Konstruktivistische Praktiken im Unterricht erfordern eine neve

didaktische Wirklichkeit. Die damit verbundenen

Heravsforderungen werden in diesem Beitrag vorgestellt:

Wenn im Unterricht keine objektiven Wahrheiten mehr vermittelt

werden konnen, so wird es notwendig, miteinander

Wirklichkeitskonstruktionen auszuhandeln und zv diskutieren.

Kreativitiit, Forschen und Erfinden, offene Visionen und

Imaginationen erhalten einen grofen Stellenwert.

Dies fiihrt auch zv einer veriinderten Rolle des Lehrenden.

KONSTRUKT

Eine konstruktivistische Didaktik ist ein
Konstrukt, ein Plddoyer fiir eine verin-
derte Einstellung zu Prozessen der Di-
daktisierung (vgl. ausfiihrlich Reich
1997). Wir gehen davon aus, daB wir
zunéchst ein neues Konstrukt von didak-
tischer Wirklichkeit benétigen, um auf
lange Sicht und mit Geduld und Behar-
rungsvermogen didaktische Praktiken im
Sinne konstruktivistischer Ziele zu verin-
dern. Was sind die Grundforderungen ei-
ner konstruktivistischen Didaktik? Hier
soll eine exemplarische und thesenartige
Anforderungsliste zur Orientierung ge-
nannt werden:

VOM MONOLOG
ZUM DIALOG

Ein dialogisches Verfahren ist auf allen
Stufen der Erziehung und Bildung anzu-
streben. Aus der Sicht einer konstruktivi-
stischen Lerntheorie kann kein Beobach-
ter einen besten oder letzten Stand von
Beobachtung ausmachen, der einen wis-
senden Monolog gegeniiber Lernern be-
griindet. Lerner miissen vielmehr in allen
Situationen an den normativen Setzungen
und Entwicklungsmoglichkeiten ihres
Lernens umfassend beteiligt werden. Da-
bei gelten vorrangig folgende Ziele:

Von der festgeschriebenen Wahrheit
zur Relativitiit der Wahrheiten als
sozialer Konstruktion
Subjektive Konstruktionen von Wirklich-
keit sind immer auch Verstindigungen,
die fiir andere Personen bedeutsam sind.

Insoweit ist ein rein subjektivistischer Zu-
gang zu Konstruktionen illusionir und
verschleiert oft Machtverhiltnisse. Auch
fiir den Konstruktivismus ist jede Art der
Konstruktion als soziale Verstindigung
bedeutsam. Allerdings bedeutet dies
nicht, daf von oben geregelt werden soll-
te, was die Normen des Verstindigens
sind. An dieser Normenfindung sind in ei-
ner teilnehmerorientierten Prozedur alle
SchiilerInnen zu beteiligen. Hier kommt
es darauf an, Machtverhiltnisse und
Konflikte transparent werden zu lassen,
weil sie zum VerstindigungsprozeB not-
wendig dazugehdren. Dabei sollte es fiir
Lehrende ertriiglich sein, daB es bleiben-
den Dissens und unterschiedliche Wahr-
nehmungs- und Konstruktionsstandpunk-
te geben kann. Wir sollten den SchiilerIn-
nen deshalb ein Weltbild vermitteln, das
selbst die vermeintlich objektiven Welt-
beschreibungen als verinderliche Kon-
strukte und Verstindigungen bestimmter
Gemeinschaften auf Zeit erkennbar und
diskutierbar werden lassen (vgl. begriin-
dend Reich 1998 a,b).

Von den Inhalten zum Kontext der
Beziehungen
Die Dominanz der Inhalte, die sich in
Lehrplinen und Unterricht durch eine
Uberschwemmung mit Stoff ausdriicken,
ist aufzugeben. Bezichungen der Schiile-
rInnen bestimmen als Kontext jegliches
Inhaltslernen. Insofern gibt es einen Pri-
mat der Beziehungen vor den Inhalten. Es
sind stets beziehungsmiBige Kontexte zu

. 43
PADAGOGIK 7-8/98

—KONSTRUKTIVISTISCHE DIDAK

KERSTEN REICH

THESEN ZUR
VIS

1SCHEN

DIDAKTIK

schaffen, die das Lernen erleichtern.

Was heiit dies konkreter? Zur moglichst
intensiven Entwicklung einer Bezie-
hungskultur gehoren iiberschaubare Kias-
sengrofen, eine beziehungsorientierte
Ausbildung der LehrerInnen, ein zeitli-
cher Freiraum fiir Beziehungsarbeit, offe-
ne Kommunikationsverhiltnisse auf der
Bezichungsseite, die durch Schiilermitbe-
stimmung und eine radikal entwickelte
Demokratie im Kleinen erkdmpft werden
konnen. Allerdings fiihrt dies nicht in ein
Reich der Befriedung, des Stillstands oder
der Machtfreiheit; es driickt vielmehr ei-
ne moglichst weitreichende Lebendigkeit
des Konstruierens moglichst vieler Betei-
ligter mit allen dazu gehorenden Konflik-
ten aus.

Vom Besserwisser zum Mehrwisser
Der Lehrer als Besserwisser, der fiir alle
Inhalte die richtige Losung und fiir alle
Beziehungsfragen in der Klasse das opti-
male Verhalten angeben kann, hat ausge-
dient. Zwar wird ein Lehrer durch seinen
Ausbildungsstand und seine Persénlich-
keitsentwicklung ein Mehrwisser ge-
geniiber SchiilerInnen in vielen Bereichen
sein. Dies aber bedeutet nicht, daB er die-
ses Wissen fiir alle Beziehungsbelange
ausspielen sollte. Lehrerlnnen kdnnen
nicht vorhersagen, was aus ihren Schiile-
rInnen werden wird. Sie sollten aus einer
Demokratie im Kleinen heraus ihre Schii-
lerInnen selbst Regeln des Beziehungsle-
bens der Klasse entwickeln lassen, wobei
sie in diesen EntscheidungsprozeB ihre ei-



gene Meinung einbringen konnen. Mit
ihrem Wissensvorsprung kdnnen sie An-
gebote machen, die aber immer im Kon-
text der SchiilerInnen einzubringen oder
zumindest als Angebot aufgrund von Vor-
gaben zu begriinden sind. Lernen im Kon-
text von Beziehungen bedeutet, die Be-
griindungen der Lerngegenstinde fiir alle
Beteiligten auf allen Stufen des Lernens
transparent zu machen — dies gilt auch
schon fiir die frithe Kindheit (vgl. Reich
1998 d).

VON DEN
REKONSTRUKTIONEN ZU
KONSTRUKTIONEN
Vom sicheren Weg in das
didaktische Wagnis
Sicher sind die Wege symbolischer Ein-
seitigkeit, sofern sie auf die Eindeutigkeit
bestimmter Normierungen der Wissen-
schaften oder des Glaubens vertrauen.
Dieser vermeintlich sichere Weg ist durch
Pluralisierung, Interessengegensétze und
die Erkenntnis erschiittert, dal Macht in
allen Lebensbereichen — auch in der Wis-
senschaft — die Wahrheitssuche subver-
tiert. Zudem werden kulturelle Einseitig-
keiten unter der Perspektive von Multi-

kulturalitit heute offensichtlicher. Inso-
weit ist Lehren und Lernen ein didakti-
sches Wagnis, weil es sich den Unschir-
fen, UngewiBheiten und Offenheiten von
inhaltlichen Verdnderungen und Bezie-
hungen stellen muB und nichts auf Dauer
voraussagen kann. Diesem Wagnis kann
nur dadurch begegnet werden, daf die am
Wagnis Beteiligten an den Entscheidun-
gen beteiligt werden.

Von der sammelnden Wiedergabe
(Rekonstruktion) zur Erfindung
(Konstruktion) und Enttarnung

(Dekonstruktion)
Rekonstruktionen kultureller Leistungen
sind in jeder Kultur notwendig, es ist aber
hinfillig geworden, eine auch nur
annihernde Vollstindigkeit solcher Re-
konstruktionen verlangen zu wollen. Die
Pluralisierung und Vervielfiltigung von
Inhalten und Lebensweisen erzwingt ein
konstruktives Verstindnis, das Lerner auf
allen Ebenen befihigt, zunichst die kon-
struktiven Moglichkeiten des Lernens ex-
emplarisch zu entwickeln, um sie im Lau-
fe des Lebens in unterschiedlicher Weise
auch rekonstruktiv zu nutzen. Insoweit
tritt das Erfinden notwendig vor die Wie-
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dergabe. Dies deckt sich mit der Einsicht,
daB das menschliche Lernen ohnehin nur
iiber eigene Konstruktionen sich Re-Kon-
struktionen erarbeiten kann. Der effektiv-
ste Weg ist der Aufbau eines eigenen, ak-
tiven und konstruktiven Umgangs mit In-
halten in einer bezichungsmiBig bedeu-
tungsvollen Situation.

Um zugleich der Beschrankung der eige-
nen Re-Konstruktionen entgegenzuwir-
ken, hilft allein die Enttarnung, d.h. die
Dekonstruktion verfestigter Wege, die
Kritik der Normalisierung von gewohnten
Erkenntnissen und Verhaltensweisen, die
Offnung neuer Perspektiven. Allein eine
solche dekonstruktive Einstellung, die ge-
geniiber blinder Naivitit eines bloBen Ma-
chens (Konstruierens) schiitzt, sichert ein
kreatives Lernverstdndnis.

Von den theoretischen Schlachten zur
praktischen Relevanz
Rekonstruktionen um ihrer selbst willen
lehnt eine konstruktivistische Didaktik ab.
Sie fordert hingegen eine praktische Re-
levanz, die allerdings nicht einen blofen
Utilitarismus meint. Relevant ist alles,
was mit uns auf der Beziechungsseite zu
tun hat und inhaltlich in unserer Kultur



bedeutsam ist. Solche Bedeutsamkeitsde-
finition aber kann nicht allein in die Hiin-
de der Lehrerlnnen gelegt werden, sie
muf} aus einer mono-logischen Festlegung
in den Dialog zwischen Lehrenden und
Lernenden iibersetzt werden. Kein Unter-
richtskonzept kann ohne diese Uberset-
zungsarbeit auskommen. Immer sind die
SchiilerInnen als dialogische Partner in
die Setzung einzubezichen. Praxis ist da-
bei nicht nur eine Anwendung von Inhal-
ten in der Gesellschaft, sondern bereits je-
de Auseinandersetzung in unseren Bezie-
hungen. Die Beziehungspraxis bildet erst
den Kontext fiir andere Praxisanwendun-
gen. Sie sollte daher zum Ausgangspunkt
fiir die Fragen nach der Relevanz werden.

VOM EXERZITIUM ZUR
KREATIVITAT
Vom Symbolischen zum Imaginiren

Das didaktische Exerzitium der Prisenta-
tion von Stoff, Eintrichtern, Ubung und
Kontrolle erweist sich nur als begrenzt
wirkungsvoll. Die Formalisierungen oder
Stufungen didaktischer Lehriibungen, die
in der Lehrerausbildung in den letzten
Jahrzehnten eingesetzt wurden, haben ei-
ne nachhaltige Wirkung zur Verbesserung
des Unterrichts bis in die Gegenwart nicht
erreichen konnen. Schiilerlnnen sehen
heute LehrerInnen immer weniger als
Vorbilder, weil sie als symbolische Deu-
tungsmaschinen kaum mehr Imaginatio-
nen entziinden und Interesse wecken (vgl.
z.B. Kanders u. a. 1996, 34 f.). Wie kann
die Imagination zuriickkehren? Der Leh-
rer als Forscher mit eigenen Imaginatio-
nen, als Kiinstler mit eigenen Ambitionen,
als Mensch mit ungewohnlichen Ansich-
ten, das sind Bilder, die Schiilerinnen und
Schiiler anregen. Als Orientierung werden
offene Visionen fiir neue Problemerken-
nungen und Problemlésungen immer
wichtiger. Zugleich werden die emotiona-
len Defizite einer rein kognitiven Lei-
stungsorientierung immer sichtbarer. Ge-
fithle und Beziehungen werden maBlos
unterschitzt. Eine konstruktivistische Di-
daktik muf} gerade hier eine Gegenbewe-
gung einleiten und dem Imagindren zu
neuem Recht verhelfen (vgl. Reich 1997,
71 ff.; Reich 1998 ¢).

Gute Erfahrungen habe ich dabei in der
Lehrerbildung — selbst mit schwierigen
Texten — gemacht: Wenn wir z.B. Fou-
caults Machttheorie bearbeiten, dann lau-
tet die Aufgabe nicht nur, das Buch
,Uberwachen und Strafen” zu referieren,
sondern zugleich, ein Planspiel zu ent-
werfen, mit dem wir erarbeitete Zusam-
menhiinge darstellen und erfahrbar ma-
chen kénnen. So werden unsere Reflexio-
nen auf Imaginationen bezogen und gehen
entschieden tiefer als bei einem bloB ab-
strakten und rein theoretischen Zugang.

—{ KONSTRUKTIVISTISCHE DIDAKTIK ———

Von der Erklirung zum Geheimnis

Eine kalte Kultur, so argumentiert
Baudrillard (1994), hat ihre Geheimnisse
verloren und versucht, alles transparent zu
machen. So wird alles in kaltes Wissen
verwandelt, mit dem niichtern umgegan-
gen werden soll. Dabei erfahren wir im-
mer wieder, daB} irgend jemand alles dies,
was wir fiir neu halten, schon wei. Wer
mag in solchem Wissen noch ein ziinden-
des Interesse finden? Wo bleibt unsere
Lust, im Erklérten stets das Ungeklirte zu
sehen? Wo bleibt unsere konstruktive
Neugierde, wenn sie immer schon durch
einfache und eindeutige Antworten ande-
rer abgewiirgt wird?
Dabei zeigt die Lebenswelt, daB gerade
die einfachsten und scheinbar sichersten
Antworten nicht mehr funktionieren. Je
mehr wir traditionelle, gewohnte und be-
vorzugte Wege verlassen, um so mehr er-
kennen wir in der Vielfalt von Beobach-
termoglichkeiten die Liicken, die Risse,
die UngewiBheiten und Ansétze zu neuen
Losungen, die wir nur dann iibersehen,
wenn wir alles fiir SchiilerInnen sicher er-
kldren wollen. Wir benétigen die Riick-
kehr der Unsicherheiten und der Geheim-
nisse, um uns vor der Naivitit unserer bis-
herigen Losungen zu schiitzen. Wir
bendtigen den Mut, zu einer Unvollstin-
digkeit des Erkldrens zurtickzukehren, um
das Erkldren selbst als stindige und nie
vollstandig losbare Herausforderung zu
erkennen.

Von der kognitiven Ubernahme
zur Expression

Unsere Erklidrungen werden besonders
abstrakt, trocken und langweilig, wenn
wir sie blof} kognitiv vermitteln und jeg-
liche Expression verweigern. Dies ver-
hindert, daf} die SchiilerInnen eine Bezie-
hung zum Stoff einnehmen und sich in
ihm und durch ihn ausdriicken lernen. Je
weniger Expression moglich ist, desto we-
niger werden wir von der Notwendigkeit
gerade dieses Stoffes und dieser Re-Kon-
struktionen beeindruckt sein. So redet
man uns nur ein, daf3 sich das Wissen al-
le paar Jahre oder Monate verdoppelt —
niemand wei} iiberhaupt, was hier der
MaRBstab ist —, und wir erfahren dabei
meist nur eine Zunahme unserer Verges-
sensraten. Wir sind kognitiv mit Informa-
tionen fiberflutet. Wir miissen erst wieder
lernen, der Uberflutung durch eigene
Konstruktionen von Wirklichkeiten und
Expressionen Herr zu werden.

VOM LEHRKONTROLLEUR ZUM
MODERATOR
Vom Verwalter der Zeit zum Offner
von Zeitraumen
Den vermutlich grofiten Schaden fiir eine
konstruktivistische Didaktik richtet der
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Zeittakt moderner Unterrichtsformen an.
Diese Taktung berticksichtigt weder die
Eigenzeit unterschiedlicher Individuen,
noch die Unplanbarkeit komplexer Lern-
vorginge mit Uberraschungen fiir alle Be-
teiligten oder die Spannung durch die
Aufgabe selbst. Die Taktung erzeugt ein
BewuBtsein von Lernen als Arbeit, das
sich nicht nach Interessen und Beteiligt-
sein richtet, sondern einer dueren Diszi-
plinierung folgt. Je mehr im beruflichen
Leben nach Selbstverantwortung, Selbst-
regulation und eigenstindiger Zeitpla-
nung verlangt wird, desto stirker wird die
Diskrepanz zum Schulalltag deutlich. Ei-
ne konstruktivistische Didaktik verlangt
nach einem Aufbrechen starrer Zeitkon-
zepte und einer Flexibilisierung des Un-
terrichts. Eine eigenverantwortliche Zeit-
planung kann durchaus einen Zeitrahmen
haben, der stundenmiBig den Anspriichen
eines fixierten Zeitbudgets entspricht. Die
Verwaltung dieses Budgets sollte aber in
die verantwortliche Planung von Lernern
und Lehrern gestellt werden.

Vom geschlossenen Raum zur

Offnung von Réumen
Der Klassenraum als Lernstitte erweist
sich fiir eine konstruktivistische Didaktik
als zu eng. Er 18t sich zumindest nach in-
nen differenzieren (wie in den Arbeitsate-
liers bei Freinet) und nach auflen vernet-
zen (nicht nur iibers Internet, sondern
auch iiber Kommunikation mit anderen
Gemeinschaften). Radikaler aber wire ein
Wechsel hin in einen offenen Raum, der
eine Jahrgangsstufe mit mehreren Klassen
und unterschiedlichen Angeboten umfa3t
und sich stirker an den Interessen und Be-
lastbarkeiten unterschiedlicher SchiilerIn-
nen orientiert.

Vom Methodenrepertoire

zur Methodenvielfalt
Die klassischen Aktions- und Sozialfor-
men reichen nicht fiir einen konstruktivi-
stisch orientierten Unterricht. Unter-
richtskonzepte sollten ihre Methodenviel-
falt in den Konstruktionen selbst (bei al-
ler Unvollkommenbheit, aber unter Beach-
tung der expressiven Méglichkeiten der
Teilnehmer) erproben. Die Teilnehmer
entdecken oder erfinden die Methoden,
die zu ihnen passen. Die LehrerInnen soll-
ten diesbeziiglich fortgebildet werden und
sich Methoden wie Metaplantechniken
und Leittextmethoden aneignen, die im
Bereich der Weiterbildung mittlerweile
erfolgreich die Selbstorganisation von
Lernern stérken.

VON DEN NOTEN ZU
KRITERIEN
Solange die Mehrheit unserer Kultur noch
Noten als Ausdruck gesellschaftlicher Se-
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lektionen und Diagnosen erwarten, mii-
te zunéchst die Einseitigkeit der Notenzu-
schreibung geiindert werden. Ein moder-
nes Notenmanagement setzt mindestens
voraus, dal zu Beginn eines Zeitab-
schnittes die Ziele vereinbart werden, die
gemeinsam erreicht werden sollen, um
dann nach Ablauf der Zeit zu beurteilen,
was die Lerner erreicht haben; dies aller-
dings nicht nur gemessen durch Klausu-
ren, sondern anhand eines moglichst brei-
ten Spektrums von Expressionen. Dabei
ist auch zu priifen, inwieweit die Lehrer
hierbei hilfreich waren. Macht und Kon-
trolle von oben nach unten kann nur dann
hinreichend erschiittert und relativiert
werden, wenn Selbstbeurteilungen und
Fremdbeurteilungen zusammenkommen
und der Beurteilende selbst auch beurteilt
wird. LehrerInnen benoten SchiilerInnen,
Schiilerlnnen benoten LehrerInnen. Aus
solchen Kontexten heraus kann man iiber
die Vereinbarung der Ziele auch Kriterien
entwickeln, die fiir die Beurteilung maf-
geblich sind. Dies wird zwar nicht die
subjektiven Schwichen von Benotungen
(auf beiden Seiten) verhindern, sie aber
zumindest transparent und dekonstruier-
bar werden lassen.

Von der Gleichgiiltigkeit zur
Supervision
Die Gleichgiiltigkeit erscheint mir als
groBer Feind. Stets nur in den eigenen
Wahrnehmungen zu zirkulieren und in der
Fantasie einer Suche nach neuen Losun-
gen nachzulassen, das ist symptomatisch
fiir eine Didaktik des Einzelkdmpfers un-
ter Stoff- und Zeitdruck. Lehren und Ler-
nen ohne Supervision von auflen ist ab-
surd; es setzt Selbstregulierungskrifte
voraus, fiir die LehrerInnen nicht ausge-
bildet und Lemer nicht verantwortlich
sein konnen. Jedes System entwickelt sich
in Reibung mit anderen Systemen beson-
ders wirksam, weil es so am effektivsten
neue Sichtweisen erfahren kann. Eine Su-
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pervision der Inhalte wie der Beziehungen
vor Ort durch Supervisoren ist eine effek-
tive MafBnahme, die sich in der Weiterbil-
dung hinreichend bewihrt hat. Wenn heu-
te die Effektivitiit des deutschen Schulsy-
stems beklagt wird, so liegt das neben zu
grofen Schulklassen und mangelnden
Mitteln zu einem groflen Teil an einer
strukturellen Misere, die der Lebendigkeit
des sozialen Systems Schule mit ihren
komplexen Aufgaben zu wenig Rechnung
trégt: Sie braucht auch Visionen von
auBen, um die konstruktive Erneuerung
von innen anzutreiben und zu erleichtern.

LITERATUR
Baudrillard, J.: Das Andere selbst. Wien
1994 (2. Aufl.)
Kanders, M.; Rolff, H.-G.; Rosner, E.:
Schiilerschelte fiir die Lehrer. In: Zeit-
punkte. Hg. von ,,Die Zeit“, Heft 2/1996
Reich, K.: Systemisch-konstruktivisti-
sche Piddagogik. Neuwied u.a. 1997 (2.
Aufl)
Reich, K.: Die Ordnung der Blicke. Band
1: Beobachtung und die Unschérfen der
Erkenntnis. Neuwied u.a. 1998 a
Reich, K.: Die Ordnung der Blicke. Band
2: Beziehungen und Lebenswelt. Neu-
wied u. a. 1998 b
Reich, K.: Das Imagindre in der syste-
misch-konstruktivistischen Didaktik. In:
VoB, R. (Hg.): Schul-Visionen. Heidel-
berg 1998 ¢
Reich, K.: Die Kindheit neu erfinden. In:
Familiendynamik 1/1998 d

Dr. Kersten Reich ist Professor fiir Allge-
meine Pidagogik an der Universitdit Koln.
«: Adresse:
Fritz-Honig-Str. 2,
50935 Kolin



