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Konstruktivistische Didaktik auf dem Weg,
die Didoktik nev zv erfinden

Kersten Reich

Die konstruktivistische Didaktik stellt Ressourcen zur Verfiigung, mit
denen Lehrer und Lehrerinnen zu neuen und anderen Losungen kommen
konnen. Einige der dabei geltenden Prinzipien werden vorgestellt. Ferner
werden wichtige Ansitze in der konstruktivistischen Didaktik skizziert,
die heute vorliegen. Dann wird auf den Punkteingegangen, weshalb nicht
nur Lehrende, sondern auch Lernende als Didaktiker aufzufassen sind.
Dies zeigt sich vor allem auch im Bereich der Methoden, die eine Heraus-
forderung fiir die konstruktivistische Didaktik darstellen. Geschlossen
wird mit Bemerkungen iiber den Neuigkeitswert einer solchen Didaktik
und den notwendigen Sinn einer kritischen Aufthebung und nicht blo8
Ablehnung anderer Ansitze.

KonstrukrivisTisCHE DIDAKTIK ALS RESSOURCEN= UND LOSUNGSORIENTIERTER ANSATZ

Die Krise der deutschen Schule, die sich nicht nur in den PISA-Ergeb-
nissen dokumentiert, sondern die gerade von Praktikern im System
als Mangel an Ressourcen sehr oft beklagt wird, ist auch eine Krise
der bisherigen Didaktiken. Dies liegt, wie es aus konstruktivistischer
Sicht scheint, besonders daran, dass in der deutschen Didaktik -~
selbst bei einer lerntheoretischen Orientierung, wie sie frither etwa
die Berliner Schule der Didaktik vertreten hatte ~ noch ein Verstdnd-
nis von didaktischen Handlungsprozessen vorherrscht, das eher
vom Lehrer und weniger vom Lerner aus denkt. Zwar wird auch hier
ebenso wie in der bildungstheoretischen Didaktik nicht verleugnet,
dass die Lerner effektiv lernen sollen, aber das theoretische Setting
ist letztlich fiir ein Exerzitium forderlich, das sich auf den Lehrer und
sein Handeln fokussiert. Vergleichen wir dies mit dem grundlegen-
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den didaktischen Anspruch, wie er etwa von John Dewey als einem
wesentlicher Klassiker der Pddagogik und Didaktik im englischen
Sprachraum formuliert wurde, dann wird deutlich, dass wir in
Deutschland die Didaktiken grundsitzlich sehr viel inhalts- und
lehrerbezogener aufbauten. John Deweys Konzept geht davon aus,
dass beim Lehren und Lernen folgende Handlungsstufen miteinan-
der vermittelt werden miissen (vgl. dazu Hickman et al. 2004, S. 1 ff.).

Emotionale Antwort: Ein Lemner erfahrt in einer Situation etwas
Unerwartetes, das ihm zum Antrieb fiir eine Losungssuche wird.
Lernen und Lehren benétigen immer diesen Antrieb, der nicht blofs
kognitiv bleiben sollte, weil erst eine emotionale Reaktion dafiir sor-
gen wird, sich auf den Sinn des Lernens einzulassen. Wird es ver-
saumt, die Lerner emotional einzubinden, dann scheitern die in-
struktiven Versuche der Lehrenden meist.

Definition des Problems: Der Lerner versucht, die Lernsituation zu
stabilisieren, indem er bereits durch frithere Erfahrungen Erlerntes
anwendet — die neue Situation kann dann, wie schon andere zuvor,
erkundet werden. Oft setzt unmittelbar mit der emotionalen Reak-
tion eine intellektuelle Reaktion ein. Lehrende miissen solche Situa-
tionen ermdglichen und ihre Verarbeitung erleichtern helfen, aber sie
konnen keineswegs dem Lerner sein Lernen abnehmen.

Hypothesenbildung: Nachdem die Situation als etwas definiert
worden ist, das erkundet werden muss, wendet der Lerner eine ver-
traute Methode bisheriger Untersuchungen an und probiert sie aus
oder bildet Hypothesen dariiber, was zu tun wire. Lehrende miissen
hierfiir Raum und Zeit geben.

Testen und Experimentieren: Losungen werden im Lernen dann er-
folgreich handlungsbezogen gefunden, wenn der Lerner seine Losun-
gen tatséchlich ausprobieren kann (Learning by Doing). Je weniger
handlungsbezogene Moéglichkeiten geboten werden, desto stdrker
sinkt nicht nur das Lerninteresse, sondern auch die Einsicht in den
Sinn des Lerngegenstandes und die erbrachte Behaltensleistung.

Anwendung: Das Wissen von Welt, das durch die Erfahrungen mit
den Lerngegenstinden erworben wurde, bedarf anschlieffend der
{(kontinuierlichen) Anwendung, damit sichtbar wird, was mit dem
Lernergebnis erreicht werden kann. Je dfter und je umfassender sol-
che Anwendungen tatsdchlich genutzt werden kénnen, desto siche-
rer wird eine jeweilige Anwendung und das Behalten im Lernen rea-
lisiert werden.

180



Konstruktivistische Didaktik

Dewey hat mit diesem Lehr- und Lernmodell eine idealtypische
Sicht auf das Lernen begriindet, die mittlerweile zu einem didakti-
schen Verstindnis gefiihrt hat, das unter wechselnden Terminologi-
en, aber stets in dhnlicher Ausrichtung als eine viable Konstruktion
fiir Beschreibungen von Anforderungsprofilen im (internationalen)
Lernen gilt, ohne dass noch besonders zitiert werden miisste. Sehr
viele positive praktische Erfahrungen wie auch empirische Untersu-
chungen bestitigten im Grunde die Wirksamkeit dieser Sicht. Nach
diesem Verstindnis ist Lernen ein pragmatischer und konstruktiver
Prozess, der keinesfalls auf eine inhaltsbezogene Wissensaneignung
oder ein Bildungsverstindnis begrenzt oder konzentriert werden
kann, sondern immer im Vollzug von Handlungen in Kontexten zu
situieren ist. Fiir die Didaktiken, die dies aufnehmen, bedeutet diese
Handlungsorientierung zugleich, die kommunikativen und sozialen
Kompetenzen, die in solchen Lernsituationen notwendig enthalten
sind, umfassend in alle Lernvorgénge einzubeziehen.

An diesem Punkt ist es schon erstaunlich, zu sehen, wie zwischen
der internationalen und der deutschen Entwicklung gegenwirtig
eine immer grofiere Kluft entsteht. International gesehen, ist es selbst-
verstdndlich, dass in allen Lernsituationen der grundlegenden schu-
lischen Bildung (schwerpunktmifig etwa bis zur neunten Klasse)
eine Einheitsschule fiir alle Schiiler und Schiilerinnen mit stark ler-
nerheterogenen Gruppen existiert. Aus der Sicht der deutschen Di-
daktik miissten daraus wegen solcher Heterogenitit grofie Ressour-
cenprobleme resultieren, denn bei uns versucht das dreigliedrige
Schulsystem, das durch die stindige Ausweitung der Sonderschulen
sogar auf dem Weg in die Viergliedrigkeit ist, eher lernerhomogene
Gruppen herzustellen, um eine vermeintlich optimale Lernforderung
fir die selektierten Lerner zu erzielen. Aber genau das Gegenteil ist
der Fall: Im deutschen System werden trotz (oder gerade wegen) der
dufieren Differenzierung schlechtere Leistungen als in den heteroge-
nen Systemen erzielt. Erschreckend an diesen Ergebnissen ist insbe-
sondere, dass vor allem das leistungsschwichste Viertel der Schiiler-
schaft in Deutschland in ein Niveau abrutscht, das sowohl fiir die
individuelle Biografie mit einer friihen Erfahrung der Selektion und
des herabgesetzten Selbstwertes (oft noch verstéarkt durch Sitzenblei-
ben) als auch fiir die gesamtgesellschaftliche Zukunftsentwicklung
Deutschlands als Industrienation mit einer dequalifizierten Bevolke-
rungsschicht als duflerst problematisch anzusehen ist. Im internatio-
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nalen Vergleich miissen wir sagen, dass dies ein Konstrukt und kei-
neswegs zwangslaufig ist. Wir konnten es @ndern. Zwar ist hier nicht
der Ort, die Fiille der Ergebnisse und Problemstellungen solcher Un-
tersuchungen als Grundlage fiir Anderungsprobleme zu sichten, aber
fiir die didaktische Entwicklung will ich zumindest drei Aspekte fest-
halten, die die Ressourcen didaktischen Handelns in der Gegenwart
stark negativ beeinflussen und die grundsatzlich fiir eine bessere Di-~
daktik und Schule zu reformieren wiren.

(1) Inhaltsdominanz: Nach wie vor zeichnet sich das deutsche
Schulsystem durch eine durchgehende Inhaltsdominanz im
Lernen mit Bevorzugung frontaler und dozierender Stile aus.
In der Lernpsychologie nennt man dies auch Osterhasendidak-
tik. Der Lehrer versteckt in seinen Fragen an die Lerner die
Antworten wie ein Osterhase das Geschenk, das man nur fin-
den muss, um gliicklich zu werden. Dadurch aber wird zu we-
nig eigenstdndiges Denken geférdert, und die Lerner erarbei-
ten sich zu stark Belohnungen von aufien, deren Sinn sie wenig
verstehen. Durch das Geschenk aber scheint sich im Gliick der
Antwort dieses System auch noch zu bestatigen. Hierzu pas-
sen Didaktiken, die das Lehrerhandeln auf der Planungsseite
im Vordergrund sehen und dazu methodisch-technische
Tipps verabreichen, die halbwegs Motivationen der Lerner si-
chern sollen. Dagegen treten lernerbezogene Sichtweisen, die
Entwicklung einer kommunikativen Beziehungskultur, As-
pekte einer Erziehung in einer community, aber auch der fach-
bezogene Inhalt in seinen Problem- und Handlungsbeziigen
zu sehr in den Hintergrund. Dieses System verstérkt sich da-
durch, dass es trotz einiger Reformbestrebungen iiberwiegend
in den Schulen praktiziert und erlebt, in den Hochschulen
konsequent durch Bevorzugung des Fachstudiums tradiert
und gepriift, in der Schulaufsicht und Politik weitgehend ak-
zeptiert wird. Da zugleich die Effektivitat nicht konsequent
evaluiert wird (aufler vielleicht sporadisch durch internatio-
nale Vergleiche), denkt man im System immer noch, ein gutes
System zu besitzen. Man meint sogar heute in Deutschland in
der Reaktion auf die Schulleistungsstudien mit den Mitteln
des Systems (vor allem durch eine ErhShung des Selektions-
drucks) der Systemschwiche begegnen zu konnen. Auffillig
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ist jedoch, dass wie in keinem anderen Land die Schiiler und
Schiilerinnen und Eltern iiberwiegend dieses System zuneh-
mend fiir unzureichend halten. Die Kunden wissen lingst,
dass sie keine gute Ware mehr bekommen, aber andere Waren
sind kaum verfiigbar.

(2) Methodenarmut: Ein Schulsystem und Didaktiken, die stark in-
haltsorientiert sind und sich zu wenig mit dem Druck leis-
tungsheterogener Gruppen konfrontieren, entwickeln kaum
hinreichend lernerbezogene Methoden, die moglichst alle Ler-
ner zu fordemn in der Lage wiren. Allein schon aufgrund des
geringen Stundenansatzes fiir eine padagogisch-didaktische
Grundausbildung in der Lehrerausbildung verwundert es
nicht, dass Deutschland ein didaktisches Entwicklungsland in
jeder Hinsicht geworden ist. Diese didaktische Armut zeich-
net besonders die Sekundarstufe I aus, die - wie die IGLU-Stu-
die nach W. Bos u. a. belegen konnte - gegentiber den Leistun-
gen der Grundschule (die noch Einheitsschule ist) deutlich
schwicher in der Lernerforderung abschneidet. Erschreckend
ist auch, dass zu viel reproduktives Wissen eingepaukt wird,
das dann nicht fiir Problemlésungen in der Anwendung
bereitsteht. Nehmen wir die didaktischen Lernebenen nach
Dewey, dann versagt das deutsche System eben vor allem im
Problem- und Handlungsbezug des Wissens.

(3) Fehlende pidagogische Diagnostik: Wenn man sich wie in Deutsch-
land ein frithes Selektionssystem nach der vierten Klasse leistet,
dann miisste die Selektion wenigstens einigermafien gerecht er-
folgen. Aber genau dies muss man nach den vorliegenden Er-
gebnissen der Schulleistungsuntersuchungen bestreiten. Gerne
werden dafiir die Didaktiker verantwortlich gemacht, aber es
bleibt leicht ibersehen, dass es sich hierbei auch um einen Sys-
tem- und Ressourcenfehler handelt. Ein System, das nicht hin-
reichend ausbildet und seine Effektivitit nicht konsequent eva-
lujert, kann nicht erwarten, gut zu funktionieren. Wenn die Leh-
renden dann als alleinige Siindenbocke ausgesucht werden,
dann verkennt das System seine eigene Schwiche, die vor allem
in ihm selbst begriindet liegt. Hier muss auch grundsatzlich er-
kannt werden, dass es bei Evaluationen nicht darauf ankommen
darf, bloB Schuldige fiir ein Versagen zu suchen, sondern durch-
gehend den Fordergesichtspunkt in den Vordergrund zu stellen.
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In dieser Lage stehen neue didaktische Ansitze, wie z. B. die kon-
struktivistische Didaktik, vor einer doppelten Schwierigkeit.

Einerseits muss die konstruktivistische Didaktik die Ressourcen
beachten, in denen die Didaktiker titig werden. Hierbei kann sie sich
nicht allein auf die Gestaltung des Unterrichts im engeren Sinne be-
ziehen, sondern sie muss Partei gegen einen Mangel an Ressourcen er-
greifen, der in Deutschland die didaktische Arbeit erschwert. Dies ist
angesichts gegenwirtiger Besitzstinde in Schulen, Verwaltung und
Politik (die sich in Deutschland in ein Netz wechselseitiger Abhingig-
keiten gestellt haben) besonders schwierig, da wenig grundlegender
Reformwille in diesem Bereich zu spiiren ist. Konstruktivistische Di-
daktiker jedoch sind stark reformorientiert, weil sie fiir thre Losungen
verbesserte Ressourcen benétigen (vgl. dazu genauer Reich 2004a).

Andererseits entspricht eine konstruktivistische Haltung einem
Verhalten, das immer auch im konkreten Arbeitsfeld (auch bei
schlechten Ressourcen) nach eigenen Losungen strebt und solche
sucht. Auch wenn dies als eine Sisyphos-Arbeit anzusehen ist, so ist
der konstruktive Teil solcher Arbeit eben der begrenzte Erfolg, der di-
daktisches Handeln als sinnvoll erscheinen lasst. Dabei erzeugt ein
standiges Reden liber Probleme immer mehr Probleme, ein Sprechen
und Handeln hinsichtlich méglicher Losungen jedoch erzeugen erst
praktikable Losungen. Auch wenn damit die Probleme nicht geleug-
net werden sollen, so ist die Bestarkung der 16sungsorientierten Seite
wesentlich, will man als Didaktiker auch angesichts der bei uns
schlechten Ressourcen handlungsfahig bleiben.

KonstruxtivisTiSCHE DIDAKTIK ALS PLURALISTISCHER ANSATZ

Im Spektrum der Konstruktivismen (vgl. Wallner u. Agnese 2001) ist,
dhnlich wie beim Pragmatismus, der von Dewey vertreten wird, eine
grofe Vielfalt an Theorien vorhanden. Da zudem beide Theorieansat-
ze in der Gegenwart starke Verschmelzungserscheinungen zeigen
(vgl. Hickman et al. 2004), ist es fiir diejenigen, die nicht berufsmafig
solche Diskurse verfolgen, sehr schwer, die Theorielage einzuschit-
zen. Fiir die konstruktivistisch orientierte Didaktik (vgl. Reich 2001a,
2004c) fallt ein Uberblick ein wenig leichter, da es hier im deutschen
Sprachraum als systematisch ausgewiesene Ansatze aus meiner Sicht
nur fiinf umfangreicher ausgearbeitete Theorien gibt:

184



Konstruktivistische Didaktik

~ Die von Horst Siebert tiberwiegend auf die Erwachsenenbil-
dung konzentrierte Didaktik (2000) basiert teilweise auf radikal-
konstruktivistischen Erkenntnissen, verbleibt dabei allerdings
nicht subjektivistisch, sondern sucht vor allem iiber eine Diffe-
renzierung der handlungsbezogenen Situation und des selbst
gesteuerten Lernens (vgl. Siebert 2001) eine bildungs- und kul-
turbezogene Sicht zu entwickeln. Siebert (1999) gibt dabei auch
einen Uberblick iiber verschiedene konstruktivistische Ansétze.

— Auch die von Rolf Arnold entwickelte konstruktivistische Di-
daktik ist stark auf die Erwachsenenbildung bezogen. Er sieht
seinen Ansatz als Erméglichungsdidaktik. Arnold und Schii8-
ler (1998) stellen die Begriindung dieser didaktischen Sicht in
den Zusammenhang mit einem grundsétzlichen Wandel der
Lernkulturen, Arnold und Siebert (1999) reflektieren dies fiir
den Wandel der Erwachsenenbildung insgesamt.

— Kersten Reich (2002, 2004 a) hat einen allgemein didaktischen
Ansatz auf konstruktivistischer Basis entwickelt, der stark kul-
turbezogen entwickelt ist und in Abgrenzung zu radikal-kon-
struktivistischen Anséitzen steht. Dieser Ansatz wird mittler-
weile in der Darstellung (z. B. in dem Uberblick von Jank u.
Meyer 2002) gegenwirtiger didaktischer Ansitze als wesent-
lich fiir eine konstruktivistische Didaktik angesehen.

— Reinhard Vof$ hat durch seine eigenen und sammelnde Beitra-
ge —insbesondere durch die Organisation der zwei Kongresse
Die Schule neu erfinden — wesentlich zur Verbreitung des kon-
struktivistischen Denkens beigetragen. Er nimmt eine vermit-
telnde Position zu den bisher geschilderten Ansétzen einer
konstruktivistischen Didaktik ein und bemiht sich, stindig
nach neuen Perspektiven und vor allem praktischen Anwen-
dungen zur Entwicklung der Ansdtze Ausschau zu halten
(vgl. z. B. Vo8 1998b, 2002a, 2002b).

- Edwin Kgsel (1997) hat einen zu grofien Teilen am radikalen
Konstruktivismus orientierten Ansatz vorgelegt, der sehr stark
subjektivistisch ausgelegt ist und in der Rezeption lokal be-
grenzter als die anderen Ansétze geblieben ist.

Die Ansitze von Amold, Siebert, Vof und Reich weisen in grofien Tei-
len Schnittmengen auf. Allerdings wird die Ubersichtlichkeit sofort
dann wieder eingeschrinkt, wenn wir uns konstruktivistisch orien-
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