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Dieses Journal soll — ausgehend von plakativ

formulierten Thesen - zunichst einen
theoretischen Uberblick zu den
verschiedenen Ansitzen konstrukti-

vistischer Didaktik geben, um dann
ansatziibergreifend tragende Elemente
darzustellen. Im praxisorientierten Teil
wird auf zentrale didaktische Aufgaben der
Lehrerin und des Lehrers im Kontext von
Methodik, Inhalten und Diagnostik
eingegangen.

THEORIE...

1. Aktuelle Merkmale
konstruktivistischer Didaktik

Konstruktivistische — Didaktik  ist  zurzeit
charakterisiert durch folgende Merkmale:
zeitgemidl, en  vogue, kritisiert und
missverstanden. Diese thesenartig formulierten
Erkennungsmerkmale gilt es zunédchst zu
belegen. Dazu werden Recherchen aus der
themenspezifischen Literatur sowie aus
evidenzbezogenen  Untersuchungen  und
Erfahrungen der praktizierenden Lehrkrifte-
(aus)bildung herangezogen:

These 1: Konstruktivistische Didaktik ist
zeitgemif. Dies wird durch die Aufnahme als
,sheue” Didaktik in Standardwerke zur
Einfitlhrung in allgemeindidaktische Modelle
im deutschen Sprachraum unterstiitzt (vgl.
Jank/Meyer 2008 sowie Peteren 2004, auch
bei Terhart 2009); die Annahme des
ZeitgemifBen wird auch dadurch getragen, dass
das  konstruktivistische = Paradigma  als
,INewcomer-Theorie in der Didaktik* (Olberg
2004, S. 123) bezeichnet wird.
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Dariiber hinaus werden im internationalen
Diskurs verstirkt konstruktivistische Beitrige
zum Lernen in der Schule — auch empirisch
untermauert — vertreten (vgl. Pritchard/Wollard
2010).  Fiihrende, diszipliniibergreifende
Vertreter ~ konstruktivistischer ~ Provenienz'
werden auf Basis des weiterhin ansteigenden —
auch populdrwissenschaftlichen — Interesses
von Verlegern und  Fachkollegen in
Kompendien dazu veranlasst, ihre
Begriindungen und FErfahrungen darzulegen
(Porksen 2008). Klassische Einfithrungswerke
in die Didaktik sehen aus den vielfiltigen
Stromungen der Didaktik im deutschen
Sprachraum neben der kritisch-konstruktiven
(sensu Klafki) und der lerntheoretischen
(Berliner und Hamburger Modell) nur die
konstruktivistische Didaktik als im laufenden
Jahrtausend angekommen und als (noch)
relevant an (vgl. PeterBen 2004 bzw. Riedl
2004)*. Eine weitere Steigerung der Bedeutung
konstruktivistischer ~ Didaktik  kodnnte in
Auseinandersetzung mit den beiden
vorgenannten Ansitzen erreicht werden, indem
beispielsweise noch offene Fragen wie (a) das
Verhiltnis von Methodik zu
doménespezifischen Inhalten oder (b) die
Selektion  bildungsrelevanter Inhalte im
Konstruktionsprozess theoretisch konsistent
dargestellt wiirden (vgl. dazu erste Ansitze im
letzten Teil dieses Beitrags).

These 2: Konstruktivistische Didaktik ist en
vogue. En vogue kommt aus dem
Franzosischen und steht fiir ,,modern® oder ,,im
Trend” (vgl. Mackesen 2007). Dies ist
keinesfalls wissenschaftlich geringschitzend
gemeint, sondern eine nicht
wissenschaftssprachlich ausgedriickte Fest-
stellung fiir eine potenziell aufkeimende
herrschende Meinung oder Modeerscheinung
bzw. Stromung in der didaktischen
Wissenschaftsdisziplin, wie sie von Thomas

Dabei handelt es sich um: von Foerster, von Glasersfeld,
Maturana, Roth, Schmidt, Stierlin, Varela und Watzlawick.
Eine Zusammenstellung geht von iiber 30 didaktischen
Theorien bzw. Konzepten aus (vgl. Kron 2008). Einst
einflussreiche didaktische Denkrichtungen wie die
lernzielorientierten, aber auch die kybernetischen oder
kritisch-kommunikativen Konzepte sind heute quasi
bedeutungslos bzw. werden als gescheitert angesehen.
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Kuhn in den 60ern als Paradigmenwechsel
nachgewiesen wurde.” So belegt eine Analyse
der  Internetauftritte  der  dber 250
Studienseminare (zustidndig post-graduierte
Ausbildung von Lehrkriften hin zum zweiten
Staatsexamen) in Deutschland einen solchen
Paradigmenwechsel. Die Untersuchung
erbringt eine  Selbstverpflichtung  bzw.
Selbstauskunft dieser Seminare zu einem
konstruktivistischen Lernversténdnis
(vereinfacht  aufgefasst —mit  folgenden
Komponenten: Selbststeuerung, soziale
Kontextuierung, Anschlussfahigkeit an
Vorwissen/-erfahrungen, Selbststandigkeit,
entdeckendes und problemlésendes Lernen und
aktologische Methodik — letzter Punkt nach
Arnold/Schiifler 1998) in iiber 50 Prozent der
Fille, wenn in der Suchmaske nach den
aufgefiihrten Komponenten gefahndet wird.
Eine besonders hohe Ausprigung zeigt sich im
grundschulischen und berufsbildenden
Bereich. Metastudien zum erfolgreichen
Lernen im komplexen Feld Unterricht haben
als zentrale Befunde mit hoher
Ubereinstimmung und sogar vergleichbar
begrifflich gefasst genau diese Komponenten
eines konstruktivistischen Lernverstindnisses
zusammengetragen (vgl. Bransford / Brown /
Cocking 2000). Aktuelles didaktisches Denken
zeigt sich in Veroffentlichungen ebenfalls
deutlich konstruktivistisch akzentuiert (vgl.
Hansen 2010) bzw. kommt um eine Ausei-
nandersetzung ~ mit  konstruktivistischem
Gedankengut nicht mehr umhin (siehe dazu
Lin-Klitzing 2009).

Mithin hat Kuhn schon vor fiinf Dekaden aufgezeigt, dass
diese Stromungen von anderen, aufstrebenden Theorien auch
wieder in der Vorherrschaft abgelost werden konnen (1962).
In der Nachkriegsdidaktik konnte das durch die Wende von
der bildungs- zur lerntheoretischen hin zur
Curriculumdidaktik (teilweise auch kybernetischen) in den
70ern und dann wieder zur kritisch-konstruktiven als
Synthese der beiden ersten gelten. Im Augenblick schwingt
m.E. das wissenschaftliche Pendel von dieser hin zur
konstruktivistischen Didaktik. Eine ertragreiche Synthese der
beiden Ansitze steht noch aus.

Warum dies gerade im grundschulischen und berufsbildenden
Bereich so ausgeprigt ist, gilt es im Rahmen einer
weiterfithrenden Studie zu eruieren. Eine theoretische
Begriindung aus Sicht der Grundschulpddagogik liefert
KlaBen (2008).
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These 3: Konstruktivistische Didaktik wird
kritisiert. Der Wissenschaftshistoriker Thomas
Samuel Kuhn hat in seinen Untersuchungen
etabliert, dass dltere Paradigmen in der
Wissenschaft zunéchst erbitterte Kritik an
einer neuen  Theorie  duBlern  bzw.
,Riickzugsgefechte* fithren (vgl. Kuhn 1962).
Auf die Didaktik gewendet hiefe diese
Erkenntnis, dass Vertreter alterer Ansitze
konstruktivistische Ansitze angreifen miissten.
Ein genauerer Blick in die Rezeption findet
demgemil tatsdchlich vielféltige kritische
Perspektiven zur konstruktivistischen Didaktik,
die von einer Bescheidenheitsforderung im
Rahmen eines Wunsches nach einem
gemiBigteren Ansatz (Terhart 2003), iiber den
Hinweis auf argumentative Liicken im Ansatz
(Tichy 2009) bis hin zur Infragestellung von
Konstruktion zugunsten von Objektivismus
(Carson 2005) und =zu Generalattacken
(Pongratz 2009) reichen. Jedoch finden sich
selbst innerhalb der Kkonstruktivistischen
Schule wechselseitige Angriffe — so scheinen
der radikale und der sozialkonstruktivistische
Ansatz nicht vereinbar. Wihrend der erste die
Konstruktion  der eigenen
Wirklichkeit prononciert, postuliert der zweite
eine  soziale Finbettung und Kultur-
abhingigkeit aller Erkenntnisprozesse
(Pritchard/Woolard 2010). Terhart hebt hervor,
dass ein radikaler Ansatz didaktisches Denken

individuelle

in der Sache verunmdglichen und als moralisch
verwerflich charakterisieren wiirde (2003 und
2007). Mithin richtet sich Kritik vordringlich
gegen einen radikalen Ansatz (vgl. dazu bei
Von Glasersfeld 1996) oder gegen einen wenig
einheitlichen Ansatz bzw. gegen gar viele
Konstruktivismen (Griese 1999). > Vor dem
Hintergrund dieser Darstellung wird Terharts
Argumentation  gefolgt, dass  konstruk-
tivistische Impulse fiir die Didaktik niemals zu
einer radikalen, sondern fiir didaktisches
Denken per se zu einer ,liberalisierten
Variante* (Gerstenmaier/Mandel 2010, S. 170)
gehoren miissen. Im didaktischen Sprachjargon
spricht man eher von einem geméiBigten

Zur Kritik am radikalen Konstruktivismus vgl. die
Monografien von Diesbergen (2000) aus padagogischer Sicht
und Fischer (1998), dabei insbesondere der Beitrag von Niise
bzw. seine Monografie (1998), jeweils aus psychologischer
Sicht bzw. aus wissenschaftstheoretischer Sicht vgl. bei
Schnell/Hill/Esser (2008).
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konstruktivistischen ~ Ansatz  (vgl. die
Initilerung einer gemdBigten Richtung im
pidagogisch-psychologischen Sektor durch
Gerstenmaier und Mandl 1995). Eine
gemiBigte Theorie orientiert sich an
sozialkonstruktivistischem Denken (vgl. dazu
Siebert 2007) wund findet Spuren im
amerikanischen Pragmatismus Deweyscher
Prigung. Eine gemiBigte konstruktivistische
Didaktik® vermag keine umstoBlerischen
Anspriiche zu formulieren, aber durch das
Aufereifen von
Befunden und durch Verbindungen zur
sozialen Kontextuierung sowie Enkulturierung

neurowissenschaftlichen

von Menschen (a) theoretische Begriindungen

fiir und (b) Anforderungen an planerisches und
Umsetzungshandeln von Unterricht bereit-
zustellen. Unterm  Strich  bleibt  eine
Erkenntnis, die auch im Lager kritisch

Eingestellter wie folgt eingenommen wird:
~-Man mag zu dieser [Theorie]7 stehen, wie
man will, ignorieren kann man sie nicht.“
(Hoops 2009, S. 49).

These 4: Konstruktivistische Didaktik wird oft
missverstanden. In der klassischen
Kommunikationstheorie ist ein
Missverstindnis eine Abweichung zwischen
dem auf der Sachebene vom Sender
Intendierten und dem beim Empfinger
Ankommenden (vgl. Fiehler 1998)® — eine
solche Abweichung in der Bedeutungs-
zuweisung ist zutiefst konstruktivistisch, da
Sender und Empfinger gewdhnlich eine
abweichende Sozialisierung erfahren haben, in
unterschiedlichen Kontexten eine
Erstbegegnung mit Didaktik hatten und privat
wie auch sprachlich anderen Milieus und
beruflichen Settings entspringen. Vor diesem
Hintergrund sind eine auf Verstindigung
gerichtete FErlauterung des ,,Missverstehens®

Da es also keine radikal-konstruktivistische Didaktik geben
kann, wird auf die Ergidnzung ,,gemaBigt* oder , liberalisiert*
verzichtet und einzig von einer konstruktivistischen Didaktik
gesprochen.

Im Original findet sich bei Hoops ,,Mode* — dieses wertende
Element wurde vom Verfasser durch den neutralen Begriff
,.Theorie* ausgetauscht (vgl. Hoops 2009, S. 49).

Eine gesellschaftlich bedeutsame Erorterung von
Missverstindnissen durch gesellschaftliche kulturelle Vielfalt
findet sich bei (Broszinsky-Schwabe 2011).
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und ein anschlieBender Austausch ,,in der
Sache* geboten:

In der praktischen Lehrkrifte(aus)bildung
bringt ein Umgang mit ausbildungs-
begleitenden Mentoren und praktikums-
begleitenden Lehrkriften an Schulen, mit
Schulleitungen auf Sitzungen zur Lehrkrifte-
(aus)bildung  und  Vertretungen  bzw.
Verbdanden (vgl. VLBS 2010, Studie der
Ausbildung an Studienseminaren) regelmiBig
wahrgenommene Desiderate im praktizierten
Unterricht vor dem Hintergrund
konstruktivistischer Anforderungen an
Unterricht hervor (sieche These 2 zur
Bedeutung im Ausbildungsunterricht). Insofern
fiihlen sich Lehrkrifte in ihrem bisherigen
Handeln kritisiert, ja angegriffen bis hin zu
nicht wertgeschitzt. In didaktischen
Diskussionen wird das konstruktivistische
Paradigma dann in vielen Fillen verkiirzt bzw.
verfremdet wie folgt dargestellt:
Konstruktivistische Didaktik trete fiir eine pure
Selbstorganisation der Schiilerinnen und
Schiiler ein, ,degradiere” die Lehrkraft zum
nicht mehr wesentlichen Partner im
Lernprozess, erwarte die isolierte Ausbildung
von methodischen Kompetenzen und sehe
keine Notwendigkeit mehr zum Erwerb von
fachlichem Wissen und Konnen (vgl. Forum
Lehrerbildung 2009). ° Dies ist eine sehr
partiell rezipierte und in der Sache
missverstandene konstruktivistische Didaktik.

Doch wofiir steht nun konstruktivistische
Didaktik im Gegensatz zur missverstandenen
Auffassung, wenn sie doch — wie bisher
thesenartig unterlegt — aktuell ist und viel

praktiziert sowie diskutiert wird?

@

® Diese gegeniiber dem Autor und Lehrerausbildern hiufig
diffus geduBerten Kritikpunkte wurden kumuliert von
Schulleitungen im Rahmen einer Austauschsitzung im
Ausbildungsbezirk Rheinhessen-Pfalz aus Sicht von iiber 50
Schulleitungsvertretern vorgetragen.
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2. Ansatze konstruktivistischer
Didaktik

Um zu beantworten, wofiir konstruktivistische
Didaktik steht, gilt es zunichst einmal zu
konstatieren, dass es eine einheitliche
konstruktivistische Didaktik gar nicht gibt.
Beeinflusst von  philosophisch-erkenntnis-
theoretischen Gedanken Von Glasersfeldscher
und Von Foersterscher Prigung (1997) und
neurowissenschaftlichen = Befunden (z.B.
Becker/Roth 2004, Spitzer 2007, Hermann
2009) reichen die Ansitze von weniger bis hin
zu stark gemifBigten Konzepten
konstruktivistischer Provenienz (letztere bis
hin zu bekundetermaBen instruktivistischen
Anteilen). Demzufolge gibt es in der
deutschsprachigen,  zielgerichtet  péddago-
gischen Literatur eine ganz Reihe von
verschiedenen Konzepten, die verschiedene
Begrifflichkeiten pointieren und auch nicht
deckungsgleich im Hinblick auf ihre
Forderungen sind. So errichtet beispielsweise
Kosel eine zwar konsequent subjektorientierte
und stringente, aber  doch eigene
konstruktivistisch-didaktische Begriffswelt um
so genannte Morpheme (von der Lehrkraft
eingebrachte didaktisch-methodische
MafBnahmen) und Chreoden (Verhaltens- und
Lernweisen der lernenden Individuen) (vgl.
Kosel 2007), die sich in der Lehrer-
(aus)bildung - nach umfangreicher primirer
Erfahrung im Umgang mit Studierenden,
Referendaren und erfahrenen Lehrkriften - als
kaum anschlussfihig und wenig praxiswirksam
erwiesen hat.

HORST SIERERT |

Praxisndher ist der Ansatz von Siebert, der in
verstindlichem Duktus postuliert hat, dass
Lernende nicht von der Lehrkraft belehrbar
sind, sondern nur lernen, wenn sie das auch
wollen - nicht, wenn sie dazu gebracht werden
sollen. Er betont die Bedeutung des
Volitionalen (lernpsychologisch: des eigenen
Wollens) und des Lernanlasses, d. h. des
wahrgenommenen Grundes fiir das Lernen,
ohne den Lernen nicht stattfinde (Siebert
2005). Zudem kldrt er Kkonstruktivistische
Begrifflichkeiten in einem Glossar (ebd.).
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KERSTEN REICH |

Ein weiterer bedeutsamer Vertreter findet sich
im deutschen Sprachraum mit Reich, der den
systemisch- bzw. interaktionistisch-konstruk-
tivistischen Ansatz begriindet (2008a und
2009). Er beleuchtet damit die sozialen und
kulturellen Komponenten im Lernprozess und
wie Lernende und deren innere ,,Systeme*
durch Mitlernende beeinflusst werden. Er hebt
hervor, dass sich alles Lernen des sozialen
Wesens Mensch in sozialen und kulturellen
Zusammenhingen abspielt (situated learning
im englischsprachigen Raum) sowie sachlich
bzw. handelnd situiert ist, um Bedeutung zu
erlangen und nicht als triges, nicht
anwendbares Wissen im Sinne von Renkl
(1996) zu enden. Der deutsche Begriff und
piddagogische Neologismus ,Situiertheit* ist
insofern eher an einen Bezug zu einer
praktischen bzw. praxiswirksamen
Begegebenheit gekniipft - die soziale
Eingebundenheit ist dabei nicht so zentral wie
in den angelsidchsischen Stromungen, wird
aber von Reich dennoch als bedeutsam
angesehen. Die Bedeutung des Sozialen
kommt in der Namensgebung seines Ansatzes
durch ,interaktionistisch® zum Tragen. Es
interagieren die Lernenden miteinander - und
mit der Lehrperson - in einem kulturellen
Kontext und handeln auch in der Gruppe auf
Basis ihrer eigenen Dispositionen
(lernpsychologisch: Verhaltenstendenzen).
Dabei rekonstruieren bzw. entdecken sie die
sie umgebende Welt fiir sich und in der
Gemeinschaft; sie dekonstruieren ihre Welt um
sich herum, indem sie kritische Aspekte
identifizieren, und sie konstruieren ihre Welt,
indem sie die umgebende Welt fiir sich in der
aktuellen Lerngemeinschaft neu und ertriglich
schaffen (erfinden) (vgl. Reich 2008a und
2009).

ROLF ARNOLD I

Ein sehr &dhnlicher Ansatz findet sich bei
Arnold, der mit der Ermdoglichungs- bzw.
emotional-konstruktivistischen Didaktik
gleichsam die soziale Einbettung und die
Kontextualisierung des Lernens - einerseits
rdaumlich-zeitlich und anderseits mit einer
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praktischen Bedeutsamkeit - hervorhebt (vgl.
Arnold/Gomez-Tutor 2007; Arnold 2009).
Dariiber hinaus stellt er die selbstorganisierte
Verantwortlichkeit und die Eigendynamik des
Lernenden als hochst bedeutsam fiir den
Lernprozess heraus.

Im Folgenden ergeht ein aufs Konzise
gerichteter Versuch, aus den verschiedenen
konstruktivistischen Didaktiken die fiir die
Lehrer(aus)bildung verbindenden und
essentiellen Elemente herauszuarbeiten.

3. Ubergreifende Elemente
konstruktivistischer Didaktik

ELEMENT 1:
DIE BEZIEHUNGS- UND DIE
INHALTSSEITE SIND GLEICHBERECHTIGT
TU BEACHTEN

In den tradierten und einflussreichen
Didaktiken der deutschsprachigen Lehrenden-
Bildung des 20. Jahrhunderts wird vor allem
der Inhaltsaspekt fokussiert und fiir die
unterrichtliche Aufbereitung thematisiert (vgl.
insbesondere die bildungstheoretische bzw.
spéter kritisch-konstruktive Didaktik
Klafkischer Herkunft). Die den Menschen
nachhaltig prigende und in Stimmungen
versetzende Beziehungsseite Lehrende-
Lernende und Lernende-Lernende wird nur
randstdndig in Blick genommen, dabei
bestimmt stammesgeschichtlich der &lteste
Gehirnteil, die Amygdala, die Affekte beim
Lernen, welche fiir Menschen zentral und
damit lernbestimmend sind (vgl.
Kandel/Schwartz/Jessell 2000). Insbesondere
Angstzustinde, die lernkontraindizierend sind,
werden von dort aus gesteuert, aber auch
lustbetonte, Interesse und Neugierde anregende
Zustinde entstehen dort auf Basis von
Beziehungsaspekten. Dies begriindet eine
eigene Bedeutung einer Beziehungsdidaktik
(vgl. dazu Bonsch 2002):

"Eine Beziehungsdidaktik ist notwendig, um
die zwischenmenschlichen Beziehungen in der
Schule nicht (nur) der Spontaneitit und der
Beliebigkeit zu iiberlassen, sondern um sie
bewusst zu machen und zu reflektieren.”
(Miller 2002, S.9).
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Beziehungen erzeugen Emotionen, die im

Unterricht zahlreiche individuelle emotionale
Welten  entstehen  lassen, denn  die
wahrgenommene Situation stellt sich dergestalt
dar, wie der Mensch (oder eben der Lernende)
sie _emotional  aushalten  kann  (vgl
Arnold/Holzapfel 2008).

Alle Kkonstruktivistisch-didaktischen Ansitze
betonen beziehungsdidaktische Aspekte im
Lern-Lehrprozess; damit avanciert der Aspekt
zur ersten tragenden Sidule konstruktivistischer
Didaktik.

ELEMENT 2:
LERNERORIENTIERUNG IST ZU
PRONONCIEREN

,ﬁ Traditionell gehen
didaktische Planungen von
der Lehrkraft aus, von
Einschidtzungen und Wiinschen
des Lehrenden zu dem zu

Erlernenden.  Die  konstruk-
tivistische Einsicht, dass Lernstoff nicht ohne
weiteres transferierbar ist, platziert den Lerner
unumwunden in den Mittelpunkt des
Lerngeschehens. Jeder Versuch, die hoch
vernetzten Zusammenhinge des Fachexperten
Lehrkraft zu transplantieren, ist aufgrund der
hochst unterschiedlichen Voraussetzungen in
punkto  Vorwissen, Lernerfahrung und
Sozialisierung zum Scheitern vorverurteilt. Der
Lerner steuert seinen Lernprozess internal-
autark  aufgrund  seiner intellektuellen
Moglichkeiten, seiner emotionalen Haltung
zum Gegenstand und zur augenblicklichen
aktuell-affektiven Lage im sozialen Gefiige,
seiner lernrelevanten Vorerfahrungen
(methodischer und sachlicher Natur) und
seines Vorwissens bzw. seiner bereits
verfiigbaren Kompetenzen. Diese
,,Lernerautarkie wird nur durch
unterrichtliche und vom eigenen Hintergrund
abweichende Eindriicke und Einfliisse von
aullen ,,aufgebrochen‘’; einem bis dato stabilen
System  Lerner  wird  dadurch  die
Notwendigkeit der Adaption des eigenen
bisherigen Wissens, Denkens und Fiihlens,
ganz im Sinne der Piagetschen
Lernpsychologie zur Notwendigkeit gemacht.
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Die Lehrkraft orientiert sich auf dieser
Grundlage an den Lernenden und wird eher
zum _ Manager des Lernprozesses, der
Inputfaktoren, des ILernortes und zum
Lernberater. Gegenstinde didaktischer Analyse
sind somit zuvorderst die lern- und

themenspezifischen Vorkenntnisse und —erfah-
rungen der Lerner sowie deren Alter, Milieu
und Motivlage. Dies wird auch von der
empirisch orientierten Unterrichtsforschung
unterstiitzt, wenn auch terminologisch eher von
einem Eingehen auf Bediirfnisse und
Bedingungen der Lernenden im Hinblick auf
Inhalte, Niveau des Anspruchs und
Schnelligkeit/Tempo des Vorgehens
gesprochen wird (vgl. z.B. Helmke 2010).

ELEMENT 2:
LERNEN IST EIN SELBSTORCANISIERTER
PROZESS DER ANEIGNUNG YON WISSEN
UND KONNEN

Das Konzept der
Selbstorganisation
~~ ist eng verkniipft
;/\‘/\i‘ /s mit den Begriffen
der Selbststeuerung
bzw. Selbst-
bestimmung, der
Selbsttitigkeit, der Selbstverantwortung'® und
der Selbstwirksamkeit. Diese werden in der
piddagogischen Diskussion oft synonym bzw.
auch als Wortkombinationen gebraucht, wenn
das Ziel der Eigenstindigkeit der Arbeit von
Schiilerinnen und Schiilern thematisiert wird.
Dariiber hinaus gibt es auch verschiedene
Abgrenzungen bzw. Begriffserweiterungen
(um das Konzept der Selbstregulation,
prominent in den PISA-Studien). Das diffuse
und iiberlappende Feld wird in diesem Beitrag
wie folgt charakterisiert:

10 . o . )
Auch der Begriff der Selbststindigkeit taucht des Ofteren in
diesem Kontext auf; dieser setzt sich aus den Konzepten der
Selbsttitigkeit und der Selbstverantwortung zusammen.
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Selbstwirksamkeit:
Fihiglkeit, eigenstindig

und zielgesteuert Einfluss
auf die Geschicke in der

Selbsh'erantwurtunh

Fiahigleit, bewusst
Entscheidungen treffen zu

Welt zu nehmen (Bandura kgnnen und filr
Selbststeuerung/ 1097y konsequentes Sprechen,
Selbstbestimmung: Tun bzw. Unterlassen
Fihigkeit, Entscheidungen Rechenschaft ablegen zu
zu treffen und Ziele zu kinnen (Schinhemr-hMann
bilden sowie diese gegen 20109
nteme und exteme
Widerstinde
durchzusetzen ['Friih]ich' SEIbSttﬂtlgkelt “-: ............... . ., ...... A
Kuhl 2003) Fihigkeit zu cinem : Selbstorganisation: :
bestimmt Tun. aus sich : Fihigkeit innethalb eines &
selbst heraus (intrinsisch) : bestimmten Rahmens und
bzw. von aufen angeregt * bei gegebenem Ziel das +
(extrinsisch) und »eigene Handeln zu ordnen, .
absichtsvoll (Bshm/ ! zuplanen, durchzufithren ;
Hehlmann 2006 : undzukontrollieren &
) . (Banach 2002) H

N

A s EsEEAEEEEREERAAR AR REET

-

Abb. 1: Das tiberlappende Feld
selbstorganisierten Lernens

Im Rahmen von Selbstorganisation gehen die
Lernenden = mit  Unterrichtsgegenstinden
eigenstindig um; die Selbststeuerung, als
Konzept mit htherem Anspruch, erweitert die
Mitbestimmung der Lernenden um die
Zielkomponenten und die methodischen
Herangehensweise. Damit gehen jeweils
Selbsttitigkeit und Selbstverantwortung auf
Seiten der Lernenden einher. Die Erfahrung
der Selbstwirksamkeit sollte in reflexiven
Phasen des Lernprozesses beim
selbstgesteuerten und beim selbstorganisierten
Lernen ins Bewusstsein gerufen werden, um
Selbstvertrauen und Personlichkeitsbildung
anzuregen.

Wihrend Selbstorganisation sui generis ein
piadagogisches Ziel konstruktivistischer
Didaktik ist, da sich Wissen und K6nnen nur
eigenstindig  aufgrund interner  stabiler
Merkmale und situativer externer Faktoren
aufbauen, wird das weiter gehende Konzept
Selbststeuerung bzw. Selbstbestimmung ein
andragogisches''  Ziel  konstruktivistischer
Didaktik, wenn den Annahmen von Knowles
gefolgt wird, dass Erwachsene selbst- und
erfahrungsgesteuert und zur Losung von
Alltagsproblemen lernen wollen
(Knowles/Holton/Swanson 2005). Insofern
wird ein gewisser Grad an Selbstorganisation

Begriffskldrung: ,,zum Gestalten von Lernprozessen
Erwachsener gehorend*.
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in unterrichtlichen Situationen grundsitzlich
erwartet, in Oberstufen, in der beruflichen und
Erwachsenenbildung hingegen sogar ein hoher
Grad an Selbststeuerung angeregt.

ELEMENT 4:
LERNEN IST EIN NICHT STEUERBARER,
ABER YON AUSSEN ANREGBARER
PROZESS

Konstruktivistische Ideen haben Einfluss auf
systemtheoretische Uberlegungen genommen
(insbesondere im deutschen Sprachraum, vgl.
Luhmann 2009); im Umkehrschluss wird auch
konstruktivistische Didaktik von systemischem
Denken beeinflusst (vgl. die Bezeichnung
systemisch-konstruktivistische —Didaktik fiir
den Ansatz Reichs). Der Hintergrund liegt
darin, dass biologische Organismen bereits seit
Herder nicht nur als inaktiv von auflen mit
Reizen steuerbar und rezeptiv, sondern als
vornehmlich nach innen gewandt und auf
Selbsterhalt bedacht wahrgenommen werden.
AuBere Reize fiihren ,,das komplexe System
Mensch® nur dann aus dem inneren
Gleichgewicht (oder konstruktivistisch, dem
Aquilibrium), wenn Anpassungsbewegungen
notwendig werden, da bisherige interne
Erkldarungsmodelle oder mentale Schemata
nicht zur Erklirung von aufgenommenen
Phinomenen der &duBeren Welt ausreichen
(oder konstruktivistisch: Akkomodation des
Systems, sprich Neu-Lernen, wird notwendig).
Diese #duBleren Reize konnen durchaus von
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Lehrenden eingebracht werden, in der
Hoffnung, eine Verstérung des komplexen
Systems Lernender zu erreichen und damit
Offenheit fiir Lernen zu erwecken. Die exakte
Ausprdgung des Lernens ist aber aufgrund der
Komplexitit der Errichtung des Systems'
nicht generierbar oder durch den Lehrenden
steuerbar. Arnold bezeichnet die Idee der
Steuerbarkeit von Lernen als
Machbarkeitsillusion (Arnold/Schiiller 1998).
Konstruktivistische Didaktik postuliert
hingegen, dass weder die Rahmen-
bedingungen exakt planbar (und bereits die
individuellen Lerner multifaktorische Unter-
schiede  aufweisen) noch die Lern-
Lehrhandlungen gleichsam aufnehmbar sind.
Abgesehen davon ist ein Lernprozess ohnehin
nicht linear darzustellen, stattdessen aufgrund
der Vielfiltigkeit der Einflussfaktoren und der
Rekursivitdt nicht-linear, sondern z. B.
progressiv, potenziell, exponentiell, aber auch

hyperbolisch, asymptotisch oder konvergent.
Grundsitzlich verlduft der Lernprozess nicht
chaotisch (als mogliches Gegenstiick zu
Linearitit), da die Lehrkraft nach bestem
Wissen und Gewissen die Rahmen-
bedingungen und die Lerngruppe analysiert
und auf dieser Basis Lernanregungen zur
Verfiigung stellt, die vom System Lernender
aufgenommen und aufgrund der hochst
idiosynkratischen Systemlogik in
Lernergebnisse transferiert werden — eben
nicht  steuerbar von der  Lehrkraft.
Konstruktivistische Didaktik enthebt die
Lehrperson damit von direkter Verantwortung
fiir das Lernprodukt, verpflichtet sie aber im
gleichen Zuge zu sorgfiltiger Analyse der

Lernausgangssituationen und der zeitlich-
raumlich-sachlichen Inputfaktoren, um die

Lernanregungen moglichst adiquat zu gestal-
ten.

2 System in diesem Kontext aufgefasst als: vergangene
Lebens- und Lernerfahrungen sowie intellektuelle und
emotionale Voraussetzungen sowie verfestigte
Personlichkeitsfaktoren.
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ELEMENT 5:
LERNEN FINDET IN REICHHALTIGEN UND
KOMMUNIKATIONSORIENTIERTEN
UMGEBUNGEN STATT

Als Lernumgebung werden alle
lernbeeinflussenden Faktoren aufgefasst, die
von der Lehrkraft beeinflusst werden kénnen —
mithin erweisen sich einige Faktoren des
Unterrichtskontexts nach Helmke (2008)
durchaus als zugidnglich. So koénnen iiber
Unterrichtsgénge, Studienfahrten o. 4. sogar
zeitliche Vorgaben verdndert werden, aber
insbesondere sind zugewiesene
Réiumlichkeiten durch langfristige (z. B.
Renovierung oder Gestaltung durch eine
Lerngruppe) oder kurzfristige Malnahmen
(z. B. Umstellung von Tischen und Stiihle,
Pflanzen, Plakaten, Bilder u.v.m.)
verianderlich, austauschbar (z. B. durch
Raumtausch mit Kollegen oder Lernen an
anderen Orten) oder ebenfalls durch
Unterrichtsgénge,  Studienfahrten,  Erkun-
dungen variabel. Vor allem jedoch sind
Treatments (Unterrichtsmaterial, -medien und -
methoden) hoch flexibel und Bediirfnissen
jederzeit anpassbar. Konstruktivistische
Didaktik, da subjektivistisch, sozial und
systemisch geprigt, erwartet eine reichhaltige
Gestaltung dieser Lernumgebung, um fiir alle
Lerner ein  Lernangebot und  eine
Lernmdglichkeit bereitzustellen. Mit
,reichhaltig* gehen folgende Konzepte einher
(vgl. bspw. Duden 2004): vielformig,
gehaltvoll, ausgiebig, mannigfaltig, opulent,
inhaltsreich, {ippig, ausgiebig, gutbemessen,
nicht zu knapp, gut, erheblich...

Auch die Stadt ist ein Lernort. Auf der Suche
nach der Mainzer Synagoge im Rahmen eines

GeoCaching-Projekts.
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Daraus folgt, dass iiber eine Unterrichtsreihe
von vielen Begegnungen Treatments eben
diese adjektivisch eingefiihrten Konzepte
erfiilllen sollten: Variabilitit aktologischer
Methoden, vielfiltige Nutzung traditioneller
und moderner Medien sowie Einfiithrung von
vielféltigem Unterrichtsmaterial zu
verschiedenen Zeitpunkten.

Um den sozial-interaktionistischen Anspruch
zu erfiillen, sind Phasen des Austauschs von
Lernenden, von Lernenden und Lehrenden und
von zielgesteuerten Teamprozessen in den
Lernprozess zu integrieren. Der Mensch als
primér soziales Wesen lernt vertieft durch die
zutiefst humane Gabe der Sprache, durch
Erldutern und wechselseitiges Unterstiitzen im
Lernprozess (vgl. vertiefend die Theorie von
Habermas 1981).

»Konstruktivistische Didaktik, da subjektivisch, sozial
und systemisch geprdagt, erwartet eine reichhaltige
Gestaltung dieser Lernumgebung, um fir alle Lerner

ein Lernangebot und eine Lernméglichkeit

bereitzustellen.*

4. Fazit fiir den
konstruktivistischen Ansatz

Damit  gestaltet sich konstruktivistische
Didaktik ansatziibergreifend mit den folgenden
fiinf tragenden Elementen:

Konstruktivistische

Didaktik

@®

Beziehungs- Lerner- Selbst-
didaktik orientierung organisation

Abb. 2: Die fiinf tragenden Elemente bzw.
Saulen konstruktivistischer Didaktik
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PRAXIS...

5. Konstruktivistische Didaktik in
praxi

Fiir praktizierende Lehrkrifte sind die
Auswahl der Methode fiir den Unterricht, die
Selektion von Unterrichtsinhalten und die
Diagnose von Leistungen im Alltag zentral;
aus diesem Grund soll im Folgenden auf diese
drei praxisbestimmenden didaktischen
Aufgaben aus Sicht konstruktivistischer
Didaktik eingegangen werden, um die
Alltagsrelevanz zu unterstreichen und eine
konzeptionelle Basis fiir die didaktische
Planungsarbeit zur Verfiigung zu stellen.

5.1 Methodische Valenzen

Methodik ist im Unterricht zur Ermoglichung
von Konstruktion bedeutsam; passende
Unterrichtsmethoden sind hingegen vor dem
Hintergrund  des  erkenntnistheoretischen
Ursprungs konstruktivistischen Gedankenguts
nicht deduzierbar. In der Konsequenz bedeutet
dies, dass es keinen methodischen Konigsweg
im Unterricht gibt (Siebert 2008); vielmehr ist

das methodische Vorgehen immer
(mindestens) von einem Quadrupel sich
gegenseitig bedingender
Einflussfaktoren abhéngig: (1)
vom (fach-)didaktischen

Wissen und Konnen sowie der
Personlichkeit des Lehrenden,
(2) von den bisherigen
Erfahrungen und der
Lebenswelt der Lernenden, (3)
von den Kompetenzzielen und
den fachlich-inhaltlichen
Unterrichtsgegenstinden sowie
(4) der Kontextualisierung von
Unterricht, d. h. den zeitlichen,
ortlichen und  rdumlichen
Rahmenbedingungen.
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Unterrichtlicher
Kontext

Personlichkeit
und Wissen der
Lehrperson

Bedingungs-
faktoren der
Methodenwahl

Unterrichtsziele
und
-gegenstinde

Vorerfahrungen
und -wissen der
Lernenden

Abb. 3: Quadrupel der Bedingungsfaktoren der
Methodenauswahl

Obschon es demnach keine -eigenstindige
konstruktivistische Methodik geben kann,
existieren einige methodische Vorgehens-
weisen, die besondere konstruktivistische
Valenz besitzen, d. h. welche den
Anforderungen konstruktivistischer Didaktik
eher entsprechen (fiir Kataloge vgl. den
Methodenpool von Reich 2008b oder den auf
aktive Beteiligung ausgelegten Methoden-
koffer, BpB 2010).13 Gemeinsames Merkmal
dieser zusammengestellten Unterrichts-
methoden ist die Absicht, entweder Neugier,
Motivation und/oder Interesse bei den

Lernenden auszulosen. Dies weicht dezidiert

ab von Unterweisungsmethoden, die
,extrinsische Motivation“ — durchaus auch
bewusst — durch (berhoht autoritéires

Vorgehen, Kontrollieren und Disziplinieren
erzeugen. Damit sei keine Pauschalkritik an
frontalen Unterrichtssettings geiibt, denn
anregende  Vortridge, Pridsentationen der
Lehrenden wund der Lernenden sowie
Impulsreferate gehoren ebenso zum
alltdglichen Repertoire einer gelingenden
konstruktivistischen Didaktik.

Das Beispiel ,,Sandwich-Vortragsmethode*
zeigt, dass das konstruktivistisch-didaktische
Prinzip der Selbstorganisiertheit (auch) auf
mentale Aktivitdt abzielt, wenn dazu der
Freiraum und die Entfaltungsméglichkeit
gewihrt werden.

B Ein weiterer konstruktivistisch ausgerichteter Online-
Methodenkatalog befindet sich bei sowi-online e.V. (2006).
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Beispiel Sandwich-Vortragsmethode

Die Lehrkraft hat sich entschieden,
fachliche Inhalte als Grundlage einer
Unterrichtsreihe oder zum  Vertiefen
einzufithren. Mit der Gewissheit, dass die
Zuhorenden auch bei einer noch so
begeisternden und visuell unterstiitzten
Rede nach einiger Zeit (je nach kognitivem
Training und  Tagesform)  mental
,zuriickfahren*, stoppt der Initialvortrag
bzw. die direkte Instruktion nach
beispielsweise 15 Minuten. Dann werden
die Lernenden aufgefordert, das Gehorte
schriftlich zu verarbeiten und dazu eine
Frage zu formulieren (Einzelarbeit oder in
Partnerarbeit). Alternativ konnen auch
Kleingruppen gebildet werden, die das
Gehorte diskutieren und zwei offene
Fragen aufwerfen sollen. Im Anschluss
kommt ein zweiter Vortragsteil. Dies kann
mit gewissen Variationen der
Zwischenauftrige mehrfach wiederholt
werden. Gut integrierbar ist auch die
Methode ,Lernen durch Lehren* (LdL),
indem Lernende den Instruktionsteil selbst
iibernehmen, nachdem sie sich
hinreichende Expertise angeeignet haben
(vgl. zu LdL als weiterfiihrende/s
Unterrichtsmethode und -prinzip bei Martin
& Oebel 2007).
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Eine durchgehend bzw. weitgehend auf
Instruktion ausgerichtete Methodik ist durch
die konstruktivistische Didaktik allerdings
nicht mehr legitimiert. Die methodisch-
didaktische Richtlinie der Methodenvariation
ist althergebracht und in verschiedensten
Ansidtzen bekundet — mithin ist diese
methodisch-konstruktivistische ~ Anforderung
unumstritten. Sie bleibt hoch bedeutsam und
zeitlos, da die Metastudien des einflussreichen
Schulforschers Gage (2009) in den USA iiber
die letzten fiinf Jahrzehnte der
Unterrichtsforschung die Vorherrschaft
lehrerzentrierten Frontalunterrichts trotz der
Forderungen nach Methodenvariation bleibend
offenbart. Auch kleinere Untersuchungen in
Deutschland weisen in die gleiche Richtung
(vgl. z. B. Seifried 2008).

Unbestritten sei (vgl. obiges Beispiel), dass

instruktionale Unterrichtsphasen zur
Ermoglichung des Aufbaus von Kkognitiven
Strukturen im deklarativen Wissensbereich
notwendig sind — sie sind aber ebenfalls

niemals hinreichend, um vom Wissen zum

Konnen zu kommen und dieses in Lebens-

und/oder Berufssituationen einzubetten. Der

Hintergrund liegt darin, dass der Mensch ein
-homo socius* (Berger/Luckmann 2010, S. 54)
ist: Er ist instinktarm und erfihrt sich erst in
der Gesellschaft bzw. im Awustausch mit
anderen selbst und bestimmt und entfaltet sich
als soziales Wesen, d. h. er konstruiert sich
seine Welt sozial und nicht rein rezeptiv nach
innen gerichtet. Die Akzeptanz einer solchen
sozialen Konstruktion der Wirklichkeit fiihrt
dazu, dass instruktionale Phasen eingebettet
sein miissen in methodische Unterrichtsphasen,
die Wissen sozial und situativ einbetten,
Wissen sozial (re)konstruieren und in der
Umsetzung handelnd erleben lassen.

Folgende exemplarisch eingefithrten
methodischen Ansitze besitzen eine hohe
konstruktivistische Valenz (vgl. z.B. Siebert
2008):"

4 Meyer bezeichnet diese Verfahren als methodische
Grofiformen (1987).
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(a) Projekt- und projektorientierte Arbeit:

Teils als Konigsweg
handlungsorientierten Unterrichts
angesehen, eignen  sich  diese
methodischen Konzepte in

besonderem Malle, da sie den fiinf
Elementen einer konstruktivistischen
Didaktik in  vollem  Ausmal
entsprechen (vgl. Gudjons 2008).

(b) Planspiele: Dabei werden aus der
Arbeits- und/oder Lebenswelt
entnommene komplexe Aufgaben mit
Entscheidungs- und Konfliktpotenzial
in Teams bearbeitet; oft sind die
Aufgaben auch computersimuliert und
laufen iiber einen ldngeren Zeitraum
(vgl. Capaul/Ulrich 2010).

(c) Fallstudien: Einer Lerngruppe wird ein
,Jrealer* Fall aus der
Lebenswirklichkeit vorgestellt;
Materialien konnen authentisch oder
didaktisch aufbereitet sein. Der Fall
legt Fragen offen und erwartet
Losungsvorschlidge, Stellungnahmen
und Herangehensweisen. Diese werden
unter Informationsfindung von
Kleingruppen erarbeitet, im Plenum
vorgestellt, diskutiert und mit ,,realen
Losungen von beispielsweise
Experten, Unternehmen, Richtern o. A.
verglichen, um daraus Erkenntnisse zu
gewinnen (vgl. Kaiser 1983).

(d) Szenariotechnik/Zukunftswerkstatt:
Diese beiden Methoden haben
gemeinsam, dass potenzielle
Zukunftsmoglichkeiten in bestimmten
Themenfeldern von Teams konstruiert,
vorgestellt und diskutiert werden; sie
unterscheiden sich darin, dass erstere
stirker fachwissenschaftlich fundiert
ist, wihrend die zweite deutlicher

Wiinsche

ausdriicklich erlaubt (vgl.
Albers/Broux 1999).

Aus methodischer Sicht ist konstruktivistische

Didaktik also durchaus eklektizistisch; und

diese Feststellung ist keineswegs negativ

konnotiert. In der Philosophie gilt es als

Gemeinplatz, dass es keinen Gedanken gibt,

der nicht schon einmal gedacht wurde.

Weshalb sollen also wert- und gehaltvolle

Fantasiewelten und
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methodische Ansitze der Vergangenheit nicht
wieder aufgegriffen werden? Besonders
reichhaltige Anregungen finden sich bei den
deutschen Reformpiddagogen (Steiner, Gaudig,
Kerschensteiner, Otto, Reichwein u.a.) und
amerikanischen Pragmatisten (Dewey, James,
Peirce u.a.). Zusammenfassend lidsst sich
feststellen, dass sich in gingigen Kompendien
zur Unterrichtsmethodik vielfaltige
methodische Vorgehensweisen finden, die mit
einer konstruktivistischen Didaktik konform
sind (vgl. bspw. bei Thommes 2007, Janssen
2008 oder Hugenschmidt/Technau 2009).
Durch kleinere (manchmal jedoch auch
umfangreichere) situative Adaptionen —
bedingt durch die Anforderungen der vier
methodisch bestimmenden Faktoren und der
fiinf Elemente konstruktivistischer Didaktik —
der in der umfangreichen Literatur
vorgeschlagenen Unterrichtsmethoden
ermoglicht der konstruktivistische Ansatz
methodische Variabilitit der Lehrkraft.

5.2 Verhiltnis Methodik zu
Inhalten

Die Wahl der Methode ist jedoch — wie oben
gezeigt — nicht willkiirlich; sie ist wechselseitig
von anderen Planungsfaktoren (Quadrupel und
Elemente) abhidngig. Zur Modellierung der

besonderen Zusammenhinge zwischen

Methode und Inhalt soll auf das einfache
didaktische Modell des didaktischen Dreiecks
zuriickgegriffen werden, um darauf aus
konstruktivistisch-beziehungsdidaktischer
Sicht  aufzubauen  (vgl.
1993/2007):

Cohn/Terfurth

Lehrende

Abb. 4: Didaktisches Dreieck im Spannungsfeld
von Methodik und Inhalt
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Lernende

Darin enthalten ist eine beziehungsmiBige
Abhingigkeit der drei Unterrichtskomponenten
,Lehrende”, ,Lernende” und ,,Unterrichts-
thema“ bzw. ,,-inhalt“. Eine Kklassische
Auffassung der Rolle einer Lehrkraft ist die
des Kultur- und Wissensfundusvermittlers
einer bestehenden Gesellschaft und Kultur;
dafiir wéahlt die Lehrkraft entsprechende
bildungsrelevante Inhalte als Stellvertreter der
Gesellschaft aus, welche von den Lernenden
zu erfassen sind. Die dafiir eingesetzte
Unterrichtsmethode spielt in diesem Modell
nur eine periphere Rolle (vgl. Abb. 4). Cohn
stellt dem entgegen bereits heraus, dass die
Wahl der Methode bereits die Beziehungen im
Dreieck verindert (ebd.).

Beispielsweise stellt die frontale Instruktion
die exponierte Position der Lehrperson im
besonderen MafBe heraus, wohingegen bei
schiilerzentrierten Herangehensweisen (z. B.
beim LdL) die Lehrkraft eher Teil der Gruppe
wird.

Dies veridndert die Beziehungen im Dreieck,
d.h. nicht nur zwischen Lehrperson und
Lernenden, sondern ebenfalls die der
Lernenden zum Unterrichtsinhalt. Der Zugang
zum Inhalt bestimmt sich insofern maf3geblich
methodisch. Konstruktivistische Didaktik ist
wesentlich auch eine Beziehungsdidaktik (vgl.
dazu Element 1), d.h. es ist von tragender
Bedeutung, dass die Beziehungen — und
insbesondere zum Inhalt — im Unterricht durch
die _methodische Vorgehensweise geprigt
werden. Dabei ist es mithin methodisch

entscheidend, welches  Ziel fir die
Unterrichtsstunde verfolgt wird. Dadurch wird
das Dreiecksmodell zum Viereck, indem die
Komponente Kompetenzziel(e) und der Fokus
auf die wechselseitigen
Beziehungen aller Modell-

komponenten hinzu-kommen.
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unterrichtsmethody,

Kompetenz-

Unterl

planung

unttrﬂchtﬂnothom

Abb. 5: Didaktisches Beziehungsviereck konstruktivistischer Unterrichtsplanung

Demnach gilt es zur Bestimmung von Methode
und Inhalt, gesellschaftlich bedeutsame sowie
fiir die und mit der jeweilige(n) Lernergruppe -
unter Analyse der Vorerfahrungen und der
Lebensumwelt (Milieu) - relevante Kompe-
tenzziele zu eruieren (z.B. rollenspezifische
Teamfihigkeit im Rahmen von
Sozialkompetenz oder Analysefidhigkeit im
Rahmen von Fachkompetenz), um zum
fachlichen  Inhalt passende  Methoden
auswihlen zu koOnnen, die dann die
lernwirksamen Beziehungen im Viereck
entstehen lassen.

Ausformuliert heifit das, dass die Lehrkraft —
im Idealfall in Kooperation mit der Lerngruppe
— fiir das anvisierte Unterrichtsziel (i.d.R. sind
fachliche = Kompetenzen auch in den
Lehrpldnen kodifiziert) dienliche Inhalte und —
mithilfe ihrer (fach-)didaktischen Kenntnisse —
ein zu ihr und zur Lerngruppe passendes
methodisches Vorgehen identifiziert, welches
beziehungsmalig und sachlich eine
Inhaltsaneignung und eine entsprechende
Kompetenzférderung ermoglicht. In  der
Konsequenz  bedeutet dies, dass in
konstruktivistischen Unterrichtssettings
niemals Unterrichtsmethoden isoliert fiir
Inhalte ausgewihlt und auf Inhalte abgestimmt
werden, sondern stattdessen fiir das komplexe
Gefiige im Beziehungsviereck.

Seite 13

Nichtsdestotrotz bleibt auch der Inhalt ein
bestimmender Faktor im Rahmen
konstruktivistischer Gedanken zur Methodik.

These: Wird die Passung der Methode zum Inhalt
und im Rahmen des Analyseschemas ,,Didaktisches

Beziehungsviereck" begrindet festgestellt, dann ist

die Methode aus konstruktivistischer Sicht

unterrichtsrelevant.

Summa summarum lédsst sich festhalten, dass
Wissensaneignung und fachliches Wissen im
Zuge einer konstruktivistischen Didaktik nicht
der Methode (oder anderen Zielen)
untergeordnet  oder  vernachladssigt  wird
(Siebert 2008); vielmehr ist der Inhalt im
,,didaktischen Beziehungsviereck*
gleichberechtigt und  als  notwendiges
fachliches  Vehikel —immer Teil des

(methodischen) Unterrichtsgeschehens.
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5.3 Auswahl relevanter Inhalte

Mit dem didaktischen Beziehungsviereck
entsteht jedoch eine Herausforderung: Wie
sind im konstruktivistischen Paradigma Inhalte
auszuwihlen? Wie weiter oben dargestellt,
kann  sowohl eine

»~Didaktischen Beziehungsviereck® ldsst sich
wie folgt grafisch visualisieren, indem die
Komponenten Methode und Inhalt aus Abb. 3
(vgl. Kapitel 3.3) alterniert werden und der
Inhalt eine exponierte Position bekommt:

unterrichtsplanende
Lehrkraft als auch ein
externer Beobachter des

Unterrichts  prinzipiell
die SO genannte
Passung des Inhalts im
Analyseschema

Methode

— Unterrichtsinhalt

,,Didaktisches

Beziehungsviereck® priifen. Wird anstatt der
Methode die Lehrperson in die Peripherie des
Vierecks iiberfiihrt, werden die folgenden
Bestandteile als passend zueinander iiberpriift:
Unterrichtsinhalt, = -methode, -ziel und
Lerngruppe — jeweils vor dem partikuldren
Hintergrund der Lehrerpersonlichkeit der
planenden und handelnden Lehrkraft als
Randbedingung.

Mit Blick auf die didaktische Analyse im
Viereck kann der jeweilige, in eine Domine
bzw. ein Fach eingebettete Inhalt nochmal
gesondert beleuchtet werden: Im
konstruktivistischen Ansatz reihen sich die
Inhalte nicht mehr sequentiell-sachlogisch.
Inhalte konnen aber aufgrund der Bedingung
,~Passung im Beziehungsviereck™ keinesfalls
beliebig ausgewdhlt werden bzw. beliebig
austauschbar sein; vielmehr miissen sich als
dazu geeignet erweisen, die jeweilig anvisierte
Kompetenz der Lernenden zu fordern (z. B.
Gattung  ,politische  Zeitungstexte  zur
Leseforderung im Fach Deutsch), zur Methode
passen (z. B. fiinf verschiedene Texte aus Sicht
verschiedener Parteien beim Stationenlernen
im Fach Sozialkunde) und das Interesse sowie
die Vorkenntnisse von Lernenden aufgreifen
(z. B. Texte zu aktuellen Filmrezensionen im
Fach Gesellschaftskunde). Auch die Lehrkraft
sollte sich inhaltlich ,,auf sicherem Terrain*
bewegen (z. B. sollte der Sozialkundelehrer die
Positionen der Parteien in den Texten kennen
sowie Kontextwissen haben, insb. zu den
Parteiprogrammen — als eher schwierig konnte
sich dieser Aspekt bei den Filmrezensionen
herausstellen). Dieser Zusammenhang im
Seite 14

Abb. 6: Heraushebung der Planungskomponente
»Inhalt im Rahmen der didaktischen Analyse
mittels ,,Didaktischem Beziehungsviereck*

Schon Wagenschein hat den exemplarischen
Charakter (aber nicht die Beliebigkeit!) von
Unterrichtsinhalten hervorgehoben, als er
zunidchst  fir den  Mathematik- und
Physikunterricht das ,,exemplarische Prinzip*
als wesentliches Gestaltungsmerkmal von
Unterricht pointierte (Wagenschein
1968/2008). In der Gesellschaft des 21.
Jahrhunderts kann nicht mehr von einem
gesellschaftlich etablierten und einheitlichen
Wissenskanon gesprochen werden."” Vielmehr
existiert in den Fachern, Lebens- und
Berufswirklichkeiten ein basales Grundwissen,
welches im Unterricht Gegenstand sein muss —
dieses wird von Wissenschaft,
Lehrplankommissionen, Schulbuchautoren (als
»geheime Lehrplédne®) und der
Lebenswirklichkeit  determiniert.  Dariiber
hinaus haben Inhalte exemplarischen Charakter
(z.B. Shakespeares ,,The Tempest® oder
~Hamlet* im Englischunterricht bzw. Goethes
~Faust oder ,,.Die Leiden des jungen Werther*
in Deutsch bzw. die Kreditkarte ,,MasterCard*
oder ,,Visa®“ in Wirtschaftslehre bzw. das
politische System GrofBbritanniens oder der
USA in Politik/Sozialkunde etc.) — sie sind
austauschbar, aber eben nicht beliebig, denn
sie sind mit den Kompetenzzielen, mit der
Interessenslage der Lerngruppe (auch deren

B Die Alltagsformel des stetig ,.exponentiell ansteigenden
Wissens* mag dafiir als Beleg herangezogen werden.
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Mitbestimmungsmoglichkeiten), den metho-
dischen Maoglichkeiten (ausstattungsmaBig,
organisatorisch-riumlich, dem Repertoire der
Lehrkraft und den methodischen Féhigkeiten
der Lerngruppe) und den Lehrkompetenzen der
Lehrkraft in Finklang zu bringen. Der
renommierte Didaktiker Wolfgang Klafki
bezeichnete das in einem anderen Kontext als
,,Bildungsrelevanz* des Inhalts — dieser Begriff
kann ansatzverbindend aufgegriffen werden.

These: Wird die Passung des fachlichen Inhalts im

Rahmen des Analyseschemas ,,Didaktisches

Beziehungsviereck” begrindet festgestellt, dann ist

der Inhalt aus konstruktivistischer Sicht

bildungsrelevant.

Das exemplarische Aufgreifen von Wissen
erfolgt mithin nicht ad libitum, da das
angesprochene obligatorische Grundwissen ein
Fundamentum darstellt und das exemplarische
Wissen als Additum fungiert. Letzteres soll
insbesondere  Tiefe des  Verstindnisses,
Einbettung in (Lern-)Handlungen und Transfer
auf Lebenssituationen ermoglichen und zum
Erwerb von weiteren, im spiteren Leben
benotigten  doménespezifischem ~ Wissen
befdhigen. Unter dieser Mallgabe gilt es im
Besonderen auch  Fachkompetenz- und
Methodenkompetenzziele fiir Lernende im
Unterricht mit Fachinhalten zu verschrinken.

5.4. Diagnostik im Blickfeld
konstruktivistischer Didaktik

Der Begriff Diagnostik ist griechischen
Ursprungs und kombiniert die Bestandteile
,,durch® (dia) und ,,Einsicht bzw. Erkenntnis*
(gnosis), d.h. er steht fiir ein Vorgehen,
welches durch Erkenntnis geleitet wird. Fiir
den Unterricht handelt es sich um eine
Erkenntnis zum Leistungs- und Kompetenz-
stand von Lernenden. Traditionell und
iberwiegend wird summativ diagnostiziert
(siehe dazu eine Studie der OECD, vgl. CERI
2005), sprich am Ende einer Unterrichtsreihe
das Lernergebnis zuriickgemeldet und {iber
hinreichende oder eben mangelhafte bzw.
ungeniigende Leistungen befunden. Dies ist
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insofern ein padagogisches Kuriosum und aus
konstruktivistischer Sicht untragbar, als dass
damit die Potenziale einer p#dagogisierten
Diagnostik ungenutzt bleiben (vgl. Bohner
2009; Hechenleitner/ Mayr 2009), obwohl
schon mindestens seit reformpiddagogischer
Zeit  bekannt  ist, dass  Diagnostik
lernférderlicher formativ, d.h. im Laufe des
Lernprozesses genutzt werden kann (vgl.
Dylan 2011). Im Rahmen eines formativen
Einsatzes hingegen die
diagnostischen Mittel bzw. Instrumente:
Gehoren summativ  insbesondere  Tests,

variieren

Klassenarbeiten,  Schulaufgaben, Stegreif-
aufgaben, Hausaufgabeniiberpriifungen,
Kursarbeiten = oder  Jahresarbeiten = zum
Instrumentarium, erweitern aus formativer
Sicht insbesondere Lerntagebiicher, -journale,
Entwicklungsportfolios, Selbsteinschitzungen,
Prisentationsbdgen, regelmidBige und gezielte
Beobachtungsnotizen der Lehrkraft,
strukturierte Prozessbeobachtungsbogen,
Arbeits-/Lernprodukte  (auch  verédnderliche
bzw. verbesserte Produkte im Ablauf),
Hausarbeiten nach festgelegten Kriterien,
miindliche Entwicklungsgespriche, Gruppen-
leistungsbeitrige und Kompetenzraster das
diagnostische Instrumentarium der Lehrkraft.
Gemeinsame Merkmale formativer Diagnostik
sind i.d.R. keine Ziffernnoten, sondern
schriftliche  (oder miindliche) Zwischen-
standsberichte mit einer Fokussierung auf
individuelle _ Stdrken, Weiterentwicklungs-
potenziale und Zielvereinbarungen. Summative
wie auch formative Leistungserfassungen
haben grundsitzlich die Moglichkeit, {iiber
Riickmeldungen zu Problemen, fehlenden

Algorithmen und Fehlern neue Lernchancen zu
erdffnen, wenn sie einzeln oder in der Gruppe
besprochen und wohlwollend (d.h. nicht
tadelnd oder gar blof stellend)
zuriickgekoppelt werden.

Per Tendenz orientiert sich summative
Diagnostik fiir eine Benotung an einer
Bezugsnorm bzw. -gruppe (die Unterrichts-
klasse, die Lerngruppe, der Jahrgang, der Kurs
0.A) — die formative Vergleichsgrundlage
sind hingegen die selbst erbrachten,
zuriickliegenden Leistungen der Lernenden
und Benotungen orientieren sich somit an
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Verschriftlichte Lernprozessberichte und -(selbst)reflexionen
(z.B. Lernaufzeichnungen, Portfolios)

Selbst- und Fremdeinschiitzungen (z.B. aufgabenbezogene
Bewertungsbogen, Kompetenzraster)

Gezielte Beobachtungen (2.B. Beobachtungsbégen, Notizen)

Gruppenleistungsbeitriige (z.B. Gruppenbewertungsbigen,

Teamselbstevaluationsbigen)

o  Entwicklungsgespriiche (z.B. formale/informelle, geplante/situative)

Abb. 7: Instrumentenkoffer formativer padagogischer Diagnostik

individuellen Entwicklungen. Gerade in den
Fremdsprachen (vgl. zweisprachig
aufgewachsene Kinder), in Deutsch (vgl.
Spiatimmigranten und Legastheniker) und in
Sport (vgl. Leistungssportler und
Korperbehinderte) sind Benotungen auf Basis
der individuellen Entwicklungen grundsitzlich
unabdingbar, wenn dem messtheoretischen
wissenschaftlichen Giitekriterium der Fairness
Rechnung getragen werden soll.

Eine konstruktivistisch-pidagogische Diag-
nostik ist in erster Linie formativ, nicht
ziffernmiBig, auf die individuellen
Entwicklungen bezogen, immer lernforderlich
riickkoppelnd und operiert mit einem
erweiterten diagnostischen Instrumentarium
(vgl. Instrumentenkoffer gemi3 Abb. 7). Am
Ende eines konstruktivistisch-diagnostisch
begleiteten Lernprozesses kann durchaus eine
summativ.  und in  Ziffern = bewertete
Leistungserfassung stehen, um gesellschaftlich
erwiinschten Selektionsanforderungen Geniige
zu tun, wenn der Bewertungsmalstab
standardbasiert (z. B. Bezugspunkt Bildungs-
standards der KMK) und nicht
lerngruppenbasiert ist.
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6. Zukiinftige Merkmale
konstruktivistischer Didaktik

Die eingangs in diesem Beitrag gestiitzten
Thesen  zur  gegenwirtigen  Rezeption
konstruktivistischer Didaktik erlauben vor dem
Hintergrund der in diesem Beitrag entfalteten
gemeinsamen Elemente und praktischen
Konsequenzen konstruktivistischer Ansétze
folgende Weiterentwicklungspotenziale in der
Zukunft:
e Anpassung an die Erfordernisse der Zeit
und neuer Forschungsergebnisse
¢ Etablierung der Theorie an prominenter
Stelle und Verzahnung mit anderen
Ansitzen
e Kritische  Auseinandersetzung  mit
Lernergebnissen und Einzelaspekten
e Verstindnis des  Ansatzes durch
Ubernahme als  wissenschaftliches
Paradigma der Zeit.

Damit ergiiben sich folgende Wandlungen der

Merkmale konstruktivistischer Didaktik im
Zeitablauf:
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WANDEL1:
Aktuelle ZeitgemiBheit

L
Anpassungsfahigkeit

Wandel 1 bedeutet, dass konstruktivistische
Didaktik einerseits die Lernschwierigkeiten,
kulturellen Unterschiede und stark differenten
Lerntempi in der Unterrichtspraxis als auch die
Erkenntnisse der Neuroforschung und der
empirischen Unterrichtsforschung zurzeit gut
abbildet — und dass aufgrund der bleibenden
Offenheit des Ansatzes gesellschaftliche
Entwicklungen, die sich in verdndertem
Lernverhalten niederschlagen konnen, und
neue wissenschaftliche Befunde der Zukunft
durch  Anpassung weiterhin aufgegriffen
werden konnen.

WANDEL 2:

Modernitét (,,En-vogue-sein®)

|
L

herrschende Meinung

Wandel 2 bedeutet, dass die gleichberechtigte
Aufnahme in den aktuellen Kanon didaktischer
Theorien aufgrund der GeméBigtheit und
eklektizistischen = Herangehensweise  dazu
fiihren sollte, dass sich zukiinftig kein neuer
bzw. erweiterter
konstruktivistisch nennen kann. Dariiber

hinaus konnte  eine

Ansatz mehr nicht-

Aufnahme  von
Planungsaspekten (z. B. Lerngruppenanalyse
und Rahmenbedingungen) aus der
lerntheoretischen und von Bedeutungsaspekten
(z. B. exemplarische und Zukunftsbedeutung
des Inhalts) aus der kritisch-konstruktiven
Didaktik zu ,,Verschmelzungstendenzen
fithren und eine ,,Meta-Theorie*
deutschsprachigen didaktischen Denkens im
21. Jahrhundert ermoglichen, die in
verschiedenen Nuancierungen die in der
Didaktik herrschende Meinung werden konnte.
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WANDEL 3:
Aktuelle Kritik

|

L

Sachlich-forschende Untersuchung von
Einzelaspekten

Wandel 3 bedeutet, dass auf anfingliche
Generalablehnung sich verteidigender
Objektivisten und auf Angriffe auf die
philosophisch-wissenschaftstheoretische

radikalkonstruktivistische Position nun eine
sachliche  Auseinandersetzung mit  der
pragmatisch-geméfigten konstruktivistischen
Didaktik'® folgen sollte, die viele wertvolle
Hinweise fiir praktizierende Lehrkrifte zur
Verfiigung zu stellen vermag. In der
Konsequenz sollten Studien der Zukunft eher
an einzelnen Aspekten der konstruktivistischen
Theorie ansetzen, um einerseits die Planungs-
und Handlungshilfen fiir Lehrende zu
elaborieren und andererseits evidenzbasierte
Riickmeldungen zur (nachhaltigen)
Lernwirksamkeit konstruktivistischer Unter-
richtsdesigns zu geben. Dazu konnte an den
fiinf tragenden Sdulen der didaktischen
Analyse interdependenter Einflussfaktoren
oder der Inhaltsauswahl angesetzt werden.

WANDEL 4:
Missverstandener Ansatz

|
L

Internalisierter Ansatz

Wandel 4 bedeutet, dass zurzeit viele Aspekte
konstruktivistischer Didaktik isoliert oder
verkiirzt wahrgenommen und verschiedene
Autoren isoliert rezipiert werden. In Zukunft
diirften die verbindenden Elemente
konstruktivistischer Didaktik aufgrund der
hohen Relevanz des Ansatzes in der
universitdren und insbesondere der praktischen
Lehrkrifte(aus)bildung eindeutig hervortreten
und in der Auseinandersetzung mit dem Ansatz
aufgenommen werden. Diese vielfache
Begegnung mit und unterrichtspraktische

6 Einen Hinweis darauf liefern Auseinandersetzungen wie die
Monografie ,,Angewandter Konstruktivismus*
(Meixner/Miiller 2004), die pragmatische Anregungen und
Hilfen fiir den Unterricht zur Verfiigung stellt.
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Anwendung von konstruktivistischer Didaktik
sollte bei zukiinftigen Lehrendengenerationen
einen hohen Grad an Durchdringung bewirken
— eben eine Internalisierung tragender Siulen
und der daraus folgenden planerischen sowie
umsetzungspraktischen Wirkungen.

Thesenartig und prignant ausgedriickt ergeht
demnach folgende Prognose:

Konstruktivistische Didaktik wird
im Jahr 2025 durch folgende
Merkmale charakterisiert sein:
- hohe Anpassungsfihigkeit zur
Aufnahme von Verinderungen,
herrschende Meinung in der
didaktischen Diskussion,

- Untersuchungsgegenstand der
(empirischen) Unterrichts-
forschung und

- breites Verstiandnis im Kreise
praktizierender Lehrkrifte (mit
hohem Internalisierungsgrad).
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Die Notwendigkeit eines einheitlichen
didaktischen Konzepts fiir ein
Studienseminar ergibt sich aus dem
beschriebenen Spannungsverhiltnis von
Lehrenden, Lernenden, Zielen des
Unterrichts, Methoden und Inhalten -
eine ,,Gemengelage, die unabhingig von
einzelnen Fichern existiert. Der
Konstruktivismus macht ein féacher-
iibergreifendes didaktisches Angebot,
das alle Elemente im komplexen Gefiige
von Unterrichtsplanung gleichermallen
in den Blick nimmt und Abstand gewinnt
von der klassischen inhaltsfokussierten
(Fach)didaktik.
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