach den Formen und Mechanismen der Aneig-
nung und Reifung von Kompetenzen in das Zentrum der Uberlegungen. Dabei wird
,,aus der Perspektive eines subjektorientierten Zugangs Wissenserwerb als (individu-
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elle) Eigenleistung des Subjekts begriffen, wie Jochen Kade u.a. dies ausdriicken
(Kade/Nittel/ Seitter 2007, S. 83), womit sie gleichzeitig die Differenz zwischen
Lehren und Lernen betonen. Nicht alles, was gelehrt wird, wird auch automatisch
gelernt, und gerade die Forschungen zum informellen Lernen haben nachdriicklich
deutlich werden lassen, dass Menschen den wohl tiberwiegenden Teil ihrer Kompe-
tenzen in Kontexten aneignen, die keine Lehrkontexte sind:

,»Aus der Perspektive des aneignungstheoretischen Zugangs kommt mithin ein Aneignungs-
spektrum in den Blick, das vom Lernen als der dem Lehren korrespondierenden Aktivitit bis
hin zur freien und individuell eigenwilligen Nutzung der Aneignungsangebote, die in der
sozialen Realitdt — in diesem Sinne den Aneignungsverhidltnissen — angelegt sind, reicht*
(ebd., S. 85).

Konkret ergeben sich fiir eine Systemische Pddagogik aus einer solch 6ffnenden
Betrachtung der ,,Aneignungsverhiltnisse* grundlegende Uberlegungen im Hinblick
auf die bildungstheoretische Beschreibung von Kompetenzreifung einerseits sowie
ihre bildungspraktische Gestaltung und Begleitung andererseits. Die Ausgangsfra-
gen, um die es dabei geht, hat Ortfried Schéiffter folgendermaflen prézisiert:

,»Wie lassen sich selbstreferentielle, autopoietische Systeme eigentlich »von auBlen< errei-
chen und padagogisch intentional beeinflussen? Wie lassen sich ypddagogische Verhéltnisse«
wie Anregen, Fordern, Beeinflussen, Belehren, Informieren, Umerziehen auf der Grundlage
»informationell geschlossener Systeme« konzipieren?* (Schéffter o.J.,, S. 1).

Aneignung wird dabei als ,,intake nicht input einer Kognition“ (ebd.) in den Blick
genommen — eine reflexive Bewegung, die notwendig an der subjektiven Ausgangs-
lage des lernenden Subjektes ansetzen muss. Diese ist kognitiv-emotional vorstruk-
turiert. Das Lernsubjekt bewegt sich mit einer individuellen Gewissheitsmatrix durch
seine Lebens- und Lernsituationen, die so ist, wie sie ist. Schéffter spricht in diesem
Zusammenhang vom ,,Horizontcharakter der Erfahrung® (ebd., S. 2 f.) und verkniipft
mit dieser Charakterisierung keine relativistische Sicht der Dinge, sondern die Einla-
dung zu einer ,,Beobachtung 2. Ordnung®. Einer solchen Beobachtung der Beobach-
tung kann es gelingen, die Aneignungsroutinen selbstreflexiv in den Blick zu nehmen
und die eigenen Grenzen gegeniiber Fremdem und Neuem zu transformieren.
Dadurch konnen Reifung, Verdnderung und Entwicklung in einem zuvor subjektiv
ausgeschlossenen Sinne moglich werden.

Gleichzeitig kommt der Anschlussfahigkeit von Prozessen der Bildung und Kompe-
tenzentwicklung eine entscheidende Bedeutung zu. Subjekte konnen sich demnach
nur solche Strukturen, Sichtweisen und Interpretationen wirksam aneignen, welche
Eigenes in ihnen zum Schwingen bringen. Dies bedeutet, dass ohne eine Resonanz
im verarbeitenden Subjekt keine wirklich nachhaltigen Kompetenzreifungen ange-
regt werden konnen. Deshalb benétigt — so Schéffter — die Didaktik

,(...) eine Theorie des Lehrens, die der Aneignungsseite die entscheidende Definitionsmacht
zuschreibt® (ebd., S. 4).
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Fragt man nach den didaktischen Formen und Moglichkeiten, eine solche resonanz-
orientierte Bildungspraxis von den Bedingungen des jeweiligen Gegeniibersystems
her zu gestalten, so geraten zunéchst einmal die iiberlieferten Konstruktionen von
Lehren und Lernen ins Wanken. Beide werden in den iiberlieferten Ansétzen von
Padagogik und Didaktik allzu vordergriindig aufeinander bezogen. Eine Systemische
Pédagogik kann jedoch nicht davon absehen, dass die Systeme bereits immer lernen,
da das Lernen als eine ,,Existenzbedingung autopoietischer Systeme* (ebd., S. 5)
angesehen werden kann. Unter einer bildungspraktischen Perspektive geht es deshalb
nicht mehr darum,

,»(-..) zu kldren, unter welchen Bedingungen Lernen mdglich wird, sondern es gilt unter
Beachtung der jeweiligen Systemreferenz zu klaren, auf welche Weise und worauf bezogen
ein System in spezifischen Formen )lernts, d. h. iiber welche Innen-Auflen-Relationierungen
es neue Umwelten konstituiert, durch produktive Aneignung aufrecht erhilt und sich in ihnen
einnistet. (...) »Lehren< erweist sich hierbei als Modifikation umweltaneignender Operati-
onskreise; solche Modifikationen sind jedoch erst dann praktikabel, wenn die basalen Opera-
tionen bereits ausgebildet und durch >Externalisierung« fiir AuBeneinfliisse anschlussfihig
geworden sind“ (ebd., S. 6).

Konkret bedeutet dies: Eine wirksame Ermoglichung, Anregung und Begleitung sub-
jektiver Aneignung kann nicht so tun, als seien die Mechanismen, mit denen Subjekte
ihre Wirklichkeit konstruieren und auch transformieren, andere als die, die sie nach
allem, was wir wissen, sind: Ausdruck der ,,jeweiligen Systemreferenz®, d.h. das ler-
nende Subjekt mochte sich in aller Regel nicht vollig neu erfinden, sondern auch so
bleiben diirfen, wie es ist. Es mochte aber auch in dem, wie es denkt, fiihlt und han-
delt, Wert geschétzt und nicht dementiert werden. Jede mehr oder weniger versteckte
Defizitzuschreibung kann deshalb als Dementierung erlebt werden, die das lernende
Subjekt aus Griinden der Selbststabilisierung in einen Widerstand (genannt: Lern-
widerstand) treiben kann. Eine professionelle Aneignungsforderung weif3 jedoch um
solche fragilen Mechanismen und verfiigt iber professionelle Formen, um in Erfah-
rung zu bringen, wie das Gegeniibersystem ,,lernender Teilnehmer sich bevorzugt
,neue Umwelten konstituiert, durch produktive Aneignung aufrecht erhilt und sich
inihnen einnistet* (ebd.). Der Aneignungserfolg ist deshalb unmittelbar von der Viel-
falt der Optionen, welche eine anregende Lehrinszenierung (im Sinne eines ,,Lern-
arrangements®) zu offerieren vermag, sowie von der Qualitit der jeweiligen ,,Lern-
dienstleistungen®, die die Suchbewegung des lernenden Subjektes unterstiitzen,
abhingig.

Die Gestaltung von Lernarrangements einerseits sowie Entwicklung und Bereit-
stellung von Lerndienstleistungen andererseits sind die zentralen Gestaltungs-
ebenen, auf denen eine Systemische Piddagogik ihre Konzepte prézisiert und zur
Anwendungsreife fiihrt.
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Aneignungsforderung konkret

Anschlielen gewéhr-

leisten

Handle stets so, dass die Kenntnisse, Kompetenzen und Erfahrun-
gen der Lernenden sich artikulieren konnen! Erinnere dich an die
Bedeutung der Versprachlichung im Lernprozess!

Nicht dementieren

Handle stets so, dass die Ausgangslage der Lernenden Wert
geschitzt wird, bevor du Schweres, Irritierendes oder Weiterfiih-
rendes mit ihnen teilst! Erinnere dich an den ,,Horizontcharakter
der Erfahrung® (Schéffter), bevor du Horizonte zu transzendieren
bzw. erweitern suchst!

Erleben
ermdglichen

Handle stets so, dass die Lernenden bewegt werden — innerlich wie
duBerlich, denn der Zugang zu Neuem braucht Neugier und
Begeisterung! Erinnere dich daran, wofiir du selbst brennst und
lasse dies die Lernenden spiiren!

Irritieren lassen

Handle stets so, dass du dich von den Lernenden tiberraschen
ldsst, bevor du versuchst, sie zu liberraschen! Erinnere dich an die
Unwirksamkeit und auch Fragwiirdigkeit von Bescheidwissen und
Belehrung!

Gewissheit
hinterfragen

Handle stets so, dass Gewissheiten gewiirdigt werden, aber auch in
allen Ehren verabschiedet werden konnen! Erinnere dich an deine
eigenen Ent-Tauschungen und iibe Techniken der Hinterfragung
und das kritische Denken!

Neugier wecken

Handle stets so, dass du Fragen kldren und Problemlésungen
selbst entdecken ldsst! Erinnere dich daran, wohin dich die Kraft
deines Fragens gebracht hat und lade die Lernenden zum Fragen
ein!

Ungewissheit Handle stets so, dass die Ungewissheit und Unsicherheit ihren

gestalten Schrecken verlieren und die Lernenden die Erfahrung machen
konnen, diese zu gestalten! Erinnere dich daran, wie es sich
anfiihlt, neue und ungewohnte Wege zu gehen und er6ffne solche
Wege!

Nebenwirkungen Handle stets so offen, dass es moglich ist, zurlick zu rudern oder

erwarten gar umzusteuern! Erinnere dich an alle deine guten didaktischen

Planungen und was aus ihnen geworden ist und iibe dich in der
Kunst einer situativ angepassten Begleitung!

Gelingen lassen

Handle stets so, dass die Lernenden sich als selbstwirksame Pro-
blemloser erleben konnen! Erinnere dich an die Situationen, in
denen dir selbst etwas gelungen ist, und gestalte fiir die Lernenden
vergleichbare Situationen!

Abb. 1 Handlungsempfehlungen zur Aneignungsforderung
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Diese Empfehlungen garantieren keine gelingende Aneignung, sie konnen aber hel-
fen, die Mechanismen zu vermeiden, die eine selbstgesteuerte Aneignung eher
behindern. So ermdglichen sie einen ,,subjektorientierten Zugang* und eréffnen dem
Lernenden vielfdltige Rdume, tatsichlich seinen ,,Wissenserwerb als (individuelle)
Eigenleistung des Subjekts* (Kade/Nittel/Seitter 2007, S. 83) zu gestalten.

Damit dies gelingt, miissen Lernende ihre Selbstlernkompetenzen erweitern, trainie-
ren und festigen (konnen). Ein wesentlicher Lernservice aneignungsforderlicher
Lernkulturen ist deshalb auf das Lernen des Lernens bezogen — eine metakommuni-
kative Kompetenz, die in den Debatten vielfach zu Unrecht gegen das fachliche Ler-
nen ausgespielt worden ist (Vorwurf: ,,Das Lernen des Lernens ist ein inhaltsfreies
Lernen!*). Demgegeniiber wéchst die Einsicht in die Bedeutung der Selbstregulati-
onsfahigkeiten beim Lernen als einer wesentlichen Voraussetzung fiir das Lebens-
lange Lernen. Menschen, die selbstreguliert Lernen, verfiigen iiber metakognitive
Kompetenzen zur Regulation ihres Lernprozesses und zur Selbstmotivation.
Dadurch steigern sie spiirbar ihre Aneignungskompetenz (vgl. Baumert o.J.).
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Beobachtung

Oder: Am Anfang war der Blick und mit ihm die Gewissheit

Die Rolle des Beobachters ist fiir eine systemische Sicht der Wirklichkeit von grund-
legender Bedeutung. Es ist der Beobachter, der die Welt erkennt und seine Erkennt-
nisse zu Aussagen iiber die Welt verkniipft. Dabei ist der Beobachter selbst Teil und
Ausdruck dieser Welt — ein unhintergehbarer Sachverhalt, den Humberto Maturana
als ,relationale Existenz* (Maturana 1989, S. 14) charakterisiert. Wenn er schreibt:
»Alles, was gesagt wird, wird von einem Beobachter gesagt* (Maturana 1998, S. 25),
so verweist er auf die Gegebenheit, dass das,

,»(...)was aber der Beobachter erklért, seine oder ihre Erfahrung (ist), nicht eine unabhdngige
Welt“ (ebd., S. 18).

Diese Beobachtungsgebundenheit allen Erkennens hat dem Bemiihen um wissen-
schaftliche Objektivitdt einen entscheidenden Schlag versetzt. Auch in ihren subtils-
ten Theorien Uiber die Welt bleiben diese Ausdruck eines beobachtenden Wesens, das
iber keine unmittelbaren Zugénge zu einer so und nicht anders existierenden dufleren
Wirklichkeit verfiigt. Diese sind Produkte seiner Wahrnehmungsorgane und seiner
gelernten Formen der Schlussfolgerung. Es verbindet bereits im Akt der Beobach-
tung selbst, das, was ihm der Fall zu sein scheint, zu Mustern, iiber die es in dieser
oder in dhnlicher Weise verfiigt. Dadurch verschmelzen, wie es der Hirnforscher
Wolfgang Singer ausdriickt, ,,Erkldrendes und das zu Erklarende* (Singer 2006,
S. 11). Diese Verschmelzung ist nahezu unauflosbar, und es gibt keinen Weg zuriick
zu einer Welt der klaren Unterscheidungen zwischen Subjekt und Objekt bzw. zwi-
schen einer Subjektivitat der Weltanschauung einerseits und einer Objektivitit der
Tatsachen andererseits. Heinz von Foerster bringt diesen Sachverhalt in deutlicher
Zuspitzung auf den Punkt, wenn er feststellt:

,,Objektivitit ist die Wahnvorstellung, Beobachtungen konnten ohne Beobachter gemacht
werden® (von Foerster in: Porksen 2002, S. 15).

Welche Konsequenzen sind aus dieser Beobachterabhdngigkeit der Wahrnehmung zu
ziehen?

Folgt man der konstruktivistischen Erkenntnistheorie, so bieten sich Denkfiguren an,
die keine Losung, wohl aber eine Beriicksichtigung der eigenen unhintergehbaren
Gefangenheit in der Selbstbeziiglichkeit unseres Denkens, Fiihlens und Handelns
ermoglichen. Bernhard Porksen verweist auf folgende Denkfiguren einer — wie er
sagt — ,,produktiven Heuristik* (Porksen 2006, S. 37):

,,Die Auseinandersetzung mit Wie-Fragen (im Gegensatz zu Was-Fragen), die Orientierung
am Beobachter, der Abschied von absoluten Wahrheitsvorstellungen, eine besondere Wert-
schitzung der Differenz und der Pluralitdt von Wirklichkeitskonstruktionen, das Postulat der
Autonomie (des Erkennens) und das Interesse an zirkuldren Denkfiguren® (ebd., S. 37) —
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alles Anndherungsweisen an eine Sicht der Wirklichkeit, die sich sowohl in ihren wis-
senschaftlichen Formen der Vergewisserung als auch in ihrem gestaltenden Tun
darum bemiiht, nicht der ,,Versuchung der Gewissheit™ (Maturana/Varela 1987,
S. 20) zu erliegen. Diese Versuchung ist bisweilen iiberstark, da auch die sozialen
Mechanismen am Wirken sind, mit denen es die Scientific Community versteht, auf
die Einhaltung der Standards und die Berticksichtigung der vorherrschenden Para-
digmen zu dringen und Routinen der Vergewisserung und nicht der Verunsicherung
und Suche entstehen zu lassen. Wer etwas werden will, muss deshalb zeigen, was er
weiss, und nicht begriindet darlegen, warum er etwas nicht weifl oder nicht sicher
wissen kann. Diese Vergewisserungskrifte verhindern auch, dass tragfahige Formen
einer konstruktivistischen Wissenschaft und Praxis entstehen kdnnen, die als Aus-
druck eines ,,konsequenten Konstruktivismus® (Arnold 2013) angesehen werden
konnen.

Eine beobachtertheoretisch reflektierte Position weill demgegeniiber um die Selfful-
filling-Prophecy des eigenen Erkennens, Denkens und Tuns: Der Mensch neigt dazu,
die Welt mit den ihm verfiigbaren kognitiven Mustern abzubilden und zu erkléren,
und er ist dariiber hinaus bei seinem Benennen in den Moglichkeiten und Grenzen der
Sprache gefangen, die er benutzt. Die Bedeutungen, die er dabei den auf ihn wirken-
den Erscheinungen zuschreibt, erzeugt — wie Gerhard Roth schreibt — ,,jedes Gehirn
hochindividuell fiir sich® (Roth 2013, S. 118). Dies bedeutet nun nicht, dass alle
unsere wissenschaftlichen Einsichten beliebig oder gar unbrauchbar sind und wir uns
nicht verstdndigen und abstimmen konnten. Es bedeutet lediglich, dass wir auch in
unserer wissenschaftlichen Erforschung der Wirklichkeit vielfach hinter unseren
Moglichkeiten zuriickbleiben. Zwar gelingt zahlreichen Forschungen offensichtlich
eine ,,asymptotische Annidherung® an die im AuBlen wirkenden Mechanismen im
Popperschen Sinne, ohne diese im Detail angemessen verstehen zu kdnnen, doch
trifft man zugleich auch auf das Beharren auf Modellen der Wirklichkeitsbeschrei-
bung und Wirklichkeitsgestaltung, fiir die eigentlich bei niichterner Betrachtung
immer weniger spricht.

So werden z.B. in der Didaktik nach wie vor tiberwiegend lehrorientierte Didaktik-
Ansitze vertreten, bei denen zwar von Lernerorientierung die Rede ist, die eigent-
liche Steuerungskraft aber den Lehrenden vorbehalten bleibt: Es ist der Lehrende, der
Ziele plant, Inhalte ,,vermittelt”, Zeiten tiberwacht und Erfolgskontrollen gestaltet,
wihrend um ihn herum die Evidenzen dafiir, dass all dies ein lernférderliches Unter-
fangen sei, mehr und mehr ins Wanken geraten. In dhnlichen Beharrungsschleifen
bewegt sich auch das offentliche Erziehungsdenken, wie ein Blick in die Ratgeber-
literatur, aber auch in die immer mal wieder aufflammenden Debatten zeigt. Hier
wird fiir Intervention und Instruktion pladiert, weil letztlich nicht sein kann, was nicht
sein darf: Kinder miissen doch erzogen werden konnen. Auffilligkeit wird dabei allzu
kurzschliissig als Mangel und nicht als Ausdruck von rigider Erziehungsprisenz
interpretiert, und nicht selten greifen die Erziehungsspezialisten zu Mehr-Desselben-
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Ratschlagen. Dann wird dem Schulversager mit weiteren Versagensandrohungen zu
Leibe geriickt, oder der gegen Unverstdndnis, Isolierung und Drangsalierung aufbe-
gehrende Jugendliche wird einer Heimerziehung zugefiihrt. Es ist die Erfahrung des
Beobachters, die ihn zu solchen Wahrnehmungen und Beurteilungen fiihrt, nicht die
so und nicht anders gegebene Wirklichkeit eines Jugendlichen. Versuche, die —
schwierigen — Jugendlichen in anderer Weise zu konstruieren, kdnnen deshalb Wege
zu anderen — erfolgreicheren — Formen der Begleitung dieser Jugendlichen eréffnen.
Beobachtertheorien setzen an der Quelle der Beobachtung, d.h. dem Beobachter
selbst, an: Er (oder sie) ist verantwortlich dafiir, was ihm der Fall zu sein scheint — sei
es, weil er sich tief in seinem Inneren treu bleibt, oder sei es, weil er anderen Erkla-
rungsansitzen und denen, die diese ins Spiel bringen, nicht mit der erforderlichen
Offenheit und Wertschitzung zu begegnen vermag. Deshalb pladieren Francisco
Varela u.a. fiir eine ,,selbsteinschlieBende Reflexion™ (Varela u.a. 1992), und For-
scherinnen und Forscher des MIT in Boston fokussieren gezielt auf den ,,inneren Ort,
von dem aus wir wirken* (Scharmer 2009, S. 33) und riicken den Beobachter und
dessen Formen des ,,Gewahrwerdens® in das Zentrum der Reflexion. Der Beobachter
beobachtet demnach nicht nur, sondern selektiert und konstruiert seine Wahrneh-
mung mithilfe eigener Substanzen. Diese konnen erkannt und aufgegeben werden,
um dadurch zu neuen Formen des Beobachtens zu gelangen:

,,Gewohnheitsbedingte Urteile werden aufgegeben, bei der Beobachtung von Phidnomenen
wird plétzlich unsere eigene Regie wahrnehmbar, und schlie8lich verwandelt sich die Struk-
tur der Aufmerksamkeit abermals, wenn wir uns schon von alten Identititen und Zielen ver-
abschieden und etwas Neues entstehen lassen mit einer im Entstehen begriffenen und von der
Zukunft her wirksamen Intention. (...)

Wenn ein Prozess gut lduft, dann ist ein Punkt erreicht, an dem gemeinsam zu einem tieferen
Ort der Stille gegangen werden kann. An diesem Punkt kann das Alte losgelassen werden,
und es kann nach der zukiinftigen Moglichkeit gefragt werden (ebd., S. 60).

Dies bedeutet, dass Beobachter iiben sollten, in einer doppelten Weise zu fokussie-
ren: Zum einen miissen sie — ggf. unter Nutzung wissenschaftlicher Forschungs-
methoden — darum bemiiht sein, klare Informationen tiber den Gegenstand der Beob-
achtung zu erhalten, zum anderen miissen sie sich darin iiben, eine Art Echolot in
ihrem eigenen Beobachtungssystem zu installieren. Mit diesem Echolot tasten sie
bestidndig eigene innere Zustidnde, Erinnerungen, musterhafte Interpretations- und
Reaktionstendenzen u. A. ab, die sie dazu verfiihren mochten, die Dinge so zu sehen,
wie sie dies gewohnt sind. Sie verfiigen mehr und mehr iiber Strategien, sich dieser
festlegenden Wirkungen der Vergangenheit (Erfahrungen, Uberlieferungen und
Orientierungen) zu entziehen — Strategien, die sie dazu befdhigen, sich bestindig
folgende Fragen zu stellen:
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Selbsteinschliefende Beobachtung

Erwartungserwartung' Was erwarte ich vom Gegenstand? Welche meiner Hypo-
thesen sind Ausdruck gewohnheitsmaBiger Vermutungen?
Inwieweit unterstellen meine Hypothesen dem Gegeniiber-
system bereits bestimmte Erwartungen?

Nichtreaktivitét Gebe ich dem Gegeniibersystem ausreichend Zeit, sich in
dem, was es eigentlich meint, zu zeigen? Sind meine Inter-
pretationen vorschnelle Reaktionen, mit denen ich das
Beobachtete einschrianke und festlege?

Transformation Welche Verdnderungen kann ich bereits erreichen, indem
ich in anderer Weise fokussiere und interpretiere? Welchen
Beitrag leistet meine Interpretation zur Verdnderung des-
sen, was sich zeigt?

Zirkularitit Berticksichtigt meine Beobachtung in ausreichendem
MaBe zirkuldare Wechselwirkungen? Zoomt mein beobach-
tender Blick auf die Zusammenhédnge, deren Wechselwir-
kungen das Beobachtete ausdriicken?

Unterschiedserprobung Gehe ich bewusst in den Unterschied, indem ich nach ganz
anderen Lesarten und Erklarungen der Zusammenhénge
suche? Freunde ich mich mit dem Unterschied an?

Gewissheitsvermeidung Kéampfe ich um die Wahrheit oder trage ich Sorge um die
Vielfalt und Tragfahigkeit der mdglichen Bedeutungen?
Gehe ich wertschitzend mit Kritikern um, indem ich aner-
kenne, dass auch sie Recht haben kénnen?

Abb. 2 Fragen einer SelbsteinschlieBenden Reflexion des Beobachters

Diese Fragen zur SelbsteinschlieBenden Reflexion sind fiir die wissenschaftliche
Klarung gleichermafen bedeutsam wie fiir das professionelle Gestalten. Beiden geht
es um den Umgang mit den Kriften, die eigentlich wirken. Nimmt man das Verhalten
von Individuen in den Blick, so legt man bereits zu einem ganz frithen Zeitpunkt der
einsetzenden Beobachtung fest, in welcher Weise man auf dieses Verhalten blickt
bzw. zu blicken gelernt hat. Interpretiere ich dieses nur als Ausdruck individueller
Besonderheiten und tiberlieferter Zuschreibungen oder verstehe ich dieses auch als
Ausdruck der tiberwolbenden Gegebenheiten, in denen das beobachtete Gegeniiber
eingebettet agiert? Ortfried Schiffter warnt in diesem Zusammenhang vor einem
,Naiven Realismus‘ und stellt fest:

' Die ,.Erwartungs-Erwartung* hilft, wie Niklas Luhmann schreibt*, sich wechselseitig zeitiibergreifende
(...) Orientierungen zu unterstellen. Damit wird verhindert, dass soziale Systeme in der Art bloer Reak-
tionsketten gebildet werden, in denen ein Ereignis mehr oder minder voraussehbar das néchste nach sich
zieht. (...) Die Reflexivitit des Erwartens ermdglicht dagegen ein Korrigieren (und ein Kédmpfen um
Korrekturen) auf der Ebene des Erwartens selbst* (Luhmann 1984, S. 414).



