1 Zur theoretischen Verortung der
Unterstiitzenden Didaktik

1.1 Einfiihrende Uberlegungen

Bei den im Rahmen der vorliegenden Publikation vorgetragenen Uberlegun-
gen und Erdrterungen kann in Anlehnung an einen der Klassiker der ein-
schldgigen Unterrichtsliteratur im deutschsprachigen Bereich, Hans Glockel
(2003, 319f.), begrifflich von einem Konzept gesprochen werden.

Ein Konzept zeichnet sich im Wesentlichen durch eine in sich stimmige An-
ordnung von theoriebezogenen Komponenten und eine gewisse Unterscheid-
barkeit gegeniiber anderen Konzepten hinsichtlich der Zusammensetzung von
Zielen, Methoden, Inhalten und Prinzipien ab. Ein Konzept verfolgt nicht den
hohen Anspruch der Formulierung einer eigenstindigen systematischen The-
orie, kann grundsitzlich im weiteren Gang der Wissenschaftsdiskussion aber
zum Ausgangspunkt einer solchen werden (vgl. ebd.). Als ein solches Kon-
zept rekurriert die Unterstiitzende Di-

. .. daktik auf bekannte Theorieelemente

. Bel' der Unterstutgenden der wissenschaftlichen Didaktikdiskus-
Didaktik handelt es sich um  gjon, die bislang so noch nicht gedank-
ein Konzept. lich miteinander kombiniert wurden,

moglicherweise auch als theoretisch

inkompatibel gelten. Gerade darin sieht

der Autor aber Chancen einer theoreti-

schen Neuorientierung und Weiterentwicklung der Wissenschaft vom Lehren
und Lernen, wie die Didaktik mancherorts begrifflich sehr allgemein gefasst
wird. Zwar gilt auch fiir die Unterstiitzende Didaktik Glockels Einschitzung
(vgl. a.a.0., 320) des Charakters von Konzepten als eher werbend, fordernd
und programmatisch, allerdings beschrinken sich ihre Aussagen und Emp-
fehlungen nicht auf vorwiegend normativ begriindete Sollensforderungen fiir
die Planung und Durchfiihrung von Unterricht. Unterstiitzende Didaktik ist
darum bemiiht, neben theoretischen Ableitungen auch empirische Befunde
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2 1 Zur theoretischen Verortung der Unterstiitzenden Didaktik

aus der Bildungs- und Lernforschung in ihr theoretisches Geriist zu imple-
mentieren. So begriindete Hinweise fiir die praktische Gestaltung von Unter-
richt markieren gleichzeitig einen ersten (wenn auch kleinen) Schritt von
einem Konzept hin zu einem didaktischen Modell.

Die Unterstiitzende Didaktik versteht sich als Variante eines systemisch-
konstruktivistischen Didaktik-Verstdndnisses, welches in den vergangenen
Jahren im Rahmen der allgemeinen Didaktik-Diskussion zunehmend an Be-
deutung gewonnen hat. Als bekannte Vertreter im deutschsprachigen Raum
konnen dabei Autoren wie Kersten Reich (2012, fiihrend insbesondere fiir
den Bereich der Schule), Horst Siebert (2005, 2008), Holger Lindemann
(2006) und Rolf Arnold (2005, 2007) gelten.

Auch fiir die Konstruktivistische Didaktik gilt, was Herbert Gudjons und
Rainer Winkel (2006, 9) in einer der erfolgreichsten und meist rezipierten
Publikationen zur Didaktik im deutschsprachigen Raum feststellen: es sind
von ihr weder Losungen groferer Menschheitsprobleme noch technologische
Rezepte fiir ,richtiges” Handeln im Unterricht zu erwarten. ,,Denn Didaktik
ist: Die Analyse und Planung unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse und
deshalb kein unmittelbares Handeln, sondern eine Theorie. Also Didaktik als
Theorie institutionalisierter Lehr/Lernprozesse — die wissenschaftliche Refle-
xion organisierten Lernens* (Gudjons & Winkel 2006, 9).

Des Weiteren gilt es festzuhalten, dass es die Didaktik (ebenso wenig wie
den Konstruktivismus, siehe unten) nicht gibt. Der in der Popularitét von di-
daktischen Rezeptologien Ausdruck findende Wunsch nach Eindeutigkeit
und Widerspruchsfreiheit muss deshalb Illusion bleiben, denn

e Unterricht ist ein viel zu komplexer Prozess, um angemessen mit einer
einzigen Theorie beschrieben und erkldrt werden zu konnen,

e mechrere konkurrierende Theorien sind der erfolgversprechendere Weg auf
der Suche nach wissenschaftlicher Erkenntnis als eine monolithische Su-
pertheorie,

e c¢s kann fiir den Praktiker und fiir praktisch-didaktische Problemstellungen
durchaus sinnvoll und angemessen sein, Facetten aus unterschiedlichen
Theoriebildungen reflexiv zu einer eigenen subjektiven Theorie des pada-
gogischen oder didaktischen Handelns zu verkniipfen (vgl. ebd.).

Zusammenfassend versteht sich die Unterstlitzende Didaktik als ein reflexiv-
eklektisches Konzept des Lehrens und Lernens auf konstruktivistischer
Grundlage.
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Wenn in diesem Zusammenhang von dem Attribut unterstiitzend die Rede ist,
so werden damit systemisch-konstruktivistische Grundpostulate zum Zu-
sammenhang von Lernen und Wirklichkeit aufgegriffen, insbesondere ein
Verstiandnis, welches Lernen und Leh-
.. . ren als Prozesse der strukturellen Kop-
Das Grundverstindnis der pelung zwischen Individuen und In(fi-
Unterstiitzenden  viduen oder Individuen und Bildungs-
Didaktik ist  inhalten bestimmt (vgl. Hansen 2002,
,.gemafigt 21). Unterstiitzung erstreckt sich dabei
auf einem Kontinuum von eher schii-
lerzentrierten Verfahren einer lernum-
gebungsgestaltenden Begleitung bis hin
zur interventiven und steuerungsinten-
dierenden Instruktion durch den Lehrer — auch wenn letztere Maflnahmen aus
konstruktivistischer Sicht (zumindest von puristischen Theoriebildungen)
eher abgelehnt werden.

konstruktivistisch.

Wie eben kurz angedeutet gilt es festzuhalten, dass es — entgegen dem in der
Fachliteratur (insbesondere im Rahmen der Konstruktivismus-Kritik, die vor
allem die Beliebigkeit der Konzepte moniert) des Ofteren erweckten Ein-
drucks — den Konstruktivismus nicht gibt, sondern eine Vielzahl unterschied-
licher konstruktivistischer Positionen. Als zentrales systematisches Unter-
scheidungsmerkmal kann der je nach Denkweise und Zugang unterschiedli-
che Anteil sozial-kultureller Beteiligungsaspekte am Konstruktionsprozess
gelten. Ublich ist auch eine Unterscheidung von radikalen und gemiBigten
Konstruktivismus-Positionen.

Trotz der Verschiedenheit der Begrifflichkeiten und Zugénge (vgl. dazu Flo-
rian Rolf 2007, 125 ff.) lassen sich einige verbindende Aspekte konstruktivis-
tischer Theoriebildungen identifizieren, die somit — wenn auch in unter-
schiedlichen Variationen — als iibergreifende Prinzipien eines entsprechenden
Denkens gelten konnen. Daniel Scholz (2007, 14£.) nennt:

e Menschen agieren als geschlossene Systeme, d.h. sie haben keinen direk-
ten Zugang zu den beobachteten Dingen in der Welt, sondern nehmen die-
se tiber Sinneskandle und Sinnesempfindungen auf und interpretieren die
Reize systemintern. Das Gehirn arbeitet selbstorganisiert, operational ge-
schlossen und strukturdeterminiert. Die Welt ist mithin ausschlieBlich ein
iiber Beobachtung erzeugtes Konstrukt des Gehirns, ontische Realitét des-
halb nicht belegbar. Es ist anzumerken, dass das Postulat der Geschlos-
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senheit des Systems unter Umstdnden Missverstdndnisse erzeugt, weil es
zumindest von der Begrifflichkeit her einen mangelnden Austausch mit
materialer und sozialer Umwelt insinuiert. Die radikale Verneinung onti-
scher Realitdt mag erkenntnistheoretisch schliissig sein, didaktisch birgt
sie in einer puristischen Interpretation eher Probleme in sich. Die meisten
Konstrukteure konstruktivistischer Didaktikkonzepte halten vielleicht
auch deshalb den erkenntnistheoretischen Streit um die Existenz von Rea-
litdt auBerhalb von Beobachterpositionen offensichtlich fiir marginal —
zumindest fiir die Praxis der Didaktik.

e Unabhingig von der grundsitzlichen Diskussion um die Existenz onti-
scher Realitit besteht Ubereinkunft dariiber, dass der Mensch eigene
Wirklichkeitskonstruktionen iiber die Welt entwirft. Die Annahme sozialer
Pragungsprozesse bei der Konstruktion wird durch das Auftreten dhnlicher
subjektiver Erlebenswelten unter vergleichbaren systemischen Bedingun-
gen nahegelegt. Allerdings belegen neuere Forschungsrichtungen (wie et-
wa Studien zum Resilienzphdnomen), dass vergleichbare soziale Bedin-
gungen auch zu differenten Zugingen zur Welt fithren kénnen.

e Vor allem in interaktionistisch-sozialen Konstruktivismusentwiirfen wird
die Moglichkeit betont, iiber Kommunikationsprozesse intersubjektiv ak-
zeptierte Realitdten zu entwerfen und diese miteinander im Kontakt auszu-
tauschen. Uber Beobachtung und Kommunikation kreiert der Konstrukteur
selbst wiederum diskursiv geschaffene sozial-kulturelle Welten, die geméf
einem systemischen Entwicklungsverstéindnis der Person wieder den sub-
jektiven Konstruktionsprozess beeinflussen konnen. Siebert (2005, 24)
stellt dazu fest: ,,Schon der ,symbolische Interaktionismus* hat darauf hin-
gewiesen, dass wir auf der Grundlage sozial vermittelter Deutungen und
Bedeutungen handeln. Unsere Wirklichkeitskonstrukte steuern das Han-
deln und Verhalten, aber diese Konstrukte wiederum sind — trotz aller Au-
topoiese — gefarbt von unserer sozialen und kulturellen Umwelt. Das
Prinzip der Viabilitdt ldsst sich wortlich etwa mit ,,Gangbarkeit* iiberset-
zen, kann aber auch mit Bedeutungen wie Brauchbarkeit, Niitzlichkeit o-
der Funktionalitét belegt werden. Im Kontakt mit der sozialen und materi-
alen Umwelt werden die subjektiven Handlungs- und Denkstrategien auf
ihr Potenzial iiberpriift und realisiert, die mit hoher Wahrscheinlichkeit er-
folgreich zum Erreichen des intendierten Ziels zu fiihren. Als wahr werden
somit Strategien empfunden und klassifiziert, die funktionieren, eine le-
bensdienliche Orientierung und erfolgreiches Handeln ermdglichen (vgl.
von Glasersfeld 1997, 122). Erweisen sich Strategien als im Rahmen des
eigenen Planungs- und Zielerreichungsprozesses wenig sinnvoll, so steht
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die Viabilitdt auf dem Priifstand. Die Konstruktion muss revidiert und ein
neuer, gangbarer Weg ermittelt werden. Dabei werden sich letztendlich
und dauerhaft nur Strategien durchsetzen konnen, die sozial vertréglich,
verniinftig und mit den Interessen und Viabilitdten anderer Menschen
kompatibel sind. Trotz der Annahme letzterer so genannter Viabilitét 2.
Ordnung werden dem radikalen Konstruktivismus in der einschlidgigen
Fachdiskussion immer wieder Defizite und Schwierigkeiten bei der Erkla-
rung ethisch-moralischen Handelns vorgehalten (vgl. Scholz 2007, 14f.).

1.2 Zum Konstruktivismusverstiandnis der
Unterstitzenden Didaktik

Es ist bereits erwdhnt worden, dass es inzwischen eine nahezu uniiberschau-
bare Vielfalt von konstruktivistischen Theoriebildungen und -derivaten ex-
pliziter und impliziter Art gibt. Als zur Einfiihrung geeignete Ubersichten
konnen die Publikationen von Kersten Reich (2012, 85ff.) und Horst Siebert
(2008) empfohlen werden.

Im Folgenden sollen nun die fiir das grundlegende Konstruktivismusver-
standnis der Unterstiitzenden Didaktik tragenden Prinzipien erldutert werden.

In einem ersten Entwurf zu diesem Modell (Hansen 2002, 2004) war eine
Abgrenzung vom radikalen Konstruktivismus und eine Orientierung an einer
gemiBigten Variante, dem so genannten kognitiven Konstruktivismus, postu-
liert worden. Jedoch hat sich der Ordnungsbegriff des kognitiven Konstrukti-
vismus in der einschlidgigen Debatte nicht durchgesetzt — oder wenn man so
will, er hat sich als wenig viabel erwiesen. Insofern erscheint zumindest fiir
die Systematisierung eine neue Orientierung indiziert. Vor allem wird wei-
terhin von einer Unterscheidbarkeit von ontischer Realitét jenseits jeder Be-
obachtung und Erlebenswirklichkeit ausgegangen. Die kognitiven Reprédsen-
tationen dieser Wirklichkeit entsprechen zwar nicht einer isomorphen Abbil-
dung von AuBenwelt, sie werden aber als korrespondierend mit der Wirk-
lichkeit interpretiert.

Auch Kersten Reich (2012, 114f.), der als Vertreter eines interaktionistischen
Konstruktivismus sozial-kulturelle Kontexte im Zusammenhang mit Kon-
struktionsprozessen eindeutig in den Vordergrund seiner Uberlegungen stellt,
scheint sich dem Gedanken einer beobachterunabhiingigen Welt nicht zu ver-
schlieBen, wenn er folgendes Gedankenmodell vollzieht: ,,Gesetzt den Fall es
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gibe keine Menschen, ist es dann wahrscheinlich, dass es keine Welt mehr
gibt? Wohl kaum. Die Behauptung, dass wir allein die Welt ausmachen, ist
vielleicht fiir unser subjektives Bewusstsein schliissig, aber es ist logisch
nicht schliissig, daraus ableiten zu wollen, dass wir damit in eine Identitdt mit
der Welt fallen. Insoweit ist es viabel, eine bewusstseinsunabhingige Welt
als auBermenschliche Moglichkeit zuzugestehen.* Konstitutiv fiir das in der
vorliegenden Publikation vertretene Didaktikverstdndnis erscheint in Anleh-
nung und Erweiterung der Position von Siebert (2005, 24) ein dreidimensio-
naler Blick. Ausgangspunkt ist dabei der von ihm empfohlene ,,doppelte
Blick*: ,,Die Radikalitdt des epistemologischen Konstruktivismus wird durch
einen kulturalistischen sozialen Konstruktivismus entscharft und abgefedert®,
ohne dass die Einsicht in die operationale Geschlossenheit unseres Gehirns
wieder verloren geht.“ Didaktisch erscheint es zusédtzlich in Bezug auf be-
stimmte Kulturinhalte durchaus viabel, bewusstseins- und beobachterunab-
héngige Wahrheiten anzunehmen (etwa in den Bereichen der Logik, der Ma-
thematik oder der Technik).

Ein didaktisch angemessener Blick ist von daher dreidimensional: er beachtet
dic operationale Geschlossenheit des Gehirns, 6ffnet sich fiir die sozial-
kulturelle Dimension der Konstruktion von Wirklichkeiten, akzeptiert aber
auch das Vorhandensein beobachterunabhingiger Welten und Objekte. Aus
diesem dreidimensionalen Blick ergibt sich ein gewisser theoretischer Eklek-
tizismus: trotz des insgesamt geméBigten Theorieverstindnisses kdnnen so-
wohl radikale als auch interaktionistische Theorievarianten einen Beitrag
zum theoretischen Fundament der Unterstiitzenden Didaktik leisten.

Die systematische Verortung der Unterstiitzenden Didaktik als Variante der
konstruktivistischen Didaktik 14sst sich auch iiber deren Grundpostulate vor-
nehmen, wie sie etwa von Kersten Reich (1996, 70f.) skizziert werden. Er
charakterisiert eine solche Didaktik

e als Theorie der eigenen Weltfindung des Subjekts und nicht mehr als eine
Theorie der Abbildung, Erinnerung und Rekonstruktion von Wissen und
Wahrheit,

e cine Beobachtertheorie, die die konstruktiven Akte des Aufklarens und der
Reflexion in den Bereich der Selbsttitigkeit von Schiilern und Lehrern
verlagert und nicht mehr eine quasi sichere Theorie von Emanzipation und
Aufklarung propagiert,

e als Theorie, in der das Aushandeln von Beziechungen und Wirklichkeits-
konstruktionen der Beteiligten im Mittelpunkt steht,
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e als Theorie, die insofern {iber eine bloBe Schiilerorientierung hinausgehen
muss, als diese die Wechselseitigkeit von Beziehungen aufler Acht lésst
(vgl. ebd.).

Allerdings bediirfen diese Prinzipien noch einer Erweiterung und zumindest
in Teilen auch einer miBigenden Relativierung, insbesondere in Bezug auf
die Radikalitdt der konstruktivistischen Position (siehe dazu die Ausfiithrun-
gen in Kap.1.3).

Neben den im engeren Sinne erkenntnistheoretischen Grundlagen des Kon-
struktivismus kann vor allem die 1987 publizierte Theorie lebender Systeme
der chilenischen Neurobiologen Humberto Maturana und Francisco Varela
zum Verstdndnis der theoretischen Grundlagen des hier vorgestellten Kon-
zepts beitragen.

Als konstitutiv und typisch fiir eine darauf bezugnehmende systemische Auf-
fassung von Lernen und Lehren konnen die Begriffe der Autopoiese und
strukturellen Koppelung gelten (vgl. Hansen 2002, 22f.). Der Begriff Auto-
poiese kann etwa mit ,,sich selber machen* tibersetzt werden. Er hat sich in-
zwischen zu einem zentralen Ausgangspunkt unterschiedlicher Wissen-
schaftsdisziplinen fiir Theorien der Selbsterzeugung lebender Systeme etab-
liert. Verdnderungen und Entwicklungen solcher Systeme vollziehen sich
strukturdeterminiert und selbstreferentiell. Sie wihlen gezielt fiir das eigene
(Uber-)Leben giinstige, sinnvolle und zutrigliche (viable) Milieuaspekte aus
und weisen andere zuriick oder beachten sie nicht. Ein solches autopoieti-
sches System funktioniert operational geschlossen. Qualitative Verdnderun-
gen der Systemstruktur konnen weder mechanisch-trivial noch zielorientiert
erreicht werden, sondern nur iiber Systembegegnungen, so genannte struktu-
relle Koppelungen.

Von einer solchen Koppelung spricht man, wenn mindestens zwei autopoieti-
sche Systeme oder System-Milieu-Begegnungen miteinander interagieren,
sich so ,,storen. Die Systemtheorie spricht in diesem Zusammenhang von
Perturbation. Der Begriff des ,,Storens” ist dabei keineswegs negativ ge-
meint. Die Verdnderung des systemischen Feldes erfolgt wieder nach den
Richtlinien der Viabilitit, ist somit fiir das System in der Regel sinnvoll und
gewinnbringend. Ob es zu einer strukturellen Koppelung kommt, ist weder
planbar noch vorhersagbar. Weiterhin fraglich ist allerdings der Grad der
Freiheit des Systems beim Gestalten von strukturellen Koppelungen. Wissen-
schaftliche Befunde etwa aus den Bereichen der Entwicklungspsychologie,
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der Delinquenzforschung oder auch den Neurowissenschaften legen die An-
nahme nahe, dass bestimmte Milieubedingungen fiir Systeme die Entwick-
lung in eine pddagogisch erwiinschte Richtung eher unterstiitzen als andere.
Dies konzediert offensichtlich auch Maturana (1987) als neurowissenschaft-
licher ,,Vater* des radikalen Konstruktivismus, wenn er beim Menschen Lie-
be als Milieuvoraussetzung fiir die Entstehung von Sozialitdt bestimmt (vgl.
Hansen 2002, 22f.).

In Anlehnung an die systemisch-konstruktivistische Perspektive der Péddago-
gik von Rolf Huschke-Rhein (2003, 119) kann die Unterstiitzende Didaktik
in gewisser Weise auch als Beratungswissenschaft verstanden werden.
Huschke-Rhein prézisiert: ,,Die Aufgabe der didaktischen Arbeit ist die
schrittweise Forderung eines Selbstorganisationssystems von der (dosierten)
Fremdsteuerung hin zur Selbststeuerung der Lernenden durch die Vermitt-
lung anschlussfahiger Inhalte.*

Ein Schliisselbegriff einer solchen Auffassung ist der (an spiterer Stelle noch
zu relativierende) so genannte Instruktionsvorbehalt. Dieser soll deutlich ma-
chen, dass eine Auffassung von Lernen gemif einem naiven Trichter-Modell
obsolet ist: Bildungsinhalte werden nicht tiber didaktische Inputs direkt in das
Gehirn des Schiilers implementiert, sondern vom Schiiler aktiv unter dem
Gesichtspunkt der Anschlussfahigkeit integriert. Gelingt keine strukturelle
Koppelung, werden sie erst gar nicht Objekt der Aufmerksamkeit oder als
irrelevant oder redundant bewertet. Daraus folgt, dass jede paddagogische
MaBnahme, jede Form von Didaktik letztendlich Angebotscharakter hat —
und damit einer Beratungssituation sehr nahe kommt, bei der per definitio-
nem der Person ein hoher Freiheitsgrad der Entscheidung eingerdumt wird.
Die Vorstellung einer von auBlen durch den Lehrer vorgenommenen Imple-
mentierung von Information (,,Lernstoff*) in den Schiiler ist also eine Chimé-
re. Es ist der Schiiler selbst, der den personlichen Wert und die Lebensbe-
deutsamkeit des Lern- oder Beziehungsangebotes einschitzt und dementspre-
chend auswihlt, integriert oder auch unbeachtet ldsst oder zuriickweist.

Huschke-Rhein (2003, 119) beschreibt die Verzerrung dieser Auflensicht
recht drastisch wie folgt: ,,Fiir den Beobachter sieht es so aus, als komme der
Lernstoff ins Hirn wie die Bratwurst in den Bauch. Nach systemischer Auf-
fassung entscheidet aber erst das System dariiber, was es mit der Information
anfangen kann.*

In diesem Zusammenhang wird auch von der Strukturdeterminiertheit des
Lernens gesprochen. Es sind weniger Qualitdt und Beschaffenheit des In-
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halts, die Prozesse der Informationsaufnahme und - verarbeitung bestimmen,
als personinterne kognitiv-emotionale Parameter und kdrperliche Befindlich-
keiten. Siebert (2005, 31) illustriert den aktiven Auswahlprozess am Beispiel
des Horens eines Vortrags: ,,Wir horen in einem Vortrag nicht alles, was der
Redner sagt, aus gutem Grund, denn eine solche Informationsfiille wiirde uns
hoffnungslos iiberfordern und iiberlasten. Wir horen, was wir verstehen kon-
nen, was in unsere Schemata passt, was anschlussfihig ist, was uns brauchbar
und bemerkenswert erscheint.*

Die beschriebene Selbstorganisationsfidhigkeit bedeutet natiirlich nicht den
Verzicht auf die Auseinandersetzung mit normativen Sollenskategorien von
Erziehung und Bildung, aber sie legt nahe, diese Kompetenz als anthropolo-
gische Grundkategorie fiir Lern- und Bildungsprozesse zu respektieren und
wertzuschitzen. Geradezu zwangslaufig ergibt sich daraus eine Abkehr von
didaktischen Rezeptologien. Systemisch-konstruktivistische Didaktikkonzep-
tionen konnen und wollen keinesfalls den in heutiger Zeit hiaufig zu verneh-
menden Rufen nach iiberméBiger Vereinfachung und technikgleicher Ver-
mittlung von Bildung folgen, sondern qualifizieren Didaktik eher wie Reich
(2012, 84) als ,,... anspruchsvolles, sehr schwieriges und komplexes Unter-
nehmen, das nicht mit einem Anspruch auf Leichtigkeit ernsthaft und effektiv
betrieben werden kann. Allerdings darf die Skepsis gegeniiber Rezepten
nicht iiberstrapaziert werden. Der Fokus der Viabilitdt beinhaltet immer auch
implizit die Frage nach der Praxistauglichkeit theoretischer Konzepte. Inso-
fern kann dem Systemtheoretiker Fritz Simon (2008, 112) nur Recht gegeben
werden, wenn er feststellt: ,,Denn wenn es nicht gelingt, aus den hier darge-
stellten [systemischen, G.H.] Konzepten Modelle zu schnitzen, die zur Kom-
plexititsreduktion innerhalb des tatsdchlichen Lebens hilfreich sind, so sind
sie zumindest fiir denjenigen, der mehr als nur Erkenntnis oder dsthetische
Erfillung sucht, nicht sonderlich befriedigend. Simons Vorschlag, anstatt
der Vorgabe von Handlungsanweisungen mit Denkanweisungen zu operie-
ren, zeichnet einen moglichen Alternativweg zu platten padagogischen Tipps
vor.

Hinzuweisen ist im Zusammenhang mit der Charakterisierung der Unterstiit-
zenden Didaktik als Beratungswissenschaft noch darauf, dass — im Unter-
schied zur Konzeption Huschke-Rheins — auch Instruktion als mit der Vor-
stellung von Beratung vereinbar angesehen wird, mithin Instruktionen poten-
ziell konstruktionsunterstiitzende Wirkungen eingerdumt werden. Allerdings
muss auch direkte Instruktion durch den Filter der Viabilitdt, weshalb das
Trichter-Model des Lernens auch aus dieser Perspektive unhaltbar bleibt.
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Instruktion soll als Anregung zur Selbstorganisation verstanden werden.
Selbstreferenzialitit und operationale Geschlossenheit bedingt eine Funkti-
onsweise nach systemeigenen Voraussetzungen und interner Anschlussfahig-
keit. Jede Art von Intervention (und somit auch Instruktion) kann nur iiber
die Schaffung von Bedingungen geschehen, die vom zu beeinflussenden Sys-
tem als attraktiv oder auch zwingend wahrgenommen werden, eine eigenge-
nerierte Verdnderung zu initiieren. Eine solche Kontextsteuerung kann auf
unterschiedlichen Wegen angestoBen werden, zum Beispiel iiber einen ge-
steigerten Problemdruck, besondere Anreize oder Sanktionen oder materiale
Handlungsbarrieren (vgl. Neuberger 2002, 632).

Neben den Begriffen der Autopoiese und strukturellen Koppelung kann des
Weiteren der Begriff der Ganzheitlichkeit als konstitutiv flir den hier skiz-
zierten Rahmen gelten. Allerdings hat dieser in seiner Ursprungsform durch-
aus wertvolle und aussagekriftige Begriff inzwischen eine derartige ungezii-
gelte, mitunter auch naive Verbreitung gefunden, dass seine wissenschaftli-
che Tauglichkeit als deutlich eingeschrinkt gelten muss. Nur hilfreich kon-
nen deshalb Begriffsprazisierungen und Operationalisierungen sein, wie sie
Rolf Huschke-Rhein (1997, 54) vornimmt. Er sicht insgesamt 6 Dimensionen
am ganzheitlichen Lernen beteiligt:

o Szientifisches Lernen, damit sind Aspekte des ,,Faktenwissens® im engeren
Sinne gemeint,

e operatives Lernen als ein Lernen mit Handlungscharakter,

e emotionales Lernen als ein Lernen, welches die emotionale Integration
von Wissen und Handeln betrifft,

o fkonstruktives Lernen als ein Wissen und Erfahrung neu konstruierendes
Lernen,

o fontextuelles Lernen als ein Lernen von Féhigkeiten zur Einordnung von
Inhalten und Erfahrungen in unterschiedliche Lebenskontexte sowie zu de-
ren Uberpriifung auf Sinnhaftigkeit und ,,Lebensdienlichkeit* fiir das ei-
gene System,

o systemisches Lernen als ein Lernen, das Erfahrungs- und Lerninhalte auf
deren ko-evolutiondre Bedeutung (insbesondere in Bezug auf deren Ver-
triglichkeit mit anderen Uberleben sichernden Systemen) zu iiberpriifen
hilft (vgl. ebd.).

Gemail diesem Verstindnis wird ganzheitliches Lernen in schulischen Kon-
texten dann erleichtert (respektive die Wahrscheinlichkeit der strukturellen
Koppelung erhdht), wenn Bildungsinhalte gemdB3 den Kriterien einerseits der
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