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ZEHBNTE LEKTION:

Konstruktivistische
Didaktik

Ziele + Inhalte dieser rm_/&os

Der Konstruktivismus beschreibt das Lernen nicht als eine Folge des
Lehrens, sondern als eigenstindige Konstruktionsleistung des Ler-
nenden. Mit dieser Ausgangsthese hat er in der Didaktik seit den
1990er-Jahren immer wieder erregte Diskussionen bewirki.

Im ersten Abschnitt skizzieren wir die Grundlagen des Konstruktivis-
mus. Einen kritischen Uberblick iiber Konstruktivistische Didaktiken
geben wir im zweiten Abschnitt und im abschlieBenden dritten Ab-
schnitt wagen wir eine allgemeine Einschiitzung der piddagogischen
Perspektiven des Konstruktivismus.

1. Was heif3t ,,Konstruktivismus*
1.1 Ausgangspunkte

Die Autoren des Konstruktivismus verstehen diesen als eine Erkenntnis-
theorie. Die Erkenntnistheorie ist eine Teildisziplin der Philosophie. Uber
erkenntnistheoretische Fragestellungen wurde schon seit den alten Grie-
chen nachgedacht. Als der eigentliche Begriinder der modernen Erkennt-
nistheorie gilt jedoch John Locke (1632-1704), der ihr Ziel so beschrieb:!

Definition 10.1: Aufgabe der Erkenntnistheorie ist es, ,,Ursprung, Ge-
wissheit und Umfang der menschlichen Erkenntnis zu untersuchen®.

1 John Locke: Versuch iiber den menschlichen Verstand {(An Essay Concerning Human
Understanding, 1690); zit. nach Helferich 1998, S. 188.
Der Begriff ,Erkenntnistheorie” wurde aber erst 1862 zum ersten Mal von dem
Philosophiehistoriker Eduard Zeller verwendet (ebd., S. 359).
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Konstruktivistische Autoren verireten eine erkenntnistheoretische Posi-
tion, die in wesentlichen Aspekten von der Tradition abweicht. Einer ihrer
Vertreter, Ernst von Glasersfeld, schreibt (1996, S. 22):

»Einfach ausgedriickt handelt es sich da um eine unkonventionelle Weise,
die Probleme des Wissens und Erkennens zu betrachten. Der Radikale Kon-
struktivismus? heruht auf der Annahme, dass alles Wissen, wie immer man
es auch definieren mag, nur in den Kdépfen von Menschen existiert und dass
das denkende Subjekt sein Wissen nur auf der Grundlage eigener Erfah-
rung konstruieren kann. Was wir aus unserer Erfahrung machen, das allein
bildet die Welt, in der wir bewusst leben®.

Wir wollen dies zunéchst mit Hilfe von zwei Beispielen illustrieren:

A Sehen Sie sich bitte die neben-

stehende Grafik an - was sehen Sie? .
Diese Frage provoziert in Semina-
ren regelméBig Antworten wie: ,,Ich
sehe ein Dreieck”, ,Nein, das sind
doch zwei!“, ,Hmm, ich sehe aber
noch viel mehr, warte ... sechs, sie-
ben ...“. Beim zweiten Hinsehen
werden Sie zugeben, dass die Gra-
fik eigentlich kein einziges Dreieck
enthélt. Vielmehr ergénzt unser auf
Formen-Erkennung trainiertes  Abb. 10.1 Kanizsa-Dreieck

Gehirn in Gedanken die ,fehlenden®

Linien zu vollstdndigen Dreiecken. Unsere Erfahrung veranlasst uns dazu,
Dreiecke zu identifizieren, wo in Wirklichkeit keine sind.

B Ebenso erstaunlich ist folgender Sachverhalt: Jeder Ton, der auf ei-
nem Musikinstrument gespielt wird, besteht in Wirklichkeit nicht nur aus
einem Ton. Vielmehr setzt er sich zusammen aus dem Grundton, dessen
Tonhohe wir horen, und zusétzlich aus einem Gemisch zahlreicher so
genannter Obertone, die sich je nach ihrer spezifischen Zusammensetzung
fiir uns zur Klangfarbe des jeweiligen Instruments vermischen. Wird am
Klavier ein Ton besonders leise angeschlagen, so ist der Grundton physi-
kalisch nicht mehr nachweisbar, sondern nur mehr die Oberténe. Dennoch
nehmen wir den Ton auf der Tonh6he des gar nicht klingenden Grundtons

2 Der Zusatz ,radikaler” Konstruktivismus wird auf Seite 300 erlautert.
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wahr. Offenbar verfiigt unser Gehirn iiber die Fahigkeit, aus den gehorten
Obertonen die eigentliche Tonhéhe des Grundtons zu rekonstruieren.
Solche Merkwiirdigkeiten unserer Wahrnehmung und der Wahrneh-
mungsverarbeitung gibt es in groBer Zahl. Sie illustrieren eine zentrale
konstruktivistische mewmm:msdm“ Das Gehirn erhélt zwar - vermittelt iiber
die Wahrnehmung mit Hilfe unserer Sinnesorgane ~ Reize ,von auBen®.
Diese Reize beinhalten jedoch nicht von sich aus Informationen iiber die
Welt um uns, denn sie bestehen lediglich aus Energie, die den Sinnesorga-
nen zugefiihrt wird:
® Lichtquanten, die unsere Netzhaut treffen,
® Schwingungen von Luftmolekiilen, die unser Trommelfell zum Schwin-
gen bringen,

® kinetische Energie, die wir als Druckempfindung auf der Haut wahrneh-
men, usw.

Das Gehirn erhilt also ,keine bedeutungshaften und verlisslichen Infor-

mationen tiber die Umwelt* (Roth 1997, S. 21). Vielmehr konstruiert es auf

der Basis unspezifischer Reize von auBen und seiner eigenen neuronalen

Aktivititen das, was wir als Informationen iiber unsere Welt und als Bedeu-

tungen verstehen. Deshalb kénnen wir, den Konstruktivisten zufolge, nie

mit letzter Sicherheit wissen, wie die Realitét ,an sich“ ~ auBerhalb unse-

res Wahrnehmens und unabhiingig davon - beschaffen ist. Die Konsequenz

daraus: Es gibt keinen objektiven MaBstab fiir die Richtigkeit dessen, was

wir wahrzunehmen und zu wissen glauben. Diese Sichtweise wird von kon-

struktivistischen Autoren aus ganz verschiedenen Wissenschaftsdiszipli-

nen gestiitzt. Einige Vertreter seien hier genannt:

= Humberto R. Maturana {(geb. 1928 in Santiago de Chile) studierte in San-
tiago, London und Harvard Medizin und Biologie. Er ist Professor fiir Bio-
logie und N eurobiologie an der naturwissenschaftlichen Fakultiit der Uni-
versitit in Santiago de Chile. Als Forscher arbeitete er vor allem auf den
Gebieten der Neurophysiologie und der Biologie der Erkenntnis.

= Francisco Varela (1946-2001) hat eng mit Maturana Zusaminengear-
beitet. Er war Biologe und Kybernetiker.

® Gerhard Roth (geb. 1942) ist Verhaltensphysiologe und Direktor des Insti-
tuts fiir Hirnforschung in Bremen.

* Heinz von Foerster (191 1-2002), ist Diplomingenieur und Physiker, war
Professor fiir Schwachstromtechnik sowie fiir Biophysik und wie die
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AuBerdem seien erwihnt: N

= Ernst von Glasersfeld (geb. 1917), Kybernetiker und Kognitionspsycho-
loge, o

# Paul Watzlawick (geb. 1921), Psychotherapeut und Kommunikationsfor-
scher,

u Rupert Ried} (geb. 1925), Zoologe, o

» Niklas Luhmann (1927-1998), Soziologe und Systemtheoretiker;

= Siegfried J. Schmidt (geb. 1940), Literaturwissenschaftler.

Deshalb ist es nicht erstaunlich, dass die internationale Diskussion ither
den Konstruktivismus uniibersichtlich und vielschichtig verlduft. Von ver-
schiedenen Autoren sind verschiedene Spielarten des Konstruktivismus
entwickelt worden. .

Wir stellen fest: Der Konstruktivismus ist eine erkenntnistheoretische
Position mit breiter Ausstrahlung in zahlreiche Wissenschaftsbereiche.
Seine Vertreter betonen, dass wir die Wirklichkeit nicht unmittelbar erken-
nen kénnen, und behaupten:

Definition H@.N,?,Em S\,mxi.ﬁ..ng.m? in der-ich lebe, ist ein Konstrukt
des Gehirns™. (Roth 1997, S. 21)

1.2 Grundannahmen

Der Konstruktivismus ist kein einheitliches, fertiges Theoriegebiude, moH.T
dern eine philosophisch-erkenntnistheoretische Baustelle, auf der intensiv
gearbeitet wird.? Die verschiedenen Spielarten des Wozmﬁcwnﬁmaﬁ.um.mormb
von einer Reihe gemeinsamer Grundannahmen aus, die sie zum Teil jedoch
verschieden stark gewichten. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit erldutern
wir im Folgenden einige der wichtigsten Grundannahmen.4

1. Jedes Lebewesen steht zwar in stdndigem und lebensnotwendigem
Energieaustausch mit seiner Umgebung. Ein Austausch von Wissen o.mow
von Informationen zwischen Umgebung und Lebewesen findet jedoch nicht
statt (s. 0.): Informationell ist jedes Lebewesen ein , geschlossenes System*
Das Gehirn ist also nicht weltoffen nach auBen gerichtet, sondern deutet
und bewertet nach eigenentwickelten Kriterien neuronale Signale, ,von

w Wir empfehlen, als Einstieg in die folgenden Abschnitte noch einmal Abschnitt 5 der
ten Lektion zu lesen (s. S. 189-198). o
4 wwﬂ% mﬂﬂﬁoz wir uns vorwiegend auf folgende Publikationen: Maturana/Varela 1987,

meisten anderen Konstruktivisten geiibt im Uberschreiten von Fach- L_ von Glasersfeld 1984, 1992 u. 1996, von Foerster 1992, Terhart 1999 a u. b, Werning
grenzen, zum Beispiel zur Biologie, Kybernetik und Philosophije. rmuu. , 1998. Kritisch dazu etwa Roth 1987 b und Diesbergen 1998, S. 191-231.
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deren wahrer Herkunft und Bedeutung es nichts absolut Verlissliches
weill* (Roth 1987 a, S. 235).

Definition 10.3: ,Ein lebender Organismus ist eine selbststindige, au-

tonome, o,ummimﬁoimow geschlossene Wesenheit” (von Foerster 1992,
S. 42).

Diese Definition hat Folgen fiir unser Verstéindnis des Verhiltnisses zwi-
schen dem Menschen und seiner Welt.

2. Die Konstruktivisten gehen davon aus, dass Wissen und Erkenntnisse
nicht unmittelbar mit Hilfe unserer Wahrnehmung aufgebaut werden
kénnen, sondern nur durch eigenes Handeln (von Glasersfeld 1996,
S.96).5 Zur Begriindung wird vor allem auf die von Jean Piaget beschrie-

benen Prozesse der Adaptation, Organisation und Aquilibration verwiesen
(s. 0., S. 192-194).

These 10.1: Unsere Wirklichkeitskonstruktionen entwickeln und ver-
dndern wir in der handelnden Auseinandersetzung mit der Welt.

3. Lebende Systeme organisieren sich also selbst ihre kognitiven Struktu-
ren und kénnen sich dabei grundsétziich nur auf ihre eigenen Zustinde
beziehen - die Konstruktivisten sagen: Sie arbeiten , selbstorganisiert “und
»selbstreferenziell .6

4. Diese Selbstorganisation verliuft aber keineswegs zufillig oder belie-
big, sondern wird durch die dem Lebewesen eigenen, biologisch gegebe-
nen und lebensgeschichtlich entwickelten Strukturen bestimmt (= deter-
miniert): Nicht die Welt ,auBen” bestimmt, was und wie jemand wahr-
nimmt, weifl und denkt, sondern seine eigene, innere Struktur. Ereignisse
in der duBeren Welt kénnen Ausléser von Verédnderungen im Zustand eines
Lebewesens und fiir die Entwicklung seiner Kognitionen sein, die Qualitiit

5 vgl. auch von Foerster 1992, S. 69 f.; Maturana/Varela 1987, S. 35 f. u. S. 262

6 Auf der Basis evolutionstheoretischer und verhaltensbiologischer Uberlegungen ge-
hen Maturana/Varela (1987) davon aus, dass Selbstorganisation und Selbstreferenz
nicht nur die kognitiven Strukturen des menschlichen Gehirns kennzeichnen, sondern
Lebewesen iiberhaupt — vom Einzeller bis zum Menschen. Dariiber hinaus sind Le-
bewesen nach Maturana/Varela auch selbstreproduzierend und selbsterhaltend.
Diese Eigenschaften zusammenfassend nennen sie lebende Systeme , autopoietische
Organisationen (griech. autds = selbst, pofein = machen).
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der Verénderungen jedoch folgt ausschlieBlich den inneren Strukturgeset-

zen des Lebenswesens selbst. Zwei schlichte Beispiele:

® Wenn wir Schweinebraten mit Semmelknddel essen, dann deshalb, weil
es schmeckt und uns séttigt. Aber genauer betrachtet ,machen” weder
Schweinebraten noch Semmelknédel etwas mit uns. Vielmehr bearbei-
ten wir die Speisen mit den uns aufgrund unserer Strukturdeterminiert-
heit zur Verfiigung stehenden Mitteln: Wir beiBen ab, kauen, schlucken,
setzen verschiedene Sekrete hinzu, unsere Verdauung entzieht den Spei-
sen Nidhrstoffe usw. Selbst das Gefiihl, satt zu sein, ,macht” nicht der
Schweinebraten, sondern ist durch unsere Struktur determiniert, die uns
auf diese Weise davor bewahrt, mehr zu essen, als uns gut tut.

= AufSeite 189 finden Sie die Zeichnung eines Hauses mit schiefem Schorn-
stein, die Lukas mit knapp fiinf Jahren anfertigte. Die Strukturdetermi-
niertheit der Kognitionen von Fiinfjdhrigen bringt es mit sich, dass sie
rdumliche Vorstellungen in der Regel nur auf die jeweils unmittelbare
Umgebung beziehen, nicht jedoch auf Zusammenhiinge einer héheren
Ordnung. Deshalb zeichnete er damals den Schornstein im Verhiltnis
zum Dach, nicht jedoch im Verhiltnis zur horizontalen Erdoberfliche,
auf der das Haus steht.

5. Die konkrete Ausformung der Selbstorganisation eines Lebewesens folgt
dem Prinzip der Funktionalitdt: Lebewesen wihlen solche Verhaltenswei-
sen aus, die ihr Uberleben sichern. Dies gilt auch fiir das Denken: Im Bereich
der Kognitionen steht zwar nicht gleich die Existenz auf dem Spiel; Ideen,
Konzepte, Theorien erweisen sich vielmehr dann als funktional, wenn sie
nicht in Widerspruch zu unserer Wahrnehmung der Welt (unseren Wirk-
lichkeitskonstruktionen) geraten und deshalb unser mentales Gleichge-
wicht? nicht gefdhrden: ,(a) Die Funktion der Kognition ist adaptiver Art ...
und zielt auf Passung oder Viabilitét3; (b) Kognition dient der Organisation
der Erfahrungswelt des Subjekts und nicht der ,Erkenntnis‘ einer objekti-
ven ontologischen® Realitédt” (von Glasersfeld 1996, S. 96).

6. Wenn jeder seine eigenen Wirklichkeitskonstruktionen aufbaut, dann
fragt sich, wie es dazu kommt, ,dass diese Umwelt auch von anderen bevol-
kertist, die eine erstaunlich dhnliche Erlebenswelt zu haben scheinen” (von

7 vgl. Piagets Begriff der Aquilibration (s. 0., S. 193f)

8 Viabel (Kunstwort aus dem Lateinischen: via = Weg, StraBe) bedeutet begehbar,
tauglich, moglich.

9 Ontologie = philosophische Lehre vom Sein
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Glasersfeld 1992, S. 33) und die sich miteinander mal gut, mal weniger gut
verstandigen konnen. Zum einen determiniert die Ahnlichkeit der Struk-
turen von Menschen zugleich auch dhnliche Strukturen der Wirklichkeits-
konstruktion (vgl. auch die Beispiele oben), inshesondere dann, wenn sie
in &hnlicher Umgebung leben. Zum anderen schlieft unsere individuelle
Wirklichkeitskonstruktion das kognitive Konstrukt anderer Akteure ein, die
wir als Mitmenschen wahrnehmen und verstehen. Von Glasersfeld
beschreibt dies als die »Erschaffung der Mitmenschen hach unserem Bilde*“
(1996, S. 196), die unsere Entwicklung spitestens von der Geburt an beglei-
tet. Sie ist die Basis intersubjektiver Verstindigung, in der wir erfahren
konnen, dass ein Wissen oder eine Féhigkeit, die sich fiir uns als viabel
erwiesen hat, sich fiir andere in dhnlicher Weise als viabel erweist.

Vorgaben der Strukturdeterminiertheit sowie den Prinzipien der Via-
bilitdt und der Soziabilitit,

These 10.2: Der Aufbau unserer Wirklichkeitskonstruktionen folgt den

7. Alles Wissen ist vor dem Hintergrund der ersten sechs Punkte als vor-
ldufig zu betrachten: Es kann ~hie ein bestimmter gangbarer Weg, eine
bestimmte Losung eines Problems oder eine bestimmte Vorstellung von
einem Sachverhalt als die objektiv richtige oder wahre bezeichnet werden®
(von Glasersfeld 1992, S. 32). Alles Wissen steht deshalb unter dem Vor-
behalt, dass sich eines Tages oder in bestimmten Zusammenhingen andere
Wirklichkeitskonstruktionen als besser brauchbar (viabel) bewihren ~ und
dies gilt auch fiir das Konstrukt des Konstruktivismus selbst.

These 10.3: Es gibt kein Wissen, das hochwertiger als anderes Wis-

sen wiire, sondern nur verschiedene viable Méglichkeiten der Welt-
erklirung.10

Auch wissenschaftliches Wissen ist konstruiert. Deshalb gibt es keinen
grundsétzlichen Unterschied zwischen alltdglichem Erfahrungswissen und
wissenschaftlichem Wissen - die beiden Wissensformen bewihren sich
lediglich in verschiedenen Zusammenhiéngen des Handelns.

10 Damit wird zum Teil die ethische Forderun i
) / 0 ! gnach Toleranz gegeniiber anderen Theo-
mm:, Philosophien, Glaubensrichtungen und Gesellschaftssystemen begriindet (etwa
aturana/Varela 1987, S. 257-270). Von Glasersfeld zufolge kann es jedoch die

Nﬁumg%g_mzczmmzmwcmm::::a Ethi ivi i
(1996 5 525 gar m en Ethik aus dem Konstruktivismus nicht geben

s T
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Die sieben Grundannahmen machen deutlich, was den Konstruktivismus
fiir viele Piddagogen interessant, fiir manche aber auch bedrohlich macht:
Er propagiert eine neue Sicht auf die Vorginge des Wahrnehmens und
Erkennens und setzt radikal auf die Wirklichkeitskonstruktionen des Ein-
zelnen. Damit bietet er sich an als Ersatz fiir eine didaktische Lehr-Lern-
Theorie (deren Fehlen wir oben beklagt haben) und gibt dem didaktischen
Trend zunehmender Subjektorientierung neue Schubkraft. Zugleich kann
er aber auch bequeme Entschuldigungen liefern, wenn er missbraucht
wird, um die Verantwortung fiir Misserfolge eines Lehrers im Unterricht
aufdie Individualitit der Wirklichkeitskonstruktionen der Schiiler zu schie-
ben. Fiir andere Pidagogen wiederum kann der Gedanke, dass jeder
Mensch ,seine” Welt (bzw. seine Auffassung von ihr) selbst konstruiert, zu
erheblicher Verunsicherung fiihren: Wozu sind dann noch Lehrer notig?

2. Konstruktivistische Didaktik

Es gibt weder das Standardwerk des Konstruktivismus selbst noch das zen-
trale Werk der Konstruktivistischen Didaktik. Vielmehr wird in der Pédago-
gik eine breite internationale Diskussion iiber den Konstruktivismus und
seine piddagogisch bedeutsamen Aussagen gefiihrt. Befiirworter des Ansat-
zes sehen die Chance, die seit langem geforderte Schiilerorientierung des
Unterrichts nun auch erkenntnistheoretisch begriinden zu kénnen. Die Kri-
tiker befiirchten, dass hier nur alter (= aus der Reformpédagogik von 1900
stammender) Wein in neue Schlduche gefiillt wird. Wir kénnen diese Dis-
kussion hier nicht nachzeichnen!!, sondern begrenzen uns auf einige deut-
sche Beitrage zur Konstruktivistischen Didaktik.

2.1 Systemisch-konstruktivistische Piadagogik (Kersten Reich)

Kersten Reich (geb. 1948) ist Professor fiir Allgemeine Padagogik an der
Universitit Koln. Er hat seine ,systemisch-konstruktivistische Pédagogik“
(1997, 1998 a, 1999) umfangreich philosophisch untermauert (1998 b).
Reich unterscheidet drei Dimensionen der Selbst- und Weltsicht:

11Einblicke, auch in die internationale Diskussion, geben etwa Gerstenmaier/Mandl
1995, Dubs 1995 und Terhart 1999 a u. b.
Von den Ansétzen zu einer Konstruktivistischen Didaktik muss die in den 1970er-
Jahren vorgestellte ,konstruktive Didaktik* unterschieden werden (etwa Hiller 1973).
Sie hat zwar Beriihrungspunkte mit dem Konstruktivismus, orientierte sich aber eher
an der Vorstellung eines ,mehrperspektivischen Unterrichts, der v. a. fiir den Sach-
unterricht an der Grundschule ausgearbeitet wurde (vgl. Terhart 1999b, S. 13 £).
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1. Das Symbolische

Als Symbole versteht Reich Aussagen {iber die Welt, die im Austausch mit
anderen Menschen entstehen und uns die Verstindigung mit anderen
ermoglichen. Dazu gehéren fiir ihn nicht nur Zeichen (z. B. gesprochene
oder geschriebene Worte) und andere Bedeutungstriger, sondern auch
die Ergebnisse menschlicher Arbeit und Erfindungen im weitesten Sinn:
~materiell-symbolische Lebens- und Verkehrsformen, in denen wir geistig
und kulturell existieren” (1997, S. 76 f.).

2. Das Imaginére

~Imagindr® ist nach Reichs Beschreibung ein inneres Verhalten, zu dem
andere Menschen keinen direkten Zugang haben, iiber das wir aber aus
der Beobachtung des Handelns eines Menschen (z. B. der Korpersprache)
Vermutungen anstellen kinnen. ,Wann immer wir mit einem anderen
Menschen in Kontakt treten ..., so konnen wir dies nicht direkt. Wir bleiben
in unserer Haut, treten nicht aus uns so heraus, dass wir direkt in den
Anderen eindringen, wir schlieBen auch keine Kabel an, um Daten
auszutauschen. Im Gegenteil: Wir bilden uns ein Bild vom Anderen ... Es
kann in der tatsichlichen Begegnung noch korrigiert und an reale
Erfahrungen angepasst werden ..., aber es bleibt immer unser Bild. ...
Deshalb gibt es zwischen uns und dem Anderen eine Sprachmauer.“ (1997,
S. 87; Hervorh. im Orig.)

3. Das Reale

Keine symholische Konstruktion ist umfassend genug, um das Leben in
seiner ganzen Vielfalt zu erfassen - vielmehr reduzieren unsere
symbolischen Konstruktionen die Komplexitit des Realen. Und keine
Imagination ist in der Lage, ein ganzes Bild der anderen Menschen und
der Welt zu erfassen und zu behalten - vielmehr entsteht sie vor dem
Hintergrund unserer eigenen inneren Bilder und Vorstellungen. ,Das
Reale ist als Erscheinung ... ein sehr offenes Konstrukt. Hier hiingt es ganz
und gar vom Beobachter ab, was als real erfahren wird“ (1997, S. 105;
Hervorh. im Orig.). Deshalb gibt es eine spezifische, nicht vollstéindig
iiberbriickbare Differenz zwischen dem Realen und unseren symbolischen
oder imaginiren Konstrukten. Die der Symbolisierung und Imagination
verborgenen Winkel und Ecken des Realen sind etwas uns Fremdes,
Verborgenes, sind unklar und dunkel. Wenn wir im realen Leben aufsolche
Ecken stoflen, dann beunruhigen sie uns oder machen uns Angst: ,,Es sind
schwarze Locher, sie enthalten nichts, was wir schon wussten oder
wollten” (ebd. 1997, S. 104; Hervorh. im Orig.). Sie konnen aber auch die
Tiire o6ffnen zu iiberraschenden Ideen, zu neuen Ldsungen und zu
kreativen Leistungen.
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Diese drei Dimensionen der Selbst- und Weltsicht stehen fiir Reich in einem
Wechselverhiltnis zueinander: Das Reale ist der Grund, auf den das Sym-
bolische und das Imaginére sich beziehen; das Symbolische erméglicht das
Denken und die Verstindigung mit anderen iiber das Reale; das Imaginiire
schlieBt uns den Zugang zu anderen Menschen iiberhaupt erst auf, indem
es Aspekte der Beziehungen zugiinglich macht, die in der symbolischen
Kommunikation verborgen oder verdeckt bleiben. Kritisch merkt Reich an,
dass das Lernen und Lehren in Schule und Hochschule einseitig auf das
Symbolische hin orientiert sei und das Imaginére striflich vernachléssige
(1997, S5.110-112).

These 10.4: Die Dimensionen des Symbolischen, des Imaginédren und
des Realen miissen aufeinander bezogen werden, um viable Wirk-
lichkeitskonstruktionen zu ermdglichen. o

Kersten Reich entwickelt daraus eine dreifache ,Entfaltungsaufgabe“ fiir
Unterricht (1997, S.115-117):

1. die symbolische Realitdt entfalten,

2. die imaginative Realitit'? entfalten,

3. die Grenzen der Realitdtskonstruktionen entfalten.

Als Weg durch diese dreifache Entfaltungsaufgabe schligt Reich einen
didaktischen Kreislauf von drei verschiedenen Perspektiven vor:

& Konstruktion (Erfindung)

Kennzeichen des Unterrichts sollen sein: ,Selbst erfahren, ausprobieren,
experimentieren, immer in eigene Konstruktionen ideeller oder materiel-
ler Art iiberfiihren und in den Bedeutungen fiir die individuellen Interes-
sen-, Motivations- und Gefiihlslagen thematisieren, ... Wir sind die Erfin-
der unserer Wirklichkeit® (1997, S. 119).

= Rekonstruktion (sammelnde Wiedergabe)

~Rekonstruktionen kultureller Leistungen sind in jeder Kultur notwendig
...“ (1998 a, S.44). Auf der Basis der zunehmend entwickelten Fihigkeit
der Schiiler zum eigenen, aktiven und konstruktiven Umgang mit den The-
men wird es moglich, kulturelle Leistungen, historische Entwicklungen,
Erfindungen und Erkenntnisse gemeinsam zu re-konstruieren. ,,Wir sind
die Entdecker unserer Wirklichkeit” (1997, S.119).

12 Warum Reich hier das ,Imaginire“ zum ,Imaginativen” verharmlost, ist fiir uns nicht
erkennbar.
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= Eine Festlegung von Zielen, Inhalten und Wegen im Vorhinein soll unter-
bleiben. Vielmehr miissen die Themen und Inhalte mit dem Ziel der
Selbst- und Mitbestimmung gemeinsam durch alle am Unterricht Betei-
ligten ausgehandelt werden.

# Deshalb muss die Neugestaltung der Beziehungen zwischen Lehrern und
Schiilern Vorrang vor der Vermittlung von Inhalten erhalten.

In den beiden zuletzt genannten Punkten driickt sich eine radikale Subjekt-
orientierung aus, die den gewohnten Fragehorizont der Didaktik aufbricht,
aber auch eine Reihe u. E. unverzichtbarer Fragestellungen unbeantwor-
tet ldsst.13

These 10.5: H,,B_m;m_w des s.m&ﬁobm:,mb Rahmens didaktischer Fra-
gestellungen ldsst sich eine konstruktivistische Didaktik nicht entwi-
ckeln.

Nun wére zu erwarten, dass Reichs systemisch-konstruktivistische Didak-
tik auch die Unterrichtsmethoden konstruktivistisch weiterentwickelt. Das
ist aber bestenfalls in Ansitzen der Fall: Er beschreibt weder neue Metho-
den oder Methodenarrangements, noch entwickelt er eine eigene Syste-
matik methodischen Handelns im Unterricht. Er fordert zwar Methoden-
vielfalt, beschrdnkt sich jedoch auf eine vor allem an Célestin Freinet
orientierte Aufzihlung reformpidagogisch geprigter Methoden, die er
durch Hinweise auf Methoden aus der systemisch orientierten Beratung
und Therapie ergénzt (1997, S.217-255).

2.2 Andere konstruktivistische Ansitze im Qcﬁ.c:ow

1. Rolf Huschke-Rhein: Systemische Pidagogik'

Rolf Huschke-Rhein beschreibt Padagogik als eine das ganze Leben beglei-
tende Beratungswissenschaft (1998, S. 22 C. Das Ziel von Bildung ist fiir
ihn die interne Fihigkeit von Menschen zur Selbstorganisation in drei

13 Im Kapitel 2 (Inhalte und Beziehungen) der ,Systemisch-konstruktivistischen Didak-
tik“ von Kersten Reich wird deutlich, dass die Inhaltsdimension zugunsten der Be-
ziehungsdimension instrumentalisiert wird. Es gibt keine Lehr- und Sachlogik der
Themenstellung und schon gar nicht Anfinge einer Bildungstheorie zur Legitimation
inhaltlicher Entscheidungen (1997, S. 18-50; vgl. auch S. 256-258).

14 Ein ,System” lésst sich von anderen Systemen unterscheiden, steht aber mit diesen
in Wechselwirkung. Es erzeugt oder reproduziert sich fortwihrend selbst und funk-
tioniert nach seinen Eigengesetzlichkeiten. Wer systemisch denkt, méchte diese und
andere Aspekte ganzheitlich aufeinander beziehen (vgl. etwa Wyrwa 1996, S. 32 £).
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pédagogisch wichtigen Systemebenen: biologisch-korperliche Gesundheit,
soziale Kommunikationsféhigkeit und Bewusstseinsentwicklung der psy-
chischen Systeme. Weil Lebewesen als geschlossene Systeme (s.o0.) nicht
direkt instruiert werden konnen, ist es die konstruktivistische Aufgabe der
Pddagogik, bildungsrelevante Lernumgebungen zu arrangieren (ebd., S.15
f.,S. 39). Eigenes Handeln ist dafiir besonders wichtig. Denn Lernen, Erfah-
ren und Handeln wirken zirkuldr aufeinander ein. Gelerntes wird lebens-
bedeutsam, wenn es sich als handlungsrelevant und als viabel erweist (ebd.,
S.120-130; vgl. auch Huschke-Rhein 1999). Solche formalen Bestimmungs-
momente von ,Bildung*. (vgl. S. 213) entfaltet Huschke-Rhein sehr diffe-
renziert. Die Frage nach der inhaltlichen (materialen) Bestimmung von Bil-
dung hingegen stellt er zwar mehrfach (1998, S. 116, S. 253), bleibt jedoch
Antworten darauf schuldig.

2.-Horst Siebert: Lernen als Konstruktion von Lebenswelten

Siebert (geb. 1939) kommt aus der Erwachsenenpidagogik. Er hélt an der
Idee von ,Bildung® (s. S. 208-216) ausdriicklich fest. Er schligt vor, drei
~pidagogische Leitideen“ in komplementirer Erginzung zueinander zu
verwenden: den konstruktivistischen Begriff Viabilitdt, den dkologischen
Begrilf Nachhaltigkeit und den aufklirerischen Begriff Vernunft (1999, S.
49). ,Viabilitit verweist auf pragmatische, brauchbare, bewédhrte Orien-
tierungen hier und jetzt. Nachhaltigkeit beinhaltet eine Uberpriifung der
Zukunftsfihigkeit unseres Denkens und Handelns. Vernunft schlieBt die
Verantwortung des Menschen fiir das ,Gemeinwohl’, fiir Humanitit und
Gerechtigkeit ein. Viabilitit ohne Vernunft bleibt egozentrisch, Vernunft
ohne Viabilitdt bleibt normativ-idealistisch“ (ebd.). Eine entfaltete Didak-
tik legte Siebert bisher nicht vor. Vielmehr untersucht er sehr differenziert
und tiberzeugend Anschlussstellen zwischen Didaktik und Konstruktivis-
mus und stellt auf diese Weise Grundlagen fiir ein konstruktivistisch und
zugleich bildungstheoretisch orientiertes Nachdenken iiber die Theorie und
Praxis des Lehrens und Lernens bereit (1994, 1999).

3. Edmund Kosel: Subjektive Didaktik

In Anlehnung an das Konzept der ,, Themenzentrierten Interaktion* (Cohn
1986) nennt Kosel (geb. 1935) als ,Basis-Komponenten“ des Unterrichts
die biografische Struktur des Ich, die soziale Dimension des Wir und die
Struktur der Sacke. Sie stehen in der dynamischen Wechselbeziehung der
»didaktischen Spirale” (Kosel 1993, S. 164-185). Auf der Basis konstrukti-
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vistischer Grundannahmen (s. 0.) schiéigt er eine , Vereinbarungsdidaktik“
vor. ,Allgemeine Spriiche liber oberste Ziele einer Erziehung, die ... ope-
rationalisiert werden und am Leben vorbeigehen” will er ersetzen durch
shandfeste und vielschichtige Modelle einer prozess-, handlungs- und nor-
menorientierten Didaktik” vor Ort (ebd., S. 188 f.). Welche Themen und
Inhalte den Sachbereich bilden und welche Normen gelten sollen, bleibt
allerdings weitgehend offen; Fragen an die Fachdidaktiken werden zwar
gestellt (ebd., S. 1781, bleiben aber ebenfalls unbeantwortet. Kosel stellt
die subjektive Didaktik als eine Art postmoderne didaktische Supertheorie
dar, die zahlreiche eigenstindige, an den Grenzflichen zwischen Pidago-
gik und Therapie angesiedelte Theorien und Konzepte zu integrieren bean-
sprucht: Transaktionsanalyse, Psychodrama, Integrierte Persénlichkeits-
theorie, Neuro-Linguistisches Programmieren, Gestaltpidagogik, Kom-
munikationspsychologie, Symbolischer Interaktionismus u.a. (1993; vgl.
auch Kosel/Scherer 1999). Uns erscheint dieses Konglomerat jedoch als
theoretisch inkonsistent. Durch die Verwendung einer eigens entwickelten,
zum Teil sehr eigenwilligen Begriffsapparatur werden die Rezeption und
die praktische Umsetzung des Ansatzes zusétzlich erschwert.!s

4. Forschungsperspektiven

Radikale Subjektorientierung, Einbeziehung von Ergebnissen der Gehirn-
forschung und Neurowissenschaften sowie die konstruktivistische Sicht des
Lernens geben neue Forschungsperspektiven frei, die u. E. noch zu wenig
Beriicksichtigung in der Erziehungswissenschaft finden. Dabei erlaubt ein
konstruktivistischer Forschungsansatz, wenn wir recht sehen, eine sehr
differenzierte und piadagogisch fruchtbare Sicht auf die individuellen Vor-
ginge des Lernens und der Aneignung (vgl. etwa viele Beitrige in Bal-
horn/Briigelmann 1993; Brinkmann u. a. 1999; Kattmann u. a. 1997; Ruf/
Gallin 1999). Sozusagen nebenbei befruchten diese Arbeiten forschungs-
methodisch auch den qualitativ orientierten Zweig der empirischen Lern-
und Unterrichtsforschung. Ob die von einigen Autoren vorgeschlagene Ver-
kniipfung der Konstruktivistischen Didaktik mit Bildungstheorien aus wis-
senschaftstheoretischer Sicht zuldssig ist, muss aber noch tiberpriift wer-
den.

15 Neben den hier skizzierten Konstruktivistischen Didaktiken gibt es weitere konstruk-
tivistische Modelle und Konzepte in der Allgemeinen Didaktik {(etwa Wyrwa 1996)
und in verschiedenen Fachdidaktiken (etwa Breuer/von Aufschnaiter 1999, Briigel-
mann 1989, Cachay/Thiel 1999, Dubs 1995, Meixner 1997, Wildt 1998, Wittmann
1999). Eine kritische Ubersicht gibt Terhart 1999 a u. b.
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3. AbschlieBende Einschitzung

Ubt die uns umgebende Welt - sofern
nur ein Konstrukt unseres selbstr

aufuns aus? ~Radikale“ Konstruktivisten wie Maturana und

halb halten sie die Vorstellung, andere Menschen durch Lehren in irgend-

EH:E. S@mo _wmmmsm:mmo: zu kénnen, fiir falsch, und sie weisen allein schon
die Absicht, jemanden etwas zu lehren, als unmoralisch zuriick (vgl. Ter-
hart 1999b, S. 31). Was bedeutet das fiir die Pidagogik?

H_._.mm.m Hc..m" Der Radikale Konstruktivismus im engen Sinn stellt die
Méglichkeit, Lernen als ein Ergebnis von Lehren zu begreifen

grundsétzlich in Frage und lisst deshalb die Entwicklung einer radi-
kalkonstruktivistischen Péddagogik nicht zu,

mm.:mﬂ von m_mmmwmmma hat zwar den Begriff Konstruktivismus um das Wért-
chen ,radikal“ erweitert und pddagogische Soft-Versionen als ,trivialen

Aber indem er die Maog-

g Pédagogik auch von mm:oE.
.L.bommwm:w: oder ,.geméBigten® Konstruktivismus gesprochen (vgl. etwa
Siebert 1999, S. 14; Terhart 1999b, S. 31).

Die Stérke konstruktivistischer Argumente liegt

L _E. mbﬁmoﬂammzos, respektvollen Eintreten fiir den Einzelnen und den
»Figen-Sinn“ seiner m:EmEémaczm,

= in der Wahrnehmung der zunehmenden Heterogenitit der Schiilerinnen

:HHQ MWANT _.Her eimer Emmmo mwm eimer AM—HNHHA"@ zu cu@wmm.:“ —EQ ~H~Q~’\~Q:®-O~

® in der damit zusammenhin
individueller Forderung,
im mg:.:mm@z Blick auf den Finzelnen und seine Moglichkeiten, und zwar
sowohl im Unterricht als auch in der pidagogischen F orschung

genden F orderung nach Differenzierung und
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= in der Erkenntnis der Bedeutung der Beziehungsebene beim Lehren und
Lernen - auch dort, wo scheinbar nur auf der Sachebene kommuniziert
wird,

# in der Forderung nach der gezielten Ablésung unterrichtsmethodischer
Monokulturen durch eine reiche Gestaltung der Lernumgebung und
durch eine Vielfalt von Lehr- und Lernwegen,

® in der Erkenntnis der grundlegenden Bedeutung des Wechselverhilt-
nisses von Handeln und Lernen,

® in der Stirkung der Verantwortung der Schiiler fiir ihr eigenes Handeln,

® in der Aufforderung, die vermeintlichen oder realen Zwiinge der Lehr-
pléne nicht allzu ernst zu nehmen,

® in einer verdnderten Sicht der Rolle des Lehrers, der Gestalter von Lern-
umgebungen und Berater sein soll.

"These 10.7: GemiBigt konstruktivistische Positionen halten zahlrei-
. che wichtige Anregungen fiir die Péidagogik bereit.

Dies darf aber nicht dariiber hinwegtiuschen, dass viele Fragen an Kon-
struktivistische Didaktiken bisher offen geblieben sind, zum Beispiel:

1. Wie werden die Ziele und Themen konstruktivistischen Lehrens und Ler-
nens ausgewdhlt und begriindet?

Die skizzierten Konstruktivistische Didaktiken haben zu dieser Frage bis-
her wenig beigetragen (vgl. Terhart 1999b, S. 44). Sie sind formale Didak-
tiken (vgl. S.213) und wollen die materialen Entscheidungen iiber Ziele und
Themen ganz dem Aushandeln durch die Beteiligten iiberantworten. Die-
ses bildungstheoretische Defizit ldsst uns daran zweifeln, ob sich die Kon-
struktivistischen Didaktiken mit Fug und Recht , Didaktik* nennen oder ob
sie gegenwiirtig nicht eher als Unterrichtskonzepte im Sinn unserer Defi-
nition 11.1 zu sehen sind.

These 10.8: Konstruktivistische Didaktiken miissen bildungstheore-
tisch weiterentwickelt werden.

2. Was ist das Neue der konstruktivistischen ,,Lernkultur“?

Methodenvielfalt, Individualisierung durch Differenzierung und Hand-
lungsorientierung als Grundpfeiler der Unterrichtsmethodik halten auch
wir fiir unverzichtbar (vgl. Elfte Lektion). Die Forderungen danach sind
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aber nicht neu, sondern stammen von pidagogischen Klassikern wie Ro 58
seau und Herbart und aus der Reformpédagogik des beginnenden 20. J m_a.
hunderts. Nicht viel anderes gilt fiir Schlagworte wie ,,Situiertheit*, Auth
entizitdt®, ,Random Access Instruction, »Anchored Instruction®, ,Cogni
tive Apprenticeship“ié: Sie setzen auf Selbsttétigkeit und Problemlssen
mehr oder weniger authentischen, motivational anregenden Handlungs
tuationen. Vergleichbare Methoden wurden in der Reformpédagogik als
Projektlernen (John Dewey), vorbereitete Umgebung (Maria Montessori).
Arbeitsschule (Georg Kerschensteiner), Handelnder Unterricht (Johann
Langermann) usw. entwickelt und als Handlungsorientierter Unterrie
(Herbert Gudjons; vgl. auch Elfte Lektion), Praktisches Lernen (And
Flitner), Entdeckendes Lernen und Problemlésender Unterricht (Jerome$.
Bruner), Offener Unterricht (Jorg Ramseger) oder Erfahrungsbezogener
Unterricht (Ingo Scheller) seit den 1970er-Jahren weitergefiihrt. Dazu be-
durfte es nicht der Konstruktivistischen Didaktik. Thr kann allerdings zugute
gehalten werden, dass sie allen jenen, die solche Methoden im Schulall: .
einsetzen wollen, mit guten Argumenten den Riicken stéirkt. ,

Aufs Ganze gesehen teilen wir die Einschitzung von Sibylle Rahm: Der Kon-
struktivismus ist fiir die Pidagogik und Didaktik zugleich Beruhigung un
Beunruhigung (vgl. Beetz 2000). Die Position des Radikalen Konstrukti

mus in seiner ,harten* Form ist nach These 10.6 ein »Stachel im Fleise;
der Pddagogik, weil er diese grundsétzlich in Frage stellt. Beruhigend is
aus dieser Sicht, dass geméBigtere konstruktivistische Positionen nicht:

die Pédagogik fiir méglich halten, sondern ihr auch neue Impulse gebe
Gerade das hat aber auch wieder Beunruhigendes: Konstruktivistis

Didaktik tendiert nach Rahm dazu, ,Positionen des radikalen Konstruki
vismus in piddagogisch vertrigliche Botschaften mit Beschwichtigungse]
rakter zu transformieren® (Beetz 2000, S. 442) und damit die produ
Beunruhigung der Padagogik, die vom Konstruktivismus ausgehen kini
zu verharmlosen (vgl. auch ebd., S. 450).

16vgl. etwa Gerstenmaier/Mandl 1995, Meixner 1997; Miiller 1996 a; Richter 1996
tisch etwa Hoops 1998



