Kersten Reich

Konstruktivistische Didaktik — Kontexte und
handlungsbezogene Perspektiven

In diesem Beitrag soll gezeigt werden, dass die konstruktivistische Didaktik in ei-
nem breiten Kontext theoretischer und praktischer Entwicklungen steht. Dabei
spielt insbesondere der Pragmatismus nach John Dewey eine herausragende Rolle.
An einem Praxisbeispiel werden dann wichtige Ansatzpunkte des konstruktivisti-
schen Didaktikverstindnisses exemplarisch aufgewiesen und auf die grundsitzli-
chen Perspektiven des Ansatzes bezogen: Multiperspektivitit zu erzeugen, Multi-
modalitit zu gestalten und Multiproduktivitit zu erreichen. Der Beitrag schlieBt
mit einem Blick auf den didaktischen Habitus einer konstruktivistischen Didakti-
kerin/eines konstruktivistischen Didaktikers.

1. Kontexte des Konstruktivismus

Die konstruktivistische Didaktik, wie ich sie vertrete, hat ihre eigenen Kontexte.

die ich kurz in einem vereinfachten Uberblick verdeutlichen will (vgl. dazu auch
Reich 2004 a):
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Abbildung 1: Theoretische Kontexte der konstruktivistischen Didaktik
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Konstruktivistische Ansiitze sind in der deutschen pidagogischen Diskussion im-
mer noch stirker umstritten als in den Lindemrn, in denen vor allem sozial-kon-
struktivistisches Denken oder die sozial-kognitive Lernforschung bereits breiten
Einfluss auch auf die Bestimmung von Lehr- und Lernvorgédngen gewonnen ha-
ben. In englischsprachigen Biichern zur Einfiihrung in Lerntheorien stehen kon-
struktivistische Ansitze als gegenwiirtig aktueller Forschungsstand derzeit am
Ende der Entwicklungslinien pidagogischer Psychologie. Dagegen gibt es im
deutschen Sprachraum stéarkere Vorurteile, die teilweise durch einzelne konstruk-
tivistische Ansitze oder Ubertreibungen in solchen Ansitzen zu Missverstindnis-
sen gefiihrt haben, dem Konstruktivismus aber oft insgesamt angelastet werden
(vgl. dazu z.B. Diesbergen 1998).

Wer sich niher tiir den interaktionistischen Konstruktivismus, den ich in Theo-
rie und Praxis vertrete, interessiert, findet eine umfassende theoretische Grundle-
gung in Reich (1998 a, b; Neuauflage Online 2008), eine padagogische konstruk-
tivistische Theoric in Reich (2005), cinc mit Beispiclen entwickelte Didaktik in
Reich (2008). Verwiesen sei auch auf die Internetseiten, die zusitzliche Informa-
tionen enthalten: http://konstruktivismus.uni-koeln.de (einschliellich einer Seite
mit weiteren Werken, die im Internet frei zuginglich sind): http://methoden-
pool.uni-koeln.de fiir die Methodenseite der konstruktivistischen Didaktik.

In der Abbildung 1 sind in einem Uberblick einige wesentliche Ansitze im obe-
ren Teil genannt, die auf gegenwiirtige konstruktivistische Theorien und Praktiken
Einfluss haben:'

Aus dem Spektrum der Philosophie sei zunichst die Phinomenologie herausge-
hoben, die indirekt das konstruktivistische Denken vorbereitet und teilweise direkt
z.B. durch Berger /Luckmann (1995) beeinflusst hat.? Das kybernetische Denken
ist ebenfalls zu nennen, das vor allem vom radikalen Konstruktivismus etwa bei
von Foerster aufgegriffen wurde, aber auch die Systemtheorie, die fiir eher natu-
ralistisch begriindete konstruktivistische Ansitze wie bei Maturana und Varela
oder bei der speziellen Konzeption bei Luhmann von Bedeutung waren. Zugleich
sind aber auch postmoderne Diskursc aus dem Kontext von Poststrukturalismus,
den Cultural Studies und insbesondere dem Feminismus nicht nur einflussreich
fiir den Konstruktivismus, sondern in groen Teilen selbst als sozial konstruktivis-
tisch ausgerichtet anzusehen.’

Als psychologische Vorldufer konnen vor allem Piaget mit seiner konstruktiven
Psychologie, der besonders bei von Glasersfeld (1996, 1997) breit rezipiert wird,
aber auch Wygotzky gelten, der vor allem von Bruner fiir den englischen Sprach-
raum erschlossen wurde und eine breite Rezeption in konstruktivistisch orientier-

1 Als Uberblick iiber gegenwiirtige Konstruktivismen vgl. Reich (2001 a, b). Zur Einfiihrung
sieche auch Wallner/Agnese (2001).

2 Zu Ubergiingen von Phinomenologic und Konstruktivismus vgl. einfiihrend auch Janich
(1999) und Gethmann (1991).

* Eine Interpretation unterschiedlicher Ansitze fiir konstruktivistisches Denken findet sich aus-
fiihrlich thematisiert in Reich (1998 a, b).
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ten Lehr- und Lerntheorien gefunden hat.* Besonders haben in Deutschland die
konstruktivistisch orientierte systemische Familientherapie und mit ihr in Zusam-
menhang stehende Be:r.eltungsanséitze5 eine wesentliche Bedeutung fiir die Begriin-
dung einer konstruktivistischen PiAdagogik und Didaktik gewonnen, weil und in-
sofern die Didaktik hier als Beziehungsgeschehen (Reich 2005, 2008)
umfassender hergeleitet und in interaktionelle Kontexte gestellt werden kann.

In diesem Zusammenhang ist insbesondere der Beitrag der Kommunikations-
theorien wichtig, wie sie z.B. im Anschluss an Bateson von Watzlawick u.a. ent-
wickelt wurden. Hier ist zu beachten, dass die Entwicklung dieser Kommunikati-
onstheorien selbst durch eine systematische Hmwendung zum Konstruktivismus
und Teilnahme an seiner Entwicklung gekennzeichnet ist.f

Oft vergessen wird als piadagogischer Vorldufer des Konstruktivismus der An-
satz von John Dewey, den heutige Pragmatlsmusforscher stark in die Nihe
konstruktivistischen Denkens riicken.” Leider ist die Rezeption der Padagogik
Deweys in der deutschen Diskussion — auch mitbedingt durch schlechte Uberset-
zungen - bis heute unterentwickelt.®

Im unteren Teil des Schaubildes wird auf unterschiedliche explizit konstrukti-
vistische Ansitze verwiesen. Der methodische Konstruktivismus, wie er von
Kamlah/Lorenzen (1967) begriindet wurde hat sich heute teilweise zu einem kul-
wralistischen Ansatz weiter entwickelt.” In diesem Ansatz geht es vorrangig um
eine Rekonstruktion rationalen Zweck-Mittel-Denkens. Aus solcher Rekonstruk-
tionsarbeit heraus will man Prototypen wissenschaftlicher Voraussctzungen, bis-
her insbesondere in den Naturwissenschaften, erschlieBen. Aus der Praxis von An-
wendungen heraus soll rekonstruiert werden, nach welchen nicht reflektierten
Voraussetzungen in den Wissenschaften immer schon vorgegangen wird. Dabei
steht das rekonstruierte Wissen im Vordergrund.

Der radikale Konstruktivismus ist schr stark subjektivistisch orientiert. Bei den
Grundvertretern Heinz von Foerster (z.B. 1985, 1993 a, b, 1996) und von Glasers-
feld (z.B. 1996, 1997, 199R) ist der Ansatz umfassend entwickelt worden. Er be-
tont vor allem eine relativierende Sicht auf das Wissen und seine Genese. Zwar
werden hier nicht philosophische Diskussionen um die Postmoderne oder die
Krinkungsbewegungen der Vernunft im 20. Jahrhundert hinreichend aufgenom-
men, aber aus einer spezifischen Sicht des Subjekts wird versucht, die individuel-

+ . Vel. Wygotzky (1977) und Bruner (1983, 1984, 1990, 1996), Bruner/Haste (1987).
> Vgl. dazu einfiihrend z.B. Schlippe/Schweitzer (1996).

6 Vgl dazu z.B. paradigmatisch Watzlawick (1985 a, b; 1988; 1990; 1991).
Vgi dazu cinfiihrend Hickman (1998), Ilickman/Neubert/Reich (2004). Ferner bes. Garrison
(1998, 2008).
8 Eine konstruktivistische Interpretation Deweys aus der Sicht des interaktionistischen Kon-
strukt1v1smus gibt Neubert (1998).
Vgl zum methodischen Konstruktivismus z.B. Kamlah/Lorenzen (1967), Lorenzen (1974),
Lorenzen/ Schwemmer (1975), Gethmann (1979), MittelstraB (1974). Einc Weitcrfithrung
des Ansatzes wird heute besonders von Janich (1996), Hartmann/Janich (1996, 1998) betrie-
ben.
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len Konstruktionen in ihrer Bedeutung als unterschiedliche Moglichkeiten und
Chancen von Wirklichkeitsbewiltigungen zu sehen. Im Hintergrund steht bei die-
sem Ansatz eine diskursive Reflexion von Verinderungen in den Wissenschaften,
insbesondere in Kybernetik, Sprachwissenschaften, kognitiver Psychologie und
Biologie. Die Arbeiten von Bateson (1985, 1990), von Maturana (1982, 1994) und
Maturana/Varcla (1987), aber auch von Piaget sind besonders wichtig in der Ent-
wicklung des Ansatzes gewesen. Darin erscheint bisweilen ein Naturalismus auf,
der eine Herleitung dieses Konstruktivismus aus den objektiven Erkenntnissen
insbesondere der Biologie und Hirnforschung postuliert, wenngleich nicht abge-
stritten werden kann oder soll, dass auch diese Neuerungen im Kontext von sozial-
kulturellen Verdnderungen stehen.!” Gleichwohl ist eine subjektivistische Sicht
vorherrschend, die allenfalls ansatzweise die Interaktionen von Subjekten, die kul-
turellen Kontexte und auch die Besonderheit der gesellschaftlichen Bedingungen
der Lebenswelt als Ort der praktischen Relevanz des Konstruktivismus themati-
siert.!! Der radikale Konstruktivismus hatte groBen Einfluss auf die Familienthe-
rapic. In ihrer systemischen Ausrichtung problematisiert diese sehr wohl interak-
tive Beziige der Theorie, indem sie die Konstruktionen von Familienmitgliedern
miteinander abgleichen und reflektieren hilft. Hier ist eine Kombination von sys-
temischem Denken und Konstruktivismus entstanden, die auch fiir meinen Ansatz
konstruktivistischer Piddagogik und Didaktik anregend gewesen ist. 12

Die beiden Pfeile in Richtung auf den sozialen Konstruktivismus im Schaubild
sollen verdeutlichen, dass es aus meiner Sicht in den letzten Jahren eine zuneh-
mende Bewegung in Richtung auf die soziale Konstruktion von Wirklichkeiten
gegeben hat. Soziale Konstruktivismen sind beispielsweise auch schon durch Ber-
ger/Luckmann (1995), Knorr-Cetina (1981) oder die sozialpsychologischen
Arbeiten von Gergen (z.B. 1991, 1999) entwickelt worden. Auch der interaktio-
nistische Konstruktivismus, den ich vertrete, ordnet sich dem sozialen Konstruk-
tivismus zu, ohne jedoch insbesondere die systemische Sichtweise vergessen zu
wollen, die sich im Kontext des radikalen Konstruktivismus fiir Beziehungsre-
flexionen entfaltet hat (vgl. dazu analog auch die Ansitze von Arnold 2007, Sie-
bert 1999, 2000, 2005; Vo 1997, 1998, 2002).

Im Bereich der psychologischen Lehr- und Lernforschung wird mittlerweile in
Deutschland ein gemiiBigter Konstruktivismus angefiihrt (vgl. einfithrend Law
2000), wobei der Begriff ,,gemaBigt” allerdings irrefithrend ist. Gemeint sind hier
sehr unterschiedliche Ansiitze der Lehr- und Lernforschung, die wie z.B. das situ-
ierte Lernen eine Kombination von konstruktivistischer Begriindung des Lehrens
und Lernens einnehmen, aber gleichzeitig dabei durchaus Anschluss an bewihrte
Theorien und Praktiken von Instruktionen bewahren (vgl. zusammenfassend z.B.

10 Zur Diskussion vgl. einfilthrend z.B. Fischer (1992, 1995); zum umstrittenen Konzept der
Autopoiese z. B. Fischer (1991). Schmidt (1994) relativiert in neueren Arbeiten den radikalen
Konstruknwsmub und wendet sich stirker der Kultur zu.

1 vgl. zu dieser Kritik weiterfiihrend auch Hartmann/Janich (1996); Reich (1998 a, 159 ff.).

12 ygl. dazu einfiihrend z.B. Schlippe/Schweizer (1996). In der Bedeutung fiir die Padagogik
Reich (2005).
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Mandl/Gerstenmeier 2000). Die Begriffe radikal oder geméBigt sind jedoch denk-
bar schlechte Zuschreibungen zu einer Erkenntniskritik, die unterschiedliche Be-
griindungen und Geltungen einnimmt, die immer nur von aufien als radikal oder
gemiiBigt zugeschrieben werden, die aber in der Begriindung selbst und in der be-
haupteten Geltung allenfalls als viabel, als passend hinsichtlich eines Erfolgs, ei-
ner Niitzlichkeit, einer Vision, einer effektiven Praxis usw. beurteilt werden kon-
nen. In englischsprachigen Standardwerken zur pddagogischen Psychologie oder
zu Lerntheorien wird daher niichterner von einer konstruktivistischen Wende ge-
sprochen. Hier werden neuere sozial-kognitive und konstruktivistische Ansitze
als gegenwirtig relevante Forschungsansiitze gesehen, die fiir die neuere Lehr-
und Lernforschung zentrale MaBstdbe setzen (vgl. z.B. Woolfolk 2008, Omrad
2006).

Betrachtet man die Entwicklung der Konstruktivismen im Zusammenhang,
dann ist zu erkennen, dass es sich keineswegs um eine klare und abgeschlossene
Schule oder Richtung handelt. Insbesondere in der kulturalistischen Wende zeigt
sich, dass der Konstruktivismus als Erkenntniskritik in den letzten Jahren auch
Anschluss an soziale Deutungen sucht und hier eigenstéindige und weiterfiihrende
Positionen entwickeln konnte.

Im Blick auf die internationale Entwicklung der Didaktik haben sich sozial-ko-
gnitive/konstruktivistische Ansitze in den beiden letzten Jahrzehnten breit durch-
gesetzt. Die Finnische Lehrerbildung versteht ihr Leitbild z.B. als explizit kon-
struktivistisch. Im Bereich der piddagogischen Psychologie gilt der Ansatz im
englischen Sprachraum als wesentliche Standardrichtung in der Gegenwart.

2 Pragmatistischer Handlungsbegriff

Die deutsche Didaktik zeichnet sich im internationalen Vergleich durch eher eige-
ne Ansitze aus, die kaum internationale Verbreitung gefunden haben. Im engli-
schen Sprachraum gilt dagegen John Dewey nicht nur als einer der wesentlichen
Begriinder des Pragmatismus, sondern auch als ein pidagogischer Klassiker, des-
sen Erziehungs- und Lernverstindnis bis heute von groBer Bedeutung und nach-
haltiger internationaler Wirkung ist. Die konstruktivistische Didaktik, wie ich sie
zu entwickeln versuche, steht in klarem Zusammenhang mit dem Werk John De-
weys. Dies wird auch dadurch dokumentiert, dass der interaktionistische Kon-
struktivismus sich als eine Fortsetzung des Pragmatismus versteht, wobei er ins-
besondere an konstruktivistische Pragmatisten wie Garrison (1998, 2008) und
andere ankniipft, aber durch die Verbindung mit dem Dewey-Center Kéln auch
durch eine Forschungsstelle aktiv mit der Pragmatismusforschung verbunden ist
(vgl. http://dewey.uni-koeln.de). ,

Eine wesentliche Gemeinsamkeit zwischen Pragmatismus und Konstruktivis-
mus ist die Abkehr von Abbildungs- und Widerspiegelungstheorien in der Er-
kenntniskritik und die Bevorzugung einer handlungsbezogenen Begriindung von
Erkenntnis.
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In der friihen Schrift ,,The Metaphysical Assumptions of Materialism* wehrt
Dewey die Widerspiegelungstheorie des Materialismus als erkenntniskritischen
Zugang ebenso ab wie andere metaphysische Konzeptionen der Erkenntnis: ,If
there be no knowledge of substance as such, there is either only knowledge of phe-
nomena produced by the activity of the Ego (pure subjective idealism), or of phe-
nomena entirely unrelated to any substance whatever (Humian scepticism), or of
those related only to objective spirit (Berkeleian idealism), or of those related to
an unknown and unknowable suhstance (H. Spencer), or of those brought into uni-
ty by the forms of knowledge which the mind necessarily imposes on all pheno-
mena given in consciousness (as Kant)“ (EW1:4-5). Dewey war in seinem frilhen
Werk, teilweise inspiriert durch Hegel, noch durchaus fasziniert vom Dualismus
der Erkenntnistheorien, der eine duBere und innere Welt miteinander verbinden
musste. Aber angeregt insbesondere durch William James ging Dewey schlieBlich
den Weg einer nicht-dualistischen Losung zur Begriindung der Erkenntnistheorie.
Hierbei erschien ihm die Handlung als der zentrale Zugang zur Losung erkennt-
niskritischer Schwicrigkeiten und zur Aufgabe des Dualismus. Menschliches
Handeln entsteht dort, wo wir auf Schwierigkeiten stolen, wo Probleme und
Schwierigkeiten entstehen, die uns motivieren, nach I.osungen 7u suchen oder L6-
sungen suchen zu miissen. Dewey hat sich sehr umfassend in seinem Werk mit
verschiedenen Handlungsarten beschiftigt und fiir diese sowohl philosophische
als auch psychologische Interpretationen geliefert. Im Kern seiner eigenen Er-
kenntniskritik steht, wie z.B. Boisvert (1998, 149 ff.) hervorhebt, das Erstellen
von Landkarten, das ,,mapping", um Erkenntnisvorginge zu bezeichnen. Als Me-
tapher spricht Dewey schon im friihen Werk von solchen ,Maps*: ,,The voyage of
discovery is summed up in the map which shows the limit, external and internal,
of the activity (EW4:338). Im Blick auf Rousseau und das Lernen sagt er, dass
wir oft denken, wir wiirden den Lernern die Welt erkldren, wie sie ist, bringen ih-
nen jedoch tatsdchlich nur die Landkarten bei (vgl. MW8:218-219). Oft denken
wir, dass die Welt verindert wird, bemerken aber nicht, dass es nur unsere kon-
struierten Landkarten sind, die sich gedndert haben (vgl. LW1:125).

Die Dinge, so folgert Dewey, sind uns nic von auBen bloB gegeben, sondern in
unseren Handlungen erzeugt. Die Daten liegen nicht einfach vor, um abgebildet
zu werden, sondern sie werden aunsgewihlt, sie sind durch Selektion (selectivity)
und Auswahl (choice) in unseren Handlungen bestimmt. Insoweit findet ein ,,map-
ping*“ statt — oder, wie wir heute klarer sagen — eine Konstruktion von Wirklich-
keiten, die wir als Karten mit den duBeren Territorien oder gewinnbaren Daten ab-
gleichen. Diese Konstruktionen, auch da ist Dewey schon sehr aktuell, sind immer
provisorisch, zeitgebunden, damit grundsitzlich in jeder Zeit offen fiir Verande-
rungen, Verbesserungen, Verwerfungen.

Wahrheitsbegriindungen sind fiir alle Wissenschaften wesentlich. Auch der
Pragmatismus entwickelt so wic der Konstruktivismus eine Wahrheitstheorie.
Aber Wahrheit muss in einer handlungstheoretischen Begriindung frei von Ab-
bildtheorie oder Anspriichen einer Erkenntnis ohne die Prozedur der handelnden
Begriindung gehalten werden. Deshalb spricht Dewey von gerechtfertigter Be-
hauptbarkeit, die fiir Wahrheiten steht: ,,... the term ,warranted assertion® is pre-
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ferred to the terms belief and knowledge. It is free from the ambiguity of these lat-
ter terms, and it involves reference to inquiry as that which warrants assertion*
(LW12: 17). Solche Rechtfertigungen von Behauptungen sind an Untersuchungen
und Experimente gekniipft (inquiry). Aber iiber die Formen des inquiry und die
Reichweite der Begriindungen gibt es zentrale Differenzen nicht nur in den einzel-
nen Wissenschaften, sondern auch in der Erkenntnistheorie. Dewey zitiert Peirce,
um seine eigene Position zu verdeutlichen: ,,C.S. Peirce, after noting that our sci-
entific propositions are subject to being brought in doubt by the results of further
inquiries, adds, ,We ought to construct our theories so as to provide for such [later]
discoveries . . . by leaving room for the moditications that cannot be foreseen but
which are pretty sure to prove needful.‘ (Collected Papers, Vol. V., par. 376 n.)“
(LW12:17; footnote 1) Damit ist ausgedriickt, dass Wahrheitsbegriindungen be-
reits im Pragmatismus in Verbindung mit der Konstruktion von Wirklichkeiten
gesehen werden.

Je nachdem, wie streng oder wie weich wir diese Behauptungen allerdings als
gerechtfertigt sehen, kommen wir zu unterschiedlichen Interpretationen. Viele der
harten Werkzeuge und Methoden der wissenschaftlichen Forschung erscheinen
dann als schwach und nicht hinreichend, wenn wir die versteckten Risiken erken-
nen, die im Prozess der Forschung selbst verdeckt bleiben. Heute sehen wir stiirker
als zu Deweys Zeiten, dass eine umtassende wissenschaftliche Kritik immer not-
wendiger wird, wenn es nicht nur um die engeren Ziele und Werte der Forschung
geht, sondern wenn auch die Bedingungen und Wirkungen solcher Forschung in
ihren globalen Kontexten untersucht werden und verstanden werden sollen.

Gleichwohl vertraut Dewey als klassischer Pragmatist den duBeren, natiirlichen
Gegebenheiten oder Daten noch mehr als seine Nachfolger. Rorty (1982, 74) kri-
tisiert, dass Dewey noch zu sehr eine maBgebende Neutralitit (,,magisterial neu-
trality*) einsetzt, um unsere konstruktive Titigkeit zu beschreiben. Rorty beklagt,
ganz im Sinne eines konstruktivistischcn Standpunktes, dass Dewey noch cinen
neutralen Beobachterstandpunkt annimmt, der die empirischen Daten zumindest
teilweise auBerhalb ihres kulturellen Kontextes situiert. Zwar lassen sich gegen
Rorty durchaus bei Dewey auch Argumente finden, in denen er den Zusammen-
hang des kulturellen Kontextes mit allen Daten und Handlungen betont (so z.B. in
»Context and Thought™), aber grundsitzlich ist es richti{;, dass Rorty das Fehlen
einer kulturell hinterfragten Beobachtertheorie feststellt."?

Auch der Konstruktivismus kann Wahrheitsbehauptungen nicht aufgeben, auch
wenn er — wie bei Rorty — die Relativitat dieser Behauptungen immer kritisch zu
bedenken hat. Hier wiederum hingt es ganz von unserem kulturellen Kontext ab,
welche Seite wir favorisieren: cindcutige Objektivitit oder Relativitit. Wenn je-
mand in unserer Gesellschaft Einfluss hat und iiber einen creationism die Evolu-
tionstheorie Darwins in den Schulen verbieten will oder andere offensichtlich un-

L Rorty spricht zu Recht davon, dass der Versuch, eine neue Metaphysik auf pragmaristischer
Grundlage zu behaupten, zu einer ,.contradiction in terms* (1982, 81) fiihrt. In seinem Spiit-
werk hat Dewey den Begriff ,,metaphysics“ auch kritisch gesehen und verworfen.
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wissenschaftliche Werte mit bloBem Glauben vermengt, dann miissen wir die
eindeutig objektive Wahrheit der Evolutionstheorie verteidigen, auch wenn wir
wissen, dass es keine absoluten Wahrheiten und nur begrenzte eindeutige Objek-
tivitdt gibt. Aber es ist die ,,beste Wahrheit", die wir derzeit in diesem bestimmten
Fall haben. Wenn aber andererseits in den wissenschaftlichen Institutionen alle auf
den Mainstream solcher besten Wahrheiten drédngen, dann sollten wir die Relati-
vitit dieser Wahrhciten betonen, damit iiberhaupt Platz fiir Neues entstchen kann.
Hier fiihrt der interaktive Konstruktivismus das Kriterium kultureller Viabilitit
ein, um zu verdeutlichen, dass auch die wissenschaftlichen Wahrheiten immer
eine Kontextpriifung nach sich ziehen miissen (vgl. dazu Reich 1998 a, b).

Deweys Handlungstheorie stellt zwar eine groBartige Wende innerhalb der Phi-
losophie dar, sie hat sich aber noch nicht konsequent in allen Teilen vom Natura-
lismus befreit und missversteht einen solchen auch als eine Art Restbestand von
Metaphysik. Dies wird vor allem dort erkennbar, wo Dewey Metaphysik als ein
Feld beschreibt, in dem wir die ,.generic traits™ studieren, ,,manifested by exis-
tences of all kinds without regard to their dilferentiation into physical and mental®
(LW1:308). Auch hier hat Rorty (1982, 73 f) die entscheidende Schwiche der
Herleitung kritisiert, indem er davor warnt, dass aus solchen Urspriingen irgend-
wie immer eine Natur aus sich selbst heraus zu sprechen scheint, was hinter Ein-
sichten zuriickfillt, die aus der Handlungstheorie selbst entspringen.

Handlung als bevorrechtigte Perspektive bedeutet fiir Dewey auch, dass die
Wissenschaften frei sein miissen, ihren Handlungsraum zu bestimmen und zu ent-
wickeln. Hier sieht er Risiken innerhalb des Kapitalismus: ,,Action restricted to gi-
ven and fixed ends may attain great technical efficiency; but efficiency is the only
quality to which it can lay claim” (LW 10:435). Der freie Intellektuelle und hierbei
der freie Pddagoge, der zum Nutzen aller Lerner wirkt und zu ihrem Wachstum in
freier Hinsicht beitriigt, ist ein wesentliches Ideal bei Dewey, zugleich aber auch
eine immerwihrende Illusion, Demokratie und Pratizipazion in dieser zu wagen
(vgl. genauer Reich 2005a, 2008a). Die Illusion wird deutlich, wenn wir das Ideal
aus der Perspektive neuerer Machttheorien mit Foucault oder durch konkrete Un-
tersuchungen des wissenschaftlichen Habitus nach Bourdieu betrachten. Dann
sind die idealtypischen Hoffnungen mehr als erschiittert. Gleichwohl benutzen wir
gerade in der Pidagogik und Didaktik den Idealtypus, den Dewey uns empfiehlt,
um immer wieder Mut in der alltiglichen Praxis zu finden.

Ahnlich wie fiir den Konstruktivismus ist auch fiir den Pragmatismus die Frage
aufgeworfen worden, inwieweit die offene Position Handlungen gegeniiber und
das Zugestiindnis von subjektiver Konstruktion von Wirklichkeiten nicht die Ge-
fahr der Beliebigkeit in wissenschaftlichen Diskursen heraufbeschworen. Eine
solche Stelle bei Dewey, in der man auf Beliebigkeit schlieen kénnte, lautet z.B.:
,-Habits of speech, including syntax and vocabulary, and modes of interpretation
have been formed in the face of inclusive and defining situations of context ... We
are not explicitly aware of the role of context just because our every utterance is
so saturated with it that it forms the significance of what we say and hear ... Now
thought lives, moves, and has its being in and through symbols, and, therefore, de-
pends for meaning upon context as do the symbols ... T should venture to assert
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that the most pervasive fallacy of philosophic thinking goes back to neglect of con-
text” (LW 6: 4-5).

Dieses Zitat ist aus ,,Context and Thought“. Dewey schrieb die brillante Analy-
se Anfang der 30er Jahre. Sie ist besonders aktucll, denn cr thematisiert nicht nur
die Bezogenheit auf sprachliche Bedingungen und Voraussetzungen unseres Den-
kens, sondern auch auf die Kultur als den wesentlichen Kontext, in dem unser
Denken in relativierender Weise stattfindet. Besonders Rorty ist von diesen Ge-
danken angesprochen gewesen, indem er die Idee des relativierenden Kontextes
noch weiter radikalisierte. Fiir Rorty entscheidet der kulturelle Kontext entschei-
dend auch iiber die wissenschaftlichen Begriindungen. Dewey ist hier etwas vor-
sichtiger, indem er solche Begriindungen an die gerechtfertigte Behauptbarkeit
kniipft, die im ,,inquiry* gestattet, Wahrheiten relativ eindeutig festzusetzen. Aber
auch Dewey hatte erkannt, dass es selbst in den ,.hard sciences® keine absoluten
Wahrheiten gibt. Das Problem liegt cinerseits darin, dass dic kohirenten Wahr-
heitssiitze schnell bedeutungslos werden konnen: ,,The fallacy of unlimited uni-
versalization is found when it is asserted, without any such limiting conditions,
that the goal of thinking, particularly of philosophic thought, is to bring all things
whatever into a single coherent and all inclusive whole. Then the idea of unity
which has value and import under specifiable conditions is employed with such an
unlimited extension that it loses its meaning.” (LW6:8) Dewey verweist darauf,
dass wir deshalb vorsichtig sein miissen, Dinge als ,real” zu bezeichnen. Diese
Lreality” ist nur das, was wir durch eigenes, konstruktives Tun im ,,inquiry* mit
den Dingen machen. ,,Within the limits of context found in any valid inquiry, ,re-
ality‘ thus mecans the confirmed outcome, actual or potential, of the inquiry that is
undertaken® (LW6:9-10).

Auf der anderen Seite gibt der Kontext nach Dewey ,,background and selective
interest™ (LW6:11). Hintergrund im ,.experience” ist immer der kulturelle Hinter-
grund, der zeitlich und ridumlich auftritt, der eine Theorie sein kann, der in immer
schon als begriindet angenommenen Bedingungen gesehen werden kann. Iier
miissen wir besonders kritisch in den Wissenschaften sein, denn der Hintergrund
bringt immer auch Interessen hervor, die die gerechtfertigte Behauptbarkeit beein-
flussen.

Bei Dewey ist vieles von der konstruktivistischen Position, die in der konstruk-
tivistischen Didaktik vertreten wird, bereits vorgedacht. Er erkennt, dass die Sub-
jektivitat immer konstruierend in das ,,inquiry* eingreift, auch wenn strenge Re-
geln des ,,inquiry* in manchen Wissenschaften besser als in anderen helfen, die
Subjektivitit durch exakte Prozeduren zu begrenzen. Diese Begriindungsfigur ist
fiir uns heute konstruktivistisch, weil Dewey wissenschaftliche Erkenntnis immer
im Kontext der Entstehung in zeitbezogenen Handlungen sicht, in handelnden
Konstruktionen der beteiligten Akteure, wie wir es heute formulieren. Durch eine
solche Bestimmung kénnen wir dem wissenschaftlichen Fortschritt gerecht wer-
den und zugleich erkennen, dass auch wir in der Zukunft mit unseren Konstrukti-
onen auf dem Priifstand der Entwicklung stehen werden. Man wird unsere Theo-
rien und Ideen danach befragen, in welchem Kontext sie entstanden sind und
welche Viabilitit sie fiir diesen Kontext hatten. Die kontinuierliche handlungsbe-
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zogene Priifung der Viabilitit ist ein zentrales Anliegen des interaktionistischen
Konstruktivismus, wie ich ihn vertrete.

3 ,Learning by Doing* und der konstruktive Moment im Unterricht

Begriffe im
Warterbuch

Aufgabenjagd

nachschlagen durch das
& Worterbuch

Lerner suchen
schwierige Begriffe
zum Nachschiagen

Abbildung 2: Unterrichtsbeispiel Worterbucharbeit

Ein Unterrichtsbeispiel soll verdeutlichen, worauf es der konstruktivistischen Di-
daktik besonders ankommt. Dabci kann ich an dieser Stelle nicht auf die Komple-
xitit des Ansatzes eingehen, wie er in Reich (2008) ausfiihrlich beschrieben ist.
Hier will ich nur gezielt hervorheben, weshalb fiir den Ansatz die Handlungen
(learning by doing) und dabei der konstruktive Moment so besonders wichtig sind.

Ein scheinbar einfaches Thema ist bereits in der Grundschule der Umgang mit
Worterbiichern. Oft wird dies didaktisch so eingefiihrt, dass die Lerner Begriffe
nachschlagen, die ihnen im Unterricht begegnen. Gezielter kann didaktisch aber
auch gearbeitet werden, indem eine Aufgabenjagd (bestimmte Begriffe suchen
lassen) im Sinne einer Rallye, eines Wettkampfes usw. durchgefiihrt werden. Ler-
ner konnen auch schwierige Begriffe nachschlagen und z.B. mit Bildern oder Er-
klirungen versehen. In all diesen oder dhnlichen Aufgaben steckt eine Reproduk-
tion oder Rekonstruktion von bereits bekanntem Wissen, das im Waorterbuch
gesammelt ist und nun vom Lerner angeeignet werden soll. Dabei werden nicht
nur neue Begriffe gelernt, sondern es wird auch der Gebrauch des Worterbuchs
methodisch erworben.
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Rekonstruktionen sind in der Didaktik immer wieder erforderlich. Aber wir
wissen, lerntheoretisch gesehen und empirisch erforscht, auch, dass die rekonst-
ruktiven Handlungen eher eng sind und die Behaltensleistung um so stirker ab-
nimmt, je reproduktiver vorgegangen wird. Dann muss mit ZusatzmaBnahmen der
Erwerb gesichert werden (z.B. durch Transfer in komplexere Aufgaben, Wieder-
holungen, Tests). Bereits in der Reformpadagogik hat man sich, um die Lernero-
rientierung und Behaltensleistungen zu erhohen, deshalb besonders mit konstruk-
tiven Methoden in der Rekonstruktion auseinandergesetzt. Diese konstruktiven
Methoden bestehen insbesondere darin, die Lerner zu stirkerer Selbsttitigkeit zu
bewegen, sie gegenseitig nicht nur lernen, sondern auch lehren zu lassen, den Le-
bensweltbezug oder zumindest die Motivation zum Lernen durch anschauliche
Methoden wie Illustrationen, Visualisierungen, Rollenspiele, Prisentationen usw.
zu erhohen.

Auch in der konstruktivistischen Didaktik werden solche bekannten konstruk-
tiven Methoden, von denen eine Vielzahl im Methodenpool (http://methoden-
pool.uni-koeln.de) gesammelt und dargestellt werden, immer wieder genutzt. Ge-
geniiber den rein rekonstruktiven Aufgaben hat hier der Handlungsanteil der
Lerner bereits deutlich zugenommen. Aber der anzustrebende Schritt in Richtung
auf eine Erhohung der konstruktiven Handlung, das Erreichen des konstruktiven
Moments, wird auch hier meist nicht hinreichend umfassend vollzogen.

Wie konnten wir stattdessen idealtypisch vorgehen? Abhiingig vom Thema
(hier z.B. der Zoo) wiirde der konstruktive Moment dann erreicht werden, wenn
die Lerner nicht andere Worterbiicher iibernehmen, sondern sich ein eigenes er-
stellen.

Im Sinne der elementaren Planung nach der konstruktivistischen Didaktik
konnte die Ziel- und Planungsskizze mit fiinf Handlungsschritten fiir einen sol-
chen Unterricht dann, wie in Abbildung 3 dargestellt, aussehen:

B iagpn
: i Msfer
Realbegeg- | [ Warterbuchim
n : nachfolgenden
(sinnlich Unterricht

gewiss)

Repri- Erwartungen an
sentation aufzunehmende
(konven- Begriffe

tionelly formulieren

Reflexion
(diskursiv)

Verschiedene
Wirterblicher
miteinander

vergleichen

Abbildung 3: Planungs- und Zielskizze Wérterbucharbeit

40



Konstruktivistische Didaktik

Die rekonstruktive Arbeit mit dem Worterbuch erzeugt zunéchst immer ein Pro-
blem: Welche Begriffe sollen wir lernen, suchen, finden, aufschreiben, erkldren?
Im konstruktiven Moment stellt sich das Problem als Frage, welche Begriffe wir
ins eigene Worterbuch aufnehmen wollen. Allein diese Frage zu erortern, bringt
bereits cinen starken Wechscel ins konstruktive Lernen. Die auf der Handlungsebe-
ne der Reprisentation gesetzte Suche sollte jedoch immer méglichst durch Real-
begegnungen und Reflexionen erheblich erweitert und komplexer konstruiert wer-
den. Wann immer es im Unterricht gelingt, den konstruktiven Moment als eigenes
Erfinden der Lerner (selbst bei reproduktiven Themen!) auf allen Handlungsebe-
nen zu entfalten, um so stirker wird die fiir dieses einfache Beispiel skizzierte Ver-
netzung im Lernen herstellbar sein (vgl. genauer Reich 2008, Kap. 5). Gelingt sie,
so die Uberzeugung der konstruktivistischen Didaktik, wird nachhaltiger als bei
anderen Verfahren gelernt.

4 Multiperspcktivitit, Multimodalitit, Multiproduktivitiit

Viele Lehrerinnen und Lehrer praktizieren schon konstruktivistische Didaktik,
ohne es vielleicht zu wissen. Andere legen besonderen Wert darauf, ihren Unter-
richt noch stirker konstruktiv auszulegen. Woran erkennen wir als Beobachter ei-
nen konstruktivistischen Unterricht? Gibt es Merkmale, die hier besonders hervor-
treten? :

Was die Unterrichtsplanung anbetrifft, so wird man konstruktivistisch orientier-
te Lehrende daran erkennen, dass sic Mindestperspektiven in der Planungsreflexi-
on einnehmen (s. Abbildung 4).

inhalte

Mei_'hoden!_ wihlen |

Beziehungen

Abbildung 4: Mindestperspektiven auf die Planungsreflcxion (aus Reich 2008, 251)

Im Bereich der Partizipation wird nicht nur eine Schiiler- oder Lernerorientierung
vertreten, sondern es wird versucht, die Lerner tatsichlich an der Auswahl von
Zielen, Tnhalten, Methoden und Beziehungen im Unterricht aktiv zu beteiligen.
Grundsitzlich besteht ein Anspruch auf Forderung aller Lerner, der folgender Ma-
xime zu folgen bemiiht ist: ,,Handle stets so, dass die Lernmdglichkeiten, Lern-
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chancen und Lernanlisse deiner Lerner wachsen, so dass es zu einer Zunahme von
Perspektiven, Handlungschancen und vielfiltigen Lernergebnissen kommt*
(Reich 2008, 254). Vor diesen Einsichten sollen Beziehungen gefiihrt, Inhalte ein-
gesetzt und Methoden gewihlt werden.

Aus der Maxime treten drei Handlungsperspektiven hesonders hervor, die auch
im internationalen Vergleich in unterschiedlichen Zusammenhingen immer wie-
der genannt werden. Auf sie will ich kurz exemplarisch eingehen, weil auch an ih-
rem Auftreten im Unterricht eine konstruktivistische Didaktik erkannt werden
kann.

4.1 Multiperspekrivirdr

Lerner sind unterschiedlich; deshalb miissen individuclle Entwicklungen in der
Gegenwart viel stirker im Lernen beriicksichtigt werden als in frijheren Zeiten.
Diese Unterschiedlichkeit bezieht sich nicht nur auf das Lernen selbst, sondern
auch auf seine kulturellen Voraussetzungen. Lerner sind vom Migrationshinter-
grund, der familidren Lebensweise, der Situiertheit ihres Aufwachsens, den Effek-
ten globalisierter Vermischung unterschiedlich sozialisiert, so dass die Heteroge-
nitdt der Lernvoraussetzungen mit der Notwendigkeit einer Vielfalt an
Perspektiven einhergeht, die im Unterricht eingenommen werden sollte. Zwar
sind Regeln und Gesetze der Mathematik und Physik fiir alle Lerner gleich, aber
deren Einbettung in den Kontext einer Lernsituation schafft deutliche Unterschie-
de. Dort, wo die einen zunichst alles akzeptieren, was einc Lchrerin sagt, hinter-
fragen die anderen sogar die scheinbar sicheren Naturgesetze. Es gibt nicht fiir alle
Lerner den klaren, eindeutigen und immer erfolgreichen Weg. Darin spiegelt sich,
wie John Dewey es nennt, auch ein Anspruch unserer Demokratie. Je unterschied-
licher in ciner Gruppe von Menschen (Lernern) gelebt (gelernt) werden kann, des-
to mehr kénnen wir mit einer Akzeptanz einer demokratischen Lebensweise rech-
nen, wenn alle gemeinsam das Unterschiedliche als Bereicherung des eigenen
Lebens anerkennen (vgl. Reich 2005 a, 2008 a). Zugleich aber bezieht Dewey die-
se Einsicht auch auf unterschiedliche Gruppen und ihre Interessen in der Gesell-
schaft. Je mehr diese unterschiedlichen Interessengruppen sich wechselseitig in
ihren Bediirfnissen und Einsichten anerkennen konnen, desto stirker kann sich
eine Gesellschaft demokratisch entwickeln. Hierfiir wird in jedem Unterricht be-
reits der Grundstein gelegt: Lerner miissen gegenseitig die Unterschiedlichkeit
von Perspektiven nicht nur einnehmen kénnen, sondern auch verstehen, worin der
Gewinn des Unterschiedlichen und mehrerer Perspektiven besteht. Sie miissen
konkret erfahren lernen, wo und wie eigene Sichtweisen durch andcre bereichert
werden. Dies wird um so weniger geschehen konnen, je mehr Lehrerinnen und
Lehrer oder Schulbiicher ihnen nur eine bestimmte Auswahl von Perspektiven
vorgeben oder unterschiedliche Perspektiven blo oberflichlich nebeneinander-
stellen. Fiir Didaktiker ist dies eine groBe Herausforderung, da sie fachlich oft
schon einseitig auf bestimmte Erklarungen festgelegt sind. Sic benétigen eine for-
schende, kreative Einstellung, die stets die Perspektiven in Frage zu stellen bereit
ist, um neue einfithren zu konnen. Es sind meist die unangepassten (aber reflek-
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tierten) Lehrenden, die mehr Eindruck auf uns hinterlassen, als die Angepassten,
die das bloB représentieren, was der Lehrplan sagt.

4.2 Multimodalitdt

Beobachtest du einen Didaktiker und lernst dabei eine neue Methode kennen, die
du aus deiner Schulzeit noch nicht kennst, so ist die Chance, einen Konstruktivsten
zu treffen, sehr groB. Je unterschiedlicher unsere Lerner sind, desto unterschiedli-
cher miissen die Wege werden, mit denen wir den Stoff vermitteln. Hierbei ist
nicht nur an Abwechslung gedacht, die auch sinnvoll ist, sondern an ein methodi-
sches Gesamtbild, das nicht in der ewigen Wiederkehr von Frontalphasen mit klei-
neren Ubungen aus dem Schulbuch aufgeht. Konstruktivistische Didaktiker er-
kennt man daran, dass sie nicht nur vier bis fiinf Lieblingsmethoden praktizieren,
sondern den Methodenpool in seiner gesamten Breite auszuschopfen versuchen.
Dies dient letztlich auch der Entwicklung der Methoden- und Sozialkompetenz
der Lemer, die iiber die Schulzeit hinweg ein Bewusstsein und Wissen iiber me-
thodische Zugiinge erwerben sollten. Multimodalitit sollte jedoch nie Selbst-
zweck werden, die Methoden miissen zu den Gegenstinden passen. Konstruktivis-
tische Lehrende erkennt man daran, dass sie mit ihren Lernern genau diese
Passung reflektieren und dokumentieren. In einer solchen Klasse kann ich fragen:
Mit welchen Methoden kénnen wir uns diesen Inhalt am besten crarbeiten?

4.3 Multiproduktivitiit

Handlungen erzeugen Ergebnisse. Ergebnisse, Produkte in allen Formen, sind we-
sentlich, um Lernprozesse zu vervollstandigen, um Probleme zu 16sen und die Lé-
sung zu zeigen. Je stiirker ein Lernprozess nicht nur durchgefiihrt, sondern auch
dokumentiert, prisentiert und reflektiert wird, desto nachhaltiger kann das Gelern-
te iiber einen lingeren Zeitraum hehalten werden. Intuitiv wissen dies Lehrende
schon lange. wenn sie Hefte fiihren lassen, Aufgaben geben und kontrollieren,
Wiederholungen in eigenen Worten durchfiihren. Einen konstruktivistischen Di-
daktiker erkennen wir daran, dass dies alles mit System und in vernetzten Kontex-
ten geschieht. Da wird nicht einmal diese oder jene Ubung iiberpriift, sondern es
gibt ein durchgehendes System von Dokumentationen, Prisentationen und Ge-
sprichen hieriiber. Dazu gehoren insbesondere Instrumente, die tiber das normale
Schulhefl hinausreichen: Portfolios, Ausstellungen, Infomirkte, Stellwinde, Ta-
gebiicher usw., in denen eine Vielzahl von Materialien verarbeitet werden. Opti-
mal wiire es, wenn wir den Lernern Zeit genug geben konnten, alle ihre Schulbii-
cher selbst zu erarbeiten und zu gestalten. Wir miissten dazu auf viel toten Stoff
verzichten, aber wir kénnten gewiss sein, dass all dieser Stoff dann, wenn er tat-
sichlich einmal gebraucht werden wiirde, durch das methodisch vertiefende Ler-
nen an exemplarischen Gegenstiinden, das zuvor praktiziert wurde, wieder leben-
dig rekonstruiert werden kann. Andere Linder, die bereits diese Einsicht
verwirklichen, haben deutlich geringere Stoffpline als Deutschland, ohne dass sie
in internationalen Schulleistungstests schlechter abschneiden. Es ist genau umge-
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kehrt: Deutschland schneidet schlecht ab, weil man 7u viel Stoff reproduziert und
zu wenig methodisch so aufbereitet, dass nachhaltig fiir das Leben und nicht blo
fiir die Schule gelernt wird.

5 Didaktischer Habitus

Alle Didaktiker haben einen Habitus, ob er ihnen bewusst sein mag oder nicht.
Wann immer AuBenstehende zu beobachten versuchen, welche Typen von Leh-
rern in der Schule auftreten, werden ihnen dann Eigenschaften zugeschrieben wie
fleiBig, kreativ, gebildet, kommunikativ, sympathisch oder faul, langweilig. eng-
stirnig, abweisend, unsympathisch. Fiir die konstruktivistische Didaktik ist es sehr
wichtig, solchen Stereotypisierungen méglichst zu entkommen und die eigene Vi-
sion als didaktischen Habitus so zu entwickeln, dass AuBenstehende leicht erken-
nen konnen: Hier bemiiht sich jemand um eine Lernumgebung, die Wachstum fiir
alle Lerner ermdglicht, die fordern will, aber das Fordern dabei nicht vergisst, die
weib, dass zunéchst die Bezichungen stimmen miissen, bevor die Inhalte gelernt
werden konnen. Zu diesem Habitus gehért fiir mich vor allem cinc Einsicht De-
weys iiber die Kommunikation, die wir in der Erziehung und Didaktik benétigen:
»All communication is like art, it may fairly be said, therefore, that any social ar-
rangement that remains vitally social, or vitally shared, is educative to those who
participate in it“ (MW9:9). Die Definition dessen, was in einer Gruppe sozial ist,
das ist die Kommunikation, die Partizipation, das Teilen von Meinungen in der In-
terpretation iiber die Welt und Wirklichkeiten (vgl. MW15:239),

Fiir mich ist es in der Gegenwart der globalisierten Gesellschaft, die durch star-
ke Umverteilungen von Lebenschancen und Auf- wie Abwirtsbewegungen sowie
Spaltungen gesellschaftlicher Besitzstinde charakterisiert ist, besonders wichtig,
dass ein konstruktivistischer Habitus nicht beliebig bleibt, sich nicht auf den All-
gemeinplatz: , Alles ist irgendwie ja doch nur konstruiert zuriickzieht. Dieser All-
gemeinplatz verkennt, dass einmal konstruierte Wirklichkeiten als Vorgaben und
Bedingungen zirkulieren und bestimmen, welche Lebenschancen sich eroffnen.
Hier hilft, was Dewey iiber dic soziale Kommunikation sagt. In ihr muss fiir Pidd-
agogen auch ein ethischer Anspruch stecken, cin Anspruch, Partizipation und De-
mokratie zu wagen und zu entwickeln, ein Anspruch aber auch der Férderung und
Solidaritit gegeniiber Benachteiligten. , Justice, as equity, fairness, impartiality,
honesty, carries the recognition of the whole over into the question of right distri-
bution and apportionment among its parts* (MW5:352). Was Dewey hier liber die
Gesellschaft im Ganzen sagt, das gilt auch fiir den didaktischen Habitus im Klei-
nen: Gerechtigkeit, insbesondere Bildungsgerechtigkeit (die weniger ist als die I1-
lusion der Chancengleichheit, die es nicht gibt), Fairness, zugegebene Unvollstin-
digkeit und Ehrlichkeit in didaktischen Prozessen setzen die Einsicht voraus, dass
wir solidarisch mit allen Lernern umgehen miissen, indem wir alle fordern, aber
insbesondere auch darauf achten miissen, dass nicht immer starkere Ungleichhei-
ten und Ungerechtigkeiten entstehen. Das deutsche Unterrichtssystem belohnt
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vorrangig nur die vermeintlich Begabten, denen dann allerdings hohe Lehrplanlas-
ten auferlegt werden, um durch die Last der Zertifikate die Schere zu den ver-
meintlich Unbegabten immer groBer werden zu lassen. Leistungsheterogene Un-
terrichtssysteme weltweit zeigen, dass hier gerade die konstruktivistische
Didaktik einen Gegenbeitrag leisten kann, indem sie zwar keine Wunder voll-
bringt, aber sehr viel mehr Lerner bildet und qualifiziert, als es das deutsche Sys-
tem gegenwirtig leistet. Wenn in keinem Industricland der Welt der Schulerfolg
so stark von der sozialen Herkunft abhiingt wie in Deutschland, dann sollte es die-
se Ungerechtigkeit sein, die Lehrende motiviert, ihren Habitus zu #ndern und zu
erkennen, welche Nachteile der Gesellschaft im Ganzen aus dieser Situation er-
wachsen (vgl. auch Reich 2004 b). In der konstruktivistischen Didaktik konnten
sie einen Ansatz finden, der ihnen hilft, einen Habitus zu entwickeln, der die Di-
daktik im Kontext sozialer Probleme der Gegenwart situiert und zugleich in der
péadagogischen Hoftnung und Erwartung steht, nicht nur Strukturen langfristig zu
andern, sondern auch didaktisch die Situation im Unterricht vor Ort verbessern zu
konnen.
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