m Was wissen wir iiber »Lernen«?

SERIE — I. FOLGE

B Erfinder, Entdecker und Enttarner
von Wirklichkeit

Das systemisch-konstruktivistische Verstindnis

von Lernen und Lehren

 KERSTEN REICH '

1896 verdffentlichte John Dewey
»The Reflex Arc Concept in Psycho-
logy« (EWS5, S. 96 ff.), einen Klassi-
ker, in dem ein neues Bild des Ler-
nens aufschien. Bis heute hat dieser
Text nichts an Bedeutung verloren. Er
gilt als Wendepunkt vom Instrukti-
onslernen mit nur frontalen und ab-
fragenden Methoden hin zu einem
Lernen, in dem der Lerner aktiv be-
teiligt ist, seine emotionale Betroffen-
heit wesentlich wird und sein Wis-
sen als konstruiert erscheint. Die alte
Reflexbogentheorie vermutete, dass
bei Einwirkungen auf den Kérper ein
mechanischer Impuls eine Verbin-
dung zum Gehirn aktiviert, das sei-
nerseits eine Verbindungsleitung zur
Wahrnehmungsstelle herstellt, also
den Reflexbogen vollendet. Bereits
James (1890) bezweifelt in »Principles
of Psychology« diese Sichtweise. Er
stellte sich ein Kind vor, das nach ei-
ner Kerze greift. Es erblickt die Kerze
(Reiz), greift nach der Flamme (Reak-
tion), verbrennt sich die Finger (Reiz)
und zieht die Hand zuriick (Reak-
tion). Die Reiz-Reaktion erschien ihm
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Lernen und Lehren werden zunehmend nicht mehr als nur ein-

seitige oder vermittelnde Téatigkeiten von Schiilern oder Lehr-

kriften gesehen, sondern als Prozess, an dem beide Seiten

aktiv mitwirken, ihre Wirklichkeit und damit ihr Wissen »kons-

truieren«. Wie man diesen Prozess beeinflussen und so gestal-

ten kann, dass die Lernmoglichkeiten, -chancen und -anldsse

der Lerner wachsen, ist zentrales Thema der konstruktivisti-

schen Lerntheorie. Kersten Reich stellt deren Grundziige vor.

im Vergleich zu Lernern, die man in
ihren Handlungen konkret beobach-
tete, als sehr mechanisch. James ver-
suchte, ein organisches Modell zu fin-
den, in dem die Gedanken des Kindes
wihrend der Handlung erfasst wur-
den. Er wollte auch die Erfahrungen,
die zu Gewohnheiten fiithren, beriick-
sichtigen, steuerten doch seiner Auf-
fassung nach die kognitiven Gedan-
ken des Kindes dessen Verhalten der

Flamme gegentiber.

Dewey griff diesen Fall auf. Auch
er bezweifelte diesen Ansatz und hielt
den einfachen Dualismus von dulf3e-
rem Reiz und innerer Reaktion fiir
zu einfach. Er fithrte deshalb die Ka-
tegorien »Situation« und »Kontext«
des Lerners in seine Erklarung von
Lernen ein. Zur Erkliarung des Vor-
gangs definierte er fiinf Lernschritte,
die beim Lernen auftreten. Sie kon-
nen vereinfachend beschrieben wer-
den als:

1. Emotionale Antwort: Bin Kind,
das sich in einem Zustand des
Gleichgewichts befindet, also
z.B. gerade am Tisch sitzt, sieht
eine Kerze auf dem Tisch, die fla-
ckert, weil es seinen Arm in der

Nihe der Kerze bewegt hat. Das
erscheint ihm unerwartet. Sein
Gleichgewicht ist gestort. Es ist
neugierig, was es mit diesem Fla-
ckern auf sich hat. Die Situation
ist instabil geworden, und diese
Instabilitdt 1ost eine emotionale
Reaktion aus.

Definition des Problems: Das Kind
versucht die Situation zu stabi-
lisieren, indem es bereits durch
frithere Erfahrungen Erlerntes
anwendet — die neue Situation
will erkundet werden, wie schon
andere zuvor. An dieser Stelle
des Lernvorgangs erfolgt also
eine intellektuelle Reaktion.
Hypothesenbildung: Nachdem die
Situation nun als etwas definiert
worden ist, das erkundet werden
muss, wendet das Kind eine ihm
bereits vertraute Methode an: Es
greift nach der Kerze.

Testen und Experimentieren: Mit
diesem Griff nach der Kerze pro-
biert es eine naheliegende Losung
aus, denn auch in der Vergangen-
heit hat es nach Gegenstinden
gegriffen, um sie niher kennen-
zulernen. Diesmal aber ist das Er-
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multiproduktiv
Es gibt viele Ereignisse
und Erlebnisse

konstruktives kreatives,

soziales, situiertes,
emotionales, individuelles
Lernen

multimodal
Es gibt viele Wege und
unterschiedliche Zugénge

multiperspektiv
Es gibt viele Perspektiven
und neue Sichtweisen

Abb. 1: Lernen und Wachstum (Reich 2009, S. 140)

gebnis des Versuchs, diese ver-
traute Losung anzuwenden, eine
Brandwunde.

5. Anwendung: Ist der Verbren-
nungsschmerz stark genug, um
das Kind von einer weiteren Un-
tersuchung der Kerze abzuhal-
ten, hat es den Lernkreislauf ab-
geschlossen. Es kennt nun die
Wirkung von Flammen auf Fin-
ger und hat damit sein Wissen
von der Welt durch einen neuen
Anpassungskreislauf erweitert.
Die Problemsituation hat sich
aufgelost, und das Kind als Orga-
nismus hat wieder einen Zustand
des Gleichgewichts erreicht. (vgl.
Hickman/Neubert/Reich 2004,
S.5f)

Fiir Dewey (wie auch spater fiir Pia-

get und Vygotsky) ist Lernen also

ein Kreislauf aus Gleichgewicht, Un-
gleichgewicht und wiederhergestell-
tem Gleichgewicht. Das lernende

Kind wird dabei als aktiv gesehen,

denn erst seine emotionale Reaktion

fiihrt tiberhaupt dazu, dass es Erfah-
rungen machen will. Solche Erfah-
rungen sind, so Dewey, konstruk-
tiver Natur, ein je subjektiver Weg,
der oft dhnliche Verlidufe von Erfah-

rungen zeigt, aber zugleich unend-
liche Abwandlungen und subjektive
Deutungen ermoglichen kann.

Kognitionen und Gefiihle
als wesentlicher Faktor

Psychologische, ‘an Reiz-Reaktions-
Modellen orientierte Lerntheorien
interessieren sich vorrangig fiir die
Analyse von Konsequenzen und Ver-
stéirkungen. Damit bieten sie aus
heutiger Sicht der Lernforschung
ein oft zu einfaches Bild vom Ler-
nen (vgl. Woolfolk 2008, S. 255—-302,
Schunk 2009, S. 27—76, Ormrod 2006,
S. 294—327, Slavin 2006, S 132—163].
Demgegeniiber versuchen Kognitivis-
mus und Konstruktivismus ein diffe-
renzierteres Bild von Lernprozessen
zu entwerfen und auch Kognitionen
und Gefiihle der Lernenden als we-
sentlichen Faktor einzubeziehen:
Kognitivismus: In der Lehr- und
Lernforschung hat in den 1970er
Jahren insbesondere das Informa-
tionsverarbeitungsmodell des Ge-
ddchtnisses die kognitivistische
Wende in den Lerntheorien herbei-
gefiihrt. Kognitivisten betonen stér-
ker den Prozess der inneren kogni-
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tiven Verarbeitung. Auf das Beispiel
bezogen wird es also als entschei-
dend angesehen, inwieweit und wie
der Junge seine Erfahrung mit der
Kerze kognitiv verarbeitet. Zugleich
werden Gedichtnisprozesse bedeut-
sam: Denn nur was erinnert und wie
es erinnert wird, ldsst aus dieser
Sicht die Lernprozesse hinreichend
beschreiben. Hierbei werden in un-
terschiedlichen Theorien dieses An-
satzes sowohl die Art der Speiche-
rung als auch (und mehr noch) die
kognitiven Ebenen des Lernpro-
zesses selbst wichtig. Durch die ko-
gnitive Sicht wurden eine Reihe
anderer bedeutsamer Aspekte von
Lernprozessen in den Blick geriickt:
Gedichtnis, Motivation, Trans-
fer, Selbstregulationsmechanismen,
Problemlosungs- und Lernstrate-
gien, Metakognition.
Konstruktivismus: Konstruktivis-
tische Lehr- und Lerntheorien er-
weitern die kognitiven Theorien ins-
besondere um die Bedeutung des
sozialen und emotionalen Lernens.
Zugleich scharfen sie das Bewusst-
sein fiir die Forschungsmethodologie,
indem sie den Beobachter (Forscher)
als beteiligt in seinen Konstruktionen
iber die Wirklichkeit (die Wahrheits-
und Objektivititsannahmen) zeigen.
Damit kommen die Konstruktivis-
ten deutlicher auf das zuriick, was
Dewey im eingangs genannten Bei-
spiel artikuliert hat: Lernen sollte als
ein komplexer Vorgang gesehen wer-
den, in dem
* Menschen mit einer Umgebung und
anderen Personen interagieren,

Lernen ist also ein Kreislauf aus Gleich-
gewicht, Ungleichgewicht und wie-
derhergestelltem Gleichgewicht.

* hierbei emotionale und soziale Re-
aktionen zeigen und Sinnansprii-
che entwerfen,

* aus einer fiir sie problematischen
Situation heraus agieren,

* um zu einer Losung fiir sich und
andere

¢ durch einen Zuwachs an Wissen,
Informationen, Verhalten usw. zu
gelangen.

Lernen wird beeinflusst von Kontex-

ten, Situationen, emotionaler und so-

zialer Betroffenheit und vielen ande-
ren Aspekten. Beobachter (Forscher)
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sind Teil des Kontextes und der Situ-
ation, deshalb miissen sie immer auch
bedenken, was sie iiber Lernen (oder
das, was es nicht ist) systemisch mit-
konstruieren. Lerner sind hierbei not-
wendig aktiv, und selbst dann, wenn
sie passiv scheinen, lernen sie den-
noch — auch wenn es das Lernen des
Nicht-Lernens sein sollte.

Re/de/konstruktives
Lernen: Wann lernen wir
besonders nachhaltig?

Fiir eine konstruktivistisch begriin-
dete Lerntheorie ist wesentlich: Wann
lernen wir besonders nachhaltig? Ler-
nen bedarf eines Ausgangspunktes,
in dem Emotionen auf die Breite und
Tiefe des Lernprozesses wirken kon-
nen, indem sie dazu anregen,
e ein Problem zu sehen oder zu
finden,
* eine Losung zu intendieren, einen
Sinn zu verstehen und
* eine aktive Handlung in Gang zu
setzen.
Emotionen sind dabei nicht auf Reize
zu reduzieren, sondern sind breit in
der Lernumgebung verankert: in
den Beziehungen der Lernenden un-
tereinander, zu den Lehrenden, zur
zeitlichen, rdaumlichen, kulturellen,
sozialen Umgebung, im Erscheinen
des Problems in einer Situation, dem
Ereignis, seiner Relevanz und Be-
deutung. Viele Lehrerbildungs- und
Schulsysteme weisen inzwischen ei-
nen konstruktivistischen Lehr- und
Lerntrend auf, der von drei Grund-
annahmen gepragt ist:
1. »Wir sind die Erfinder unserer
Wirklichkeit«
Lernen geschieht konstruktiv dann
besonders gut, wenn es moglich
ist, etwas selbst zu erfahren, aus-
zuprobieren, zu untersuchen, zu
experimentieren, in eigene Kons-
truktionen ideeller oder materi-
eller Art zu iiberfithren und die
Bedeutungen fiir die individu-
ellen als auch sozialen Interessen-,
Motivations- und Gefiihlslagen
zu thematisieren. Eine konstruk-
tivistische Didaktik kombiniert
die Konstruktionsarbeit mit einer
wertschitzenden Beziehung. Da-
nach erfinden Lehrende (und Ler-
nende) eben auch die Beziehungen,
in denen sie didaktisch arbei-
ten wollen. Werden hierbei posi-
tive Emotionen, gelingende Bezie-
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Abb. 2: Mindestperspektiven der Planungsreflexion (aus Reich 2008, S. 251)

hungen im Sinne einer Férderung,
von Wachstum und wechselseitiger
Wertschitzung erlebt (was zugleich
auch Prisenz, Grenzsetzung bei
Regelverletzungen, Achtsamkeit
in den Beziehungen selbst bedeu-
tet), dann kann Selbstvertrauen
gewonnen werden, solche Bezie-
hungen werden positiv gestaltbar
und verianderbar. In der Konstruk-
tion wiinscht diese Didaktik, dass
Lernende wie auch Lehrende unter
der Maxime der Selbstbestimmung
bei gleichzeitiger Partizipation der
anderen (Kooperations- und Kom-
munikationsanspruch) und eines
moglichst hohen Selbstwerts han-
deln konnen.

2.»Wir sind die Entdecker unserer
Wirklichkeit«
Lernen geschieht nie ohne Voraus-
setzungen oder Anschliisse an Vor-
handenes. Wir eignen uns subjek-
tiv unsere Wirklichkeiten zwar
nur konstruktiv an, erfinden aber
hierbei nicht stets alles neu. Im-
mer mehr Lernzeit wird darauf ver-
wendet, Erfindungen nachzuentde-
cken. Zwar sind eigene Erfindungen
notwendig, um diese Entdeckun-
gen machen zu konnen. Aber sie
sind dadurch relativiert, dass es sie
meist schon gibt. Dennoch sind sie
notwendig, damit etwas entdeckt
und gelernt werden kann.

Damit Wissen nicht blof3 als
toter Stoff angehduft wird

Eine konstruktivistische Didak-
tik macht es sich auch zur Aufgabe,
wichtige Rekonstruktionsaufgaben

bei der Sozialisation der Gesellschafts-
mitglieder zu beachten. Aber sie wird
bei der Auswahl der Aufgaben alle
am Lernprozess Beteiligten — Lehrer
wie Lerner — aktiv einbeziehen wol-
len. Und sie wird bei solcher Rekons-
truktion das erste Prinzip der Kons-
truktion beachten.

Je komprimierter Lehrpline der
Schule und deren Anforderungen
sind, desto schwieriger wird es fiir
Lerner, kompetente, auf Handlungen

Hauptziel aller konstruktivisti-
schen Lerntheorien ist es, einen Zu-
wachs, ein Wachstum, eine Erweite-

rung der Perspektiven, der Wege und
Ergebnisse beim Lerner anzustreben.

und nicht bloR auf die Aneignung
von Wissen bezogene Standards zu
erreichen. Lerner sind dabei auch
verschieden, sie kommen aus un-
terschiedlichen Kontexten und Bio-
grafien, benotigen unterschiedliche
Forderungen. Heute sind die Symbol-
vorrite, die in die Pipeline Schule ein-
gepumpt werden, viel zu groB8. Das
fithrt zu Rekonstruktionen um ihrer
selbst willen, wenn einzelne Ficher
bloR aufihren fachwissenschaftlichen
Stand schauen und diesen verallge-
meinern. Hier setzt eine konstrukti-
vistische Didaktik an. Wer legt die
Notwendigkeit dieser Vorrite eigent-
lich fest? Wie kann man vermeiden,
dass Wissen nicht blof$ als toter Stoff
angehauft, sondern auch kompetent
angewandt werden kann? Hilfe kann
nur ein System des Lernens schaf-
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fen, in dem Eigenverantwortlichkeit,
Selbstvertrauen und Motivation von
Lernern durch Selbsttatigkeit und
Selbstbestimmung gestirkt werden,
in dem die Aufgaben der Rekons-
truktion in das Spannungsfeld der
eigenen Konstruktion zuriickgeholt
und gezielt verarbeitet werden. Es
ist notwendig, auch Lehrkriften als
kompetenten Gestaltern zukiinftiger
und aktueller Lehrpldne mehr zu ver-
trauen und nicht blo3 Experten von
aulBen oder Vorgaben von oben.

3. »Es konnte auch noch anders sein!
Wir sind die Enttarner unserer
Wirklichkeit!«

Der zufrieden zu einer Uberein-
stimmung mit sich und anderen ge-
langte Beobachter wird vor diese
Herausforderung gestellt: Hier ist
nicht ein skeptischer Zweifel an.

Heute sind die Symbolvorrite, die in
die Pipeline Schule eingepumpt wer-
den, viel zu grof3. Das fiihrt zu Rekons-
truktionen um ihrer selbst willen.

allem gemeint, was hervorgebracht
wird, vor allem nicht eine Kritik an
allem und jedem. Vielmehr geht es
bei der Dekonstruktion um die Aus-
lassungen, die moglichen anderen
Blickwinkel, die sich im Nachent-
decken der Erfindungen anderer
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emotionale Reaktion Anschluss-
Problem fahigkeit
Ereignis
Einstieg: Verkniipfen:
Fall Wiederholen
Impuls Erinnern
Fragen Fantasieren
Bilder Assoziieren
Auftrag Erweitern

Diese fiinf Schritte miissen in der Regel immer gegangen werden.
Sie kdnnen in einer Unterrichtsstunde gegangen werden

oder in einem ldngeren Zeitraum.

Die Schritte lassen viel Freiheit, unterschiedliche Lernarrangements zu organisieren.

Abb. 3: Elementare Planung (Reich 2009, S. 114)

oder in der Selbstgefalligkeit der ei-
genen Erfindung leicht verstellen.
Es geht darum zirkular und syste-
misch zu denken und die Ordnung
der Dinge scheinbar durcheinander
zu bringen.

Schulen miissen auch Momente der
Erneuerung, des Experimentierens,
des Andersmachens zuriickholen,
wenn sie ihre eigenen Anspriiche
ernst nehmen wollen. Wer zugleich
mehr sehen und enttarnen will, muss
in Zweifel ziehen kénnen, nach Aus-
lassungen fragen, Erganzungen ein-
bringen, Blickwinkel verschieben,
den Beobachterstandpunkt funda-
mental wechseln und andere Sicht-
weisen gewinnen. Enttarner sollten
versuchen, kritisch auch gegentiber
eigenen blinden Flecken zu sein, an-
dere Sichtweisen einbeziehen und
auch thematisieren, inwieweit sie
aus dieser Dekonstruktion wieder
konstruktive Schlussfolgerungen
ziehen kénnen. In der Perspektive
der Dekonstruktion gilt die For-
derung, eine Selbst- als auch eine
Fremdbeobachterperspektive ver-
antwortlich einnehmen zu kénnen
und zu wollen.

Mehrperspektivitat,
Multimodalitdt, Multiproduktivitat

Vor diesem Hintergrund einer re/de/
konstruktiven Lerntheorie konnen

Grundlagen und praktische Konse-
quenzen aus der neueren konstruk-
tivistisch orientierten Lehr- und
Lernforschung fiir Schule hergelei-
tet werden (vgl. Reich 2008, 2009,
2010). Grundsatzlich ist es Haupt-
ziel aller konstruktivistischen
Lerntheorien, einen Zuwachs, ein
Wachstum, eine Erweiterung der
Perspektiven, der Wege und Ergeb-
nisse beim Lerner anzustreben. Da-
hinter steckt die Uberzeugung, dass
Forderung aller Lerner das wesent-
liche Ziel von Lernprozessen ist.
Lernformen gelingen dann beson-
ders gut, wenn drei Beziige beach-
tet werden:

* Multiperspektivisch

Lerner sind unterschiedlich, indi-
viduelle Entwicklungen miissen
stirker im Lernen berticksichtigt
werden. Diese Unterschiedlich-
keit bezieht sich auch auf die kul-
turellen Voraussetzungen. Lerner
sind unterschiedlich sozialisiert,
die Heterogenitit der Lernvoraus-
setzungen macht eine Vielfalt an
Perspektiven im Unterricht not-
wendig. Es gibt nicht fur alle Ler-
ner den klaren eindeutigen und im-
mer erfolgreichen Weg. Darin — so
Dewey — spiegelt sich auch ein An-
spruch unserer Demokratie. Je un-
terschiedlicher in einer Gruppe von
Menschen gelebt und gelernt wer-
den kann, desto mehr kénnen wir



mit einer Akzeptanz einer demokra-
tischen Lebensweise rechnen (vgl.
Reich 2005). Und je mehr auch un-
terschiedliche Gruppen in der Ge-
sellschaft sich wechselseitig in ihren
Interessen, Bediirfnissen und Ein-
sichten anerkennen koénnen, desto
starker kann sich eine Gesellschaft
demokratisch entwickeln. Hier-
fiir wird bereits im Unterricht der
Grundstein gelegt: Lerner miissen
gegenseitig die Unterschiedlichkeit
von Perspektiven einnehmen koén-
nen und verstehen, worin der Ge-
winn des Unterschiedlichen und
mehrerer Perspektiven besteht. Sie
miissen erfahren lernen, wo und
wie eigene Sichtweisen durch an-
dere bereichert werden. Dies wird
umso eher geschehen koénnen, je
mehr Lehrkrifte oder Lehrmittel
Perspektiven eroffnen. Fiir Didakti-
ker ist dies eine grofle Herausforde-
rung: Sie benétigen eine forschende
kreative Einstellung, miissen bereit
sein, Perspektiven in Frage zu stel-
len, um neue einfithren zu konnen.
Deshalb ist es wichtig, dass Leh-
rende ihren Unterricht eigenstdn-
dig gestalten kénnen und nicht bii-
rokratisiert verordnet bekommen.

* Multimodal

Je unterschiedlicher Lerner sind,
desto unterschiedlicher miissen die
Wege sein, mit denen Inhalte ver-
mittelt werden. Hierbei ist an ein
methodisches Gesamtbild gedacht,
das nicht in der stindigen Wieder-
kehr von Frontalphasen mit kleineren
Ubungen aus dem Schulbuch aufgeht.
Konstruktivistische Didaktiker ver-
suchen, die Bandbreite an Methoden
auszuscht')pfen (Anregungen unter:
www.methodenpool.de). Methoden-
vielfalt dient letztlich auch der Ent-
wicklung der Methoden- und Sozial-
kompetenz der Lerner, die iiber die
Schulzeit hinweg ein Bewusstsein
und Wissen iiber methodische Zu-
gange erwerben sollten. Multimoda-
litat ist jedoch kein Selbstzweck, die
Methoden miissen zu den Gegenstan-
den passen. Konstruktivistisch orien-
tierte Lehrende reflektieren und do-
kumentieren mit ihren Lernern genau
diese Passung: Mit welchen Metho-
den konnen wir uns diesen Inhalt am
besten erarbeiten?

* Multiproduktiv

Handlungen erzeugen Ergebnisse und
Produkte in allen Formen. Sie sind
wesentlich, um Lernprozesse zu ver-
vollstandigen, Probleme zu l6sen und
die Losung zu zeigen. Je starker ein
Lernprozess auch dokumentiert, pra-
sentiert und reflektiert wird, desto
nachhaltiger kann Gelerntes iiber ei-
nen lingeren Zeitraum behalten wer-
den. Zur konstruktivistischen Didak-
tik gehort hier ein durchgehendes
System von Dokumentationen, Pri-
sentationen und Gesprachen, insbe-
sondere Instrumente, die iiber das
normale Schulheft hinausreichen:
Portfolios, Ausstellungen, Infomarkte,
Stellwinde, Tagebiicher, PC-Arbeiten
usw. Lerner brauchen geniigend Zeit,
ihre Schulbiicher selbst zu erarbeiten
und zu gestalten.

Haufig praktizieren Lehrkrifte
schon intuitiv eine konstruktivis-
tische Didaktik, andere gehen sys-
tematischer vor und legen besonde-
ren Wert darauf, ihren Unterricht
noch starker konstruktiv anzulegen.
Konstruktivistisch orientierte Unter-
richtsplanung ist vor allem dadurch
gekennzeichnet, dass sie mindestens
folgende Perspektiven in der Pla-
nungsreflexion beriicksichtigt:

Partizipatives Lehren und Lernen
meint nicht nur Schiiler- oder Lerner-
orientierung, sondern auch, die Ler-
ner tatsichlich an der Auswahl von
Zielen, Inhalten, Methoden und Be-
ziehungen im Unterricht aktiv zu be-
teiligen. Grundsitzlich besteht ein

Anspruch auf Forderung aller Ler-

ner, der folgender Maxime zu folgen
bemiiht ist: »Handle stets so, dass
die Lernmoglichkeiten, Lernchan-
cen und Lernanldsse deiner Lerner
wachsen, so dass es zu einer Zunahme
von Perspektiven, Handlungschan-
cen und - vielfiltigen Lernergebnis-
sen kommt.« (Reich 2008, S. 254) Vor
diesen Einsichten sollen Beziehungen
gefiihrt, Inhalte eingesetzt und Me-
thoden gewahlt werden.

Fiir die Praxis

Wenn wir auf die eingangs genann-
ten fiinf Lernstufen (nach Dewey) zu-
riickkommen, so hat sich in der kons-
truktivistischen Didaktik heute der

Dr. Kersten Reich ist Professor am Institut fiir vergleichende Bildungs-
und Sozialwissenschaften der Universitit Koln [Lehr- und Lernforschung

(Dewey-Center)].
Adresse: Gronewaldstr. 2, 50931 Koln
E-Mail: kersten.reich@uni-koeln.de
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konstruktive Pragmatismus als lern-
theoretisches Modell durchaus erhal-
ten. Ein mogliches Planungsmodell
konstruktivistisch begriindeten Un-
terrichts lasst sich deshalb auch auf
Dewey beziehen:

Dies ist — im Sinne eines konstruk-
tivistischen Verstindnisses — nur ein
Zugang zur Unterrichtsplanung. Es
miissen immer wieder andere, neue,
konstruktive Wege gefunden werden,
um der Aufgabe eines Wachstums, ei-
nes Zuwachses, einer Forderung al-
ler Lerner gerecht werden zu kénnen
(vgl. Reich 2008, 2009).
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