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Konstruktivismus und Fremdsprachendidaktik

Wenn man das didaktische Wort des Jahres benennen wollte, dann miisste es
wohl das Schlagwort Konstruktivismus sein.

Im Laufe dieses Vortrags werde ich IThnen zunéachst einen kurzen kritischen
Uberblick tber die Leitgedanken des Konstruktivismus vermitteln, dann den
Konstruktivismus allgemein auf die Padagogik anwenden, um dabei bereits eine
Verbindung zur Schulpadagogik herzustellen und ansatzweise einige
Schlaglichter auf die Fremdsprachendidaktik zu werfen.

Der radikale Konstruktivismus ist eine Wissenstheorie, die als Reaktion auf eine
Einscht entstand, die so at ist wie die abendlandische Philosophie. Den
meisten Denkern aber war diese Einsicht so unsympathisch, dass sie sich stets

bemUuhten, sie zu umgehen.

Sokrates driickte die Einsicht etwas Uberspitzt in dem bertihmten Satz aus: “Ich
well3, dass ich nichts weil3*. Das war Uberspitzt; denn Sokrates wulite freilich
eine ganze Menge Uber Mathematik und Geometrie, e kannte Athen gut genug,
um nach seinen Spaziergangen den Weg nach Hause zu finden, und schliefdich
wulte er auch, dass der Schirlingsbecher ihm den Tod bringen wirde. Doch das
alles war Wissen, das er aus der Welt der Erfahrungen gewonnen hatte; seine
Behauptung, nichts zu wissen, bezog sich auf jene absolute Welt, die von
menschlicher Wahrnehmung und menschlichen Begriffen unabhéngig ist, einer

WEelt, der die Philosophen nachsptiren, wenn sie von Erkenntnis sprechen.



2

Meine Einflhrung in den Konstruktivismus mdchte ich nun mit einer Parabel
beginnen. Ein indischer First lief3 einma einen Elefanten in einen dunklen
Raum bringen:

Eine Gruppe seiner hervorragendsten Wissenschaftler untersuchte den
Elefanten. Einer betastete das Bein und sagte, dieses Wesen sei wie ein Baum.
Ein anderer betastete das Ohr und sagte, dieses Wesen sa wie eln grol3es Blatt
einer Lotusblite. Ein anderer beschéftigte sich mit dem Schwanz des Elefanten
und kam zu dem Schlul}, der Elefant habe das Wesen eines Aales. Diesem
widersprach der Erforscher des Rickens, dem der Elefant das Wesen eines
Walfisches zu haben schien. Uber soviel Dummheit und Ignoranz konnte der
Erforscher des Russels nur lachen. Fur ihn war klar, dald der Elefant einer
Schlange gleich sai. Voller Trauer Uber die Gelstesgestortheit seiner Kollegen
wandte sch der Philosoph des Stol3zahnes ab, hatte er doch erkannt, dal3 der
glaite elfenbeinige Charakter dieses Wesens ein untrigliches Zeichen der
Gottlichkeit dieses Wesens war. Als dann der Narr mit der Laterne auftauchte,
war die Diskussion komischerweise noch langst nicht beendet. Einzelne
Diskutanten forderten ihn auf, sich doch bitte seiner dummen positivistischen
Argumente zu enthalten und das Licht wieder auszuknipsen. Das waren sechs
verschiedene Antworten, die alle ein bisschen richtig sind, vor alem aber: dle
falsch!

Wie die Skeptiker seit der Zeit der Vorsokratiker unentwegt wiederholt haben,
konnen wir nie feststellen, ob die Vorstellungen, die wir uns machen, wahre
Bilder einer Reditdt sind; denn wir kdnnen sie ja immer nur mit anderen
Vorstellungen vergleichen, nie aber mit der Realitdt, die sie abbilden sollen.
Dennoch haben Philosophen zweieinhalb Jahrtausende lang unentwegt versucht,
sich aus dieser paradoxen Lage herauszuwinden. Mit den Mitteln der Vernunft
ist es ihnen nicht gelungen, und da haben sie sich durchweg jeder auf seine

Weise auf religiésen oder metaphysischen Glauben berufen. Daher ist es nun
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angemessen, zu versuchen, das Problem des Wissens aus einer anderen
Richtung anzugehen.

Jean Piaget war in unserem Jahrhundert der este, der Wissen als Konstruktion
betrachtete. Er bezeichnete sein theoretisches Modell der kognitiven Tétigkeit
als Konstruktivismus. Der Grundgedanke dieses Modells 183 sich einfach
ausdriicken: Die menschliche Vernunft strebt nicht danach, eine vom
Wissenden unabhéngige, reale Welt darzustellen, sondern Handlungsmodelle
und Begriffsstrukturen aufzubauen, die sich im Laufe der Erfahrung als
brauchbar erweisen.

Piaget, der in erster Linie Biologe war, hat diese Funktion “Anpassung*
genannt, wobei er stets zwei Sorten von Anpassung unterschied. Auf der Ebene
der sensomotorischen Erfahrung ist es das sinnlich-kdrperliche Gleichgewicht,
das bewahrt werden soll; auf der Ebene der Begriffe hingegen gilt es, das
mentale Gleichgewicht zu schaffen und zu bewahren, das auf der
Widerspruchdosigkeit der begrifflichen Strukturen beruht. Auf beiden Ebenen
handelt es sich also nicht um Reprasentation oder Abbildung, sondern darum,
zwischen den Widerstanden und Hindernissen mehr oder weniger gut
durchzukommen, auf die man in der Erfahrungswelt des Handelns und Denkens
StOMt.

Da es hier um konstruktivistisches Lehren und Lernen geht, will ich nur dre

Punkte erwéahnen, die in diesem Zusammenhang wichtig erscheinen:

1. Da Wissen nur in der Erfahrungswelt des Individuums gepr tft werden
kann, 183t sich seine Brauchbarkeit (“Viabilitat*) ermitteln, nicht aber
seine Wahrheit im ontologischen Sinn, der den meisten Philosophen vor-
schwebt.



2.Wenn sich eine Handlungs- oder Denkweise unter bestimmten Um-
stdnden als brauchbar erweist, so heil3t das nicht, dass sie die einzig

maogliche bzw. richtigeist.

3. Aus de konstruktivistischen Perspektive ist es eine Illusion, dass
Sprache an und fur sich die Fahigkeit habe, Begriffe und somit Wissen

von einer Person zu einer anderen zu Uber mitteln.

Der letzte dieser drei Punkte ist fur erfolgreiche Lehrer — vor alem fur DaF-
Lehrer — nichts Neues. Auch wenn sie es vidleicht nicht ausdriicklich
formulierten, haben gute Lehrer seit jeher gewuld, dass man Schiler durch
blof3es Reden nicht zum Verstehen fuhren kann. Verstehen ist das Ergebnis von
begrifflichen Operationen. Sie miissen von dem Lernenden selber ausgefihrt
werden. Worte kdnnen dabei wohl als Anleitung dienen und die aufbauende
Tétigkeit in gewisse Richtungen fiihren. Doch das eigentliche Konstruieren von
Begriffsverbindungen kénnen sie dem Schiiler nicht ersparen.

Das bringt mich zu einer Unterscheidung, fur die ich schon seit langem plédiere
und die ich im Englischen durch den Gegensatz zwischen training und teaching
auszudrticken versuche. Auf Deutsch wére das etwa der Gegensatz zwischen
“Abrichten® und “Lehren®.

Im Fremdsprachenunterricht fiihren Auswendiglernen, Uben und Wiederholen
zweifellos zu einer gewissen Fertigkeit, indem sie die Bildung von Routinen,
algorithmischen Handlungsketten und Gewohnheiten férdern. Sie kdnnen in
ganz bestimmten Situationen nitzlich sein. Der Erwerb dieser Fertigkeiten wird
zumeist durch die eine oder andere Form von Belohnung des Schiilers erkauft.

Aber er stellt eine eng begrenzte Kompetenz dar, die viel eher Kénnen als
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Wissen ist und mit Verstehen gar nichts zu tun hat. Eben darum erzeugt
Traning Langeweile, wenn nicht gar Abneigung gegen den ganzen
Anwendungsbereich.

Lehren hingegen soll im Schiler Verstehen hervorbringen - und Verstehen
verlangt den Aufbau von Begriffsstrukturen. Sie lassen sich nicht nur im
gegebenen Erlebensbereich, sondern am besten auch dartiber hinaus erfolgreich
anwenden. Die Strukturen, die es da aufzubauen gilt, bestehen aus Begriffen,
die durch bestimmte Beziehungen verbunden sind.  Sprachliche
Wortverbindungen konnen solche Begriffsstrukturen zwar bedeuten und
benennen, doch sie kdnnen sie weder vermitteln noch erzeugen. Denn die
ndtigen Begriffe und Beziehungen miissen von jedem einzelnen Sprachbentitzer
Im elgenen Kopf aufgebaut werden.

Da Begriffe im konstruktivistischen Erkenntnismodell nicht as Repra
sentationen von Ding-an-sich oder Verhdltnissen-an-sich in einer Redlitéat
betrachtet werden, die vom wissenden Menschen unabhangig ist, sondern as
Erzeugnisse der Anpassung, kdnnen sie nur aus Bestandteilen zusammengesetzt
werden, die das Subjekt von seinen eigenen Erfahrungen abstrahieren kann.
(Vdl. Problematik des Sprachunterricht im DaF).

Daraus ergibt sich ein grundlegender Unterschied in der Orientierung des
Lehrers. Wenn es darum geht, den Schilern ein bestimmtes Verhalten
beizubringen, so missen sie zunéchst das Verhaten ausfiihren und dann die
Situationen  erkennen  lernen, in denen es  wilnschenswert  ist
(Verwendungszusammenhang). Beides kann zumeist durch Belohnung oder
Zwang erreicht werden, ohne begriffliche Fahigkeit zu bemiihen. Wenn es aber
um echte Akkommodationen und Verstehen geht, so sind begriffliche

Telnahme und Arbet der Schiler unerl&dich. Sie missen ihr Denken bauen
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oder umbauen, und das ist stets mihsam und verlangt en Mindestmal3 von
Interesse und Anstrengung. Berufung auf Autoritét, Zwang und das
Versprechen von Belohnung sind da verfehlte Mittel; Denn sie erwirken eine
fasche Zielsetzung. Kant hat das in seinem Aufsatz Uber Pédagogik sehr klar

gesagt:

, Bestraft man das Kind aber, wenn es Bdses thut, und beohnt es, wenn es
Gutes thut, so thut es Gutes, um es gut zu haben.”
(Kant, |.: Padagogik. Berlin, Akademieausgabe Vol. 1 X, 1803, S. 480)

Wir haben alle schon Klassen gesehen, in denen die Schuler mit vorbildlicher
Aufmerksamkeit Anweisungen folgen und sich ehrlich anstrengen, Ergebnisse
hervorzubringen, die den Lehrer befriedigen. Sie haben offensichtlich gelernt,
dass dies ein guter Weg ist, das unerfreuliche Schulerlebnis hinter sich zu
bringen. Die annehmbare Note wurde das eigentliche Ziel, die Bewdtigung des
Stoffes lediglich ein Hindernisrennen. Auch das ist Motivierung, aber es ist
nicht die Art von Motivierung, die zum Verstehen fihrt.

Damit sind wir bei einem Hauptproblem der Didaktik, und auch der
Konstruktivismus kann da kein Universalmittel anbieten: Lehren ist eine Form
der Kungt, und darum braucht der Lehrer nicht nur Erfahrung im Wissen,
sondern auch Intuition und Fingerspitzengefuhl im Umgang mit Schilern. Die
konstruktivistische Orientierung kann nur in dem Sinn helfen: Betonung der
grundlegenden Autonomie des Schilers und Hinwels dar auf, dass es unter
allen Umstanden nur die Schiler selbst sind, die Ihre Begriffsstrukturen
aufbauen koénnen. Und was die Motivierung zu diesem keineswegs
automatischen Aufbau betrifft: sie kann nur daher kommen, dass das eigene
Losen von Problemen und das jeweilige Verstehen, warum und wieso die

L 6sung erfolgreich ist, eine aul¥erordentliche Befriedigung mit sich bringen.



Auf dem Weg zu dieser Befriedigung konnen Lehrer die Schiler anregen,
indem die einerseits ihr eigenes Interesse am Stoff glaubhaft machen und
andererseits das Suchen und Versuchen der Schiler ernst nehmen und von
deren Gesichtspunkt sehen. AulRerdem konnen Lehrer dank ihrer reicheren
Erfahrung dem Schiler vid Mihsa und vergebliche Versuche vermeiden
helfen - nicht durch das Verabreichen von “richtigen“ Losungen, sondern durch
das Stellen von relevanten Fragen und das dauernde Bewulmachen der
Begriffe und Begriffsverbindungen, die hervorgebracht werden. Was Schiiler im
Lauf der Arbeit tun oder sagen, ist nur selten von ihrem Standpunkt aus un-
sinnig. Der Lehrer mul3 es darum ernst nehmen und zu verstehen suchen; denn
nur wenn man eine Ahnung von den Begriffsstrukturen und der Denkweise
eines anderen hat, kann es mit einiger Sicherheit gelingen, das Wissen dieses

anderen zu andern und zu erweitern.

In der gegenwartigen Literatur zur Didaktik liest man viel tber den sozialen
Aspekt des Lernens, tber Interaktion und die soziale Grundlage des Wissens.
Wer méchte die Wichtigkeit dieses Aspekts bestreiten? Was jedoch seltener
erwdhnt wird, ist, dass gesellschaftliche Gemeinsamkeit nicht von selbst
entsteht, sondern das gesellschaftliche Gemeinsamkeit stets das Ergebnis mehr
oder weniger bewufter gegenseitiger Anpassung ist. Das mul3 behutsam gebaut
und genahrt werden. In der Schule erfordert das zu alererst, dass der Lehrer den
Schiler as autonomes, sich selbst organisierendes Individuum betrachtet - ein
Individuum, das wie ale Lebewesen nur in seiner eigenen Erlebenswelt

Gleichgewicht zu schaffen sucht.

Ich will das noch etwas genauer erkléaren:
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Das autonome, sich selbst organisierende Idividuum ist eingeschrénkt durch die
spezifische interne Struktur des Organismus. Der Bau und die Unterteilung des
Gehirns im algemeinen, seine anatomische Grobverdrantung und die
Funktionsweise des Wahrnehmungsapparats im speziellen, legen fest, was der
Organismus wahrnehmen kann und was nicht. Aufbauend auf diesen
Grundbedingungen konstruiert der Organismus aktiv seine Welt.

Die Konstruktion der physikalischen Welt ist von einem bestimmten Punkt des
menschlichen Entwicklungsprozesses an abgeschlossen. Die Welt hat sich fir
das jewelige Individuum as ,Redita” festgelegt, und zwar auf der
physikalischen Ebene (in der Konstruktion von Raum und Zeit, von
Regelmaldigkeiten, Schemata und allen unveranderlichen Instanzen).

Neben diesem physikalisch orientierten Konstruktionsprozess lauft ein weiterer
Konstruktionsprozess. Es ist der Konstruktionsprozess der psycho-sozialen
Entwicklung. Dieser Prozess betrifft die Herausbildung, Fixierung,
Intensivierung, Deutung und Bewertung von Ansichten, Einstellungen,
Erfahrungs- und Handlungsmustern. Diese Erfahrungen sind sowohl soziale as
auch individuelle Erfahrungen. Hier hangt die Konstruktionsméglichkeit alein
von der psycho-sozialen Entwicklung der Individuen ab. Sie ist abhéngig von
der jewels vorstrukturierten Wirklichkeit einer bestimmten Kultur und
Gesdllschaft. Dies ist der soziologische Aspekt der psycho-sozialen
Entwicklung. Der Mensch wird in eine bereits vorstrukturierte Wirklichkeit
hineingeboren, die andere Menschen im Prozess der Geschichte bereits
unabhéngig vom neugeborenen Individuum strukturiert haben. Eine ge
sellschaftliche Wirklichkeit wird allméhlich konstruiert, sie ist nicht von
vornherein existent, sondern entwickelt sich erst in einem historischen
Entwicklungsprozess. Das neugeborene Individuum tbernimmt im Laufe

der Sozialisation weitgehend die Annahmen, Werte, Denkstrukturen und
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Weltanschauungen einer bereits ingtitutionaliserten Wirklichkeit. Die
gesdllschaftlich erlebte Wirklichkeit erscheint damit als wirkliche
Wirklichkeit. Die Konzepte von Raum und Zeit, gesellschaftsspezifische und
schichtspezifische Verhaltensweisen und Denkstrukturen einer Gesellschaft
werden dabel in der Regel als fraglos gegeben hingenommen.

Der menschliche Organismus ist durch seine spezifische Organisation und
durch soziokulturelle Bestimmung in seiner Konstruktionsmoglichkelt
eingeschrankt. Trotzdem ist er prinzipiell dazu féhig, neue Eigenwerte as
Einstellungsmodifikationen oder als Konversionserlebnisse zu konstruieren.
Dies soll der psychische Aspekt der psycho-soziden Entwicklung genannt
werden. Zwar konstruiert das Individuum seine personlichen Annahmen
uber die Welt auf der Basis der gesellschaftlichen VVorgaben; doch ist sein
individueller Spielraum zur Konstruktion ureigenster Wirklichkeiten noch
grol3 genug, um sich von anderen Individuen - trotz immenser
Ahnlichkeiten - substantiell zu unter scheiden. Genetisch bedingte Faktoren
im komplizierten Wechselspiel mit psycho-sozialen Faktoren verandern
immer die gesdllschaftlichen Vorgaben in der kognitiven Aneignung von
Welt, die schliedlich internalisiert werden. Dazu zdhlen beispielsweise
pragende UrErfahrungen in der frihen Kindheit oder belastende
L ebenser eignisse.

Innerhalb der psycho-sozialen Entwicklung spielt neben dem soziologischen
und psychischen Aspekt auch der sprachliche Aspekt eine herausragende Rolle
bei der Konstruktion von Wirklichkeit und deren Internalisierung. So kann man
die Sprache als das wichtigste Instrument der Sozialisation bezeichnen, die es

erst eemoglicht, die objektivierte soziale Welt erfolgreich zu internalisieren.
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Sprache ist somit fir den Konstruktivismus kein geeignetes Mittel, um die Welt
zu erkennen, wie sie “wirklich*, d.h. unabhéngig vom Subjekt, ist. Wir haben
schon gehort: die objektive Wirklichkeit gibt es nicht! Sprache ist vielmehr
primér Interpretation von Wirklichkeit(en). So projizieren wir lediglich die
Bedingungen unserer Sprache auf das Universum und sehen sie dort. Sprache
bildet nicht Wirklichkeit ab und verschafft damit keinen Zugang zu einem
subjektunabhangigen Bereich der Erkenntnis. Statt dessen konstruiert der
menschliche Organismus mittels der Sprache konsensuelle Bereiche. In ihnen
bearbeiten Menschen miteinander die Erscheinungen der Welt sprachlich und
erreichen dabei einen Grad von “Ubereingtimmung”, der esihnen erméglicht, in
Kooperation miteinander zu handeln und sich zu verstandigen. Innerhalb der
Kommunikation werden jedoch, biologisch gesehen, keine Informationen
Ubertragen, die objektiv von einem Empfanger verstanden werden kénnen. Der
jeweilige Empfénger hort und versteht nur gemd3 seiner eigenen
Strukturdeterminiertheit, oder anders ausgedriickt: er kann nur das ver stehen,
was er auch selbst versteht, was sich im Laufe seiner Entwicklung zu
seinem speziellen Erfahrungs- und Verstehenshorizont verdichtet hat. So
ergibt sich aus der Perspektive enes Beobachters in ener solchen
kommunikativen Interaktion immer Mehrdeutigkeit. Dabel unterschieben die
jeweiligen Kommunikationspartner innerhalb  einer  sprachlichen
Austauschsituation dem jeweils anderen, was sie selbst unter einem Woirt,
elnem Satz oder einem ganzen Geflige von Sédtzen verstehen.

Humberto Maturana und Francisco Varela haben Mitte der 80er Jahre die
Theorie des Konstruktivismus propagiert. Sie haben dem Konstruktivismus eine
neurobiologische Grundlage gegeben. Sie gehen von der Biologie der
Kognition, der Erkenntnis, aus. Dabei argumentieren sie, dal3 Organismen als
autopoietische Systeme funktionieren (autos = selbst; poiein = machen). Diese

autopoietischen Systeme sind operational geschlossen, d.h. sie beziehen sich in
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ihren Operationen und Aktivitdten ausschliefdich auf sich selbst. Dieser
Umstand trifft auch fir das Nervensystem zu. Darauf beruhend zeigt sich der
Strukturdeterminismus von Organismen. Determinismus bedeutet in diesem
Zusammenhang die Vorbestimmtheit und Abhangigkeit des menschlichen
Willens von inneren oder &ul3eren Ursachen. Die Organismen kénnen nur
digenigen Verdnderungen durchlaufen, die ihrer  Struktur as
Kombinationsmdglichkeiten der Elemente vorgegeben sind. Hierbel ist der
Organismus - und sprechen wir gtzt im folgenden nur noch vom Menschen -
durch strukturelle Plastizitét gekennzeichnet, d.h. er ist eben durchaus dazu
fahig, seine internen Strukturen (z.B. Ansichten, Einstellungen) zu
modifizieren, aber nur mittels selbstorganisatorischer Prozesse und nur auf der
Grundlage seines Strukturdeterminismus. Da der Mensch  operational
geschlossen ist, d. h. sein Entwicklungsvorgang biologisch vorgezeichnet i,
kann er nicht zu Zustandsverdnderungen, zu Modifizierungen seiner Struktur,
durch andere gezwungen werden. Er kann laut Maturana nur Uber
Perturbationen (Stérungen) dazu motiviert werden, seine Strukturen zu
modifizieren. (Ich personlich finde Maturanas Begriff , Perturbation® im
deutschen Sprachgebrauch aul3erst unpassend; denn im Erziehungsprozess von
»Storungen” zu sprechen, halte ich fr eine negative Konnotation: ,, Stérungen*
sind eigentlich auch nicht damit gemeint, sondern eher ,, Anregungen”).

Menschen kénnen sich jedoch untereinander strukturell koppeln, indem sie bei-
spielsweise ihre Verhatensweisen miteinander koordinieren. Daraus wiederum
entsteht ein konsensueller Bereich, oder anders ausgedriickt, ein Bereich von
Ubereinstimmungen. Dieser hat alerdings ebenfalls keinen ontischen
Charakter, sondern stellt nur eine Konstruktion dar. Innerhalb der Theorie
lebender Systeme kann somit nicht von Erkenntnis im Sinne von Erkennbarkeit

von wirklicher Wirklichkeit gesprochen werden.
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Denn es gibt keine Deckungsgleichheit von Wirklichkeitserfahrung,
sondern nur Interferenzen. Als operational geschlossenes System operiert der
Mensch lediglich mit eigenen internen Zusténden. Somit wird der Mensch als
Beobachter in den Mittelpunkt jeden Verstehens und jeder Redlitétsauffassung
gestellt. Redlitét ergibt sich dabei, dass der Mensch beobachtet, erkennt und
danach handelt, dass er Unterscheidungen trifft und somit den Einheiten seiner
Beobachtung Existenz verleiht.

Nachdem ich Ihnen den Konstruktivismus im Uberblick dargestellt habe,
mochte ich nun die Theorie |ebender Systeme auf den sozialen Bereich
Ubertragen und Ihnen dabei gleichzeitig anhand eines Beispiels das Verstandnis
dieser Theorie - wie auch des konstruktivistischen Ansatzes im allgemeinen -
erleichtern.

Ich mdchte IThnen nun eine Liebesgeschichte vortragen. Sie ist sehr kurz und
sicherlich literarisch nicht von Bedeutung. Aber sie wird IThnen ermdglichen,
anhand eines alltéglichen Beispiels den Konstruktivismus besser zu verstehen.

Ein Mann und eine Frau Sitzen in ssinem parkenden Auto vor ihrer
Wohnung. Er hat sie von der Arbeit nach Hause gefahren.

Sie:  “Nadann bismorgen!*

Er: “Warte doch einmal!“

Se ,Ja?

Er: “Wasich Dir sagen wollte...!”

(Man ahnt vielleicht bereits, dafl? er ihr seine Liebe gestehen will.)

Sie. “Ja?

Er: “Ich...ich!"

Sie berihrt mit der Hand leicht seinen Oberschenkd. Er beugt sich zu ihr

und kil sie leidenschaftlich. Sie erwidert seinen Kuf3.
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Er. “lch liebe Dich!“
Sie: “Ich liebe Dich auch!*
Beide beschlief3en, miteinander ... in den Zoo zu gehen.

Lassen Sie mich nun diesen Dialog as Ausgangspunkt nehmen, um die Theorie
lebender Systeme in ihrer Ubertragung auf den soziden Bereich zu
verdeutlichen. Dabei ist jedoch notwendig, dal3 Sie fir einen Augenblick eine
Meta-Position einnehmen: sozusagen e ne gott-ahnliche Perspektive. Sie erlaubt
Ihnen, einen vollkommenen Einblick in die Psyche dieser beiden Menschen zu
haben und sdmtliche Zusammenhénge zu kennen. Betrachten Sie aso nun bitte
obigen Dialog auf dem Hintergrund des Meta-Standpunktes. Dies gestaltet sich

wie folgt:

Sie:  “Nadann bismorgen!*

(Sie verabschiedet sich und ist dankbar, daf? er sie nach Hause gefahren
hat.)

Er: “Warte doch einmal!“

(Er fordert sie auf zu bleiben, weil er ihr noch etwas Wichtiges zu sagen
hat.)

Se. “Ja?

(Bel ihr entsteht eineleichte Neugier.)

Er: “Wasich Dir sagen wollte...!

(Er will ihr seine Liebe gestehen. Aber gleichzeitig hat er Angst davor, well
sieimmer so zurtickhaltend und kihl ist.)

Se ,Ja?

(Sie Uberlegt, ob er ihr vidleicht sagen will, daf3 er ihr sein Auto verkauft.
Sie hat ihn bereits vor Tagen danach gefragt, und er habe versprochen, es
sich zu Uberlegen. Sie sagt dieses,, Ja?* irgendwie hoffend.)

Er: “Ich...ich!"
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(Er ist stark verlegen. Er hat nach wie vor Angst. Aber wie sie dieses,, Ja"
sagt, dasfur ihn so hoffend klingt, glaubt er, dal3 sie weil3, was er ihr sagen
will. Es gibt ihm den Mut weiterzumachen.)

Seit Tagen plagt sie ein Schnupfen. Bel dem Versuch, ein Papiertaschentuch
aus ihren Jeans zu zehen, berlhrt se aus Versehen leicht seinen
Oberschenkel. Dies macht ihm klar, daf3 sie das gleiche fuhlt wie er. Er
glaubt, dal3 sie ihm damit sagen will, daf3 sie das gleiche fir ihn empfindet wie
er fur de Er ist Uberglicklich. Er beugt sich zu ihr und ki se
leidenschaftlich. Sie kommt an ihr Papiertaschentuch nicht mehr heran. Sie
Ist Uberrascht, dal’ er sie kifdt. Aber sie hat ihn schon immer sehr gern
gehabt. AulRerdem hat sie zur Zeit keinen Freund und sehnt sich nach einer
neuen Beziehung. Sie hatte sich ihm schon gerne gendhert. Aber er wirkte
auf sie bisher sehr zuriickhaltend und kiihl. Sie erwidert seinen Kul. Er sagt
ihr, dal3 er sieliebt. Sie sagt ihm, daf3 sieihn auch liebt. Beide beschliefl3en ...,

naja, Siewissen schon.

Ich m&chte nun einige der hier vorgestellten konstruktivistischen Termini in
diesen Diadog einfiigen. Sowohl der Mann wie auch die Frau sind operationa
geschlossene Systeme. Beide handeln dabel nach ihrem Strukturdeterminismus.
Beide senden sprachliche Impulse an den jewells anderen aus. Jeder versteht
jedoch nur das, was er - gemdl? seines Strukturdeterminismus - verstehen kann.
Beide Personen interagieren mit ihren eigenen internen Zusténden (nach ihren
spezifischen kognitiven Verarbeitungsstrategien, ihren Erfahrungen und
Prégungen. Diese Ubertragen sie auf die Situation. Dass beide sich Uberhaupt
verstehen konnen, liegt ra folgender Tatsache: sie entstammen dem gleichen
Gesdllschaftssystem und haben Uber die Soziadisation gelernt, sich in diesem
System zurechtzufinden und ihr Denken, Handeln und Fihlen mit den (meisten)

anderen Mitgliedern der Gesellschaft zu koordinieren. Der Mann und die Frau
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interagieren miteinander. Dabel unterschieben sie dem jeweils anderen, dal3 ihre
AuRerungen so aufgenommen werden, wie beide als Sender sie auch gemeint
haben. Sie perturbieren einander/regen einander an durch sprachliche
AuRerungen. Er perturbiert sie, indem er sie kit (hier passt der der Begriff
~perturbieren® ausnahmsweise besser!). Sie hat ihn perturbiert, indem sie das
besagte “Ja‘ vorher hoffend aussprach. Das hat dlerdings bei ihm zu einer
falschen Interpretation der Situation gefiihrt. Vidleicht glaubt er, mit seiner
Reaktion instruktiv interagiert zu haben, dabel hat er sie nur perturbiert. Sie
vollzient - aufgrund ihrer strukturellen Plastizitét, oder anders ausgedriickt
aufgrund ihrer wesenhaften Flexibilitét, - ihre Zustandsveranderung (den Kuf3
Zu erwidern anstatt nur noch na den Autokauf zu denken) nach eigenen
gehirninternen Kriterien. Er hat diese Zustandsverdnderung - die ja bel ihm auf
einer vollkommen falschen Interpretation beruht - nicht ausgel 6st; er hat sie nur
angeregt. Ausgel6st hat die Frau die Zustandsveranderung selbst. Indem beide
sich kiissen, haben sie begonnen, sich strukturell zu koppeln. Sie bilden dabei
einen konsensuellen Bereich heraus, der zu gemeinsamen - moglicherweise
léanger andauernden - Aktivitéten fuhrt.

Nur aus einer fiktiven Meta-Position heraus ist es in diesem konstruierten
Beispiel mdglich, die “wahren® Beweggrinde fur die Aufl3erungen und
Handlungen dieser beiden Personen zu erkennen. Dies ist in “realen”
Situationen nicht méglich. Jeder Beobachter kann nur eine Stuation
inter pretieren und sie niewirklich erkennen.

Sowohl der Mann wie auch die Frau in unserer Geschichte gestehen sich ihre
Liebe ein. Damit ist noch lange nicht ausgesagt, dal3 sie beide das gleiche
darunter verstehen. Beide unterschieben dem jewells anderen (oder aber es ist
ihnen gleichgltig), dal? sie unter dem Begriff ,Liebe” das gleiche verstehen.

Nehmen wir wieder kurz die Meta-Position ein, so wissen wir, dald die Frau
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unter Liebe eine gleichberechtigte, alerdings lockere Beziehung versteht, dal?
sie nicht daran denkt, jemals ihre eigene Wohnung aufzugeben, keine Kinder
mochte und kurze Nebenbeziehungen durchaus fir moéglich hélt. Der Mann
hingegen versteht unter Liebe eine feste konstante Beziehung, bel der er domi-
niert. Er wirde mit ihr zusammenziehen wollen, Nebenbeziehungen sind fur ihn
ausgeschlossen. Fir ihn ist Liebe ein starkes Geftihl der Zuneigung. Fur sie ist
es primér die sexuelle Anziehungskraft des Mannes. Die Zeit wirde zeigen -
ware es kene fiktive Geschichte - inwieweit eine solche Beziehung Bestand
haben konnte.

Soweit die Geschichte, mit der ich den Grundgedanken des Konstruktivismus
skizzieren wollte.

Wenn wir das jetzt auf die Erziehung Ubertragen, wird beziiglich des Konzepts
der biologischen Autonomie wird davon ausgegangen, dass ein Mensch nicht zu
Zustandsveranderungen gezwungen werden kann. Er kann lediglich Uber
erfolgreiche Perturbationen/Anregungen spezifisch dazu motiviert werden,
konstruktive Lernprozesse in Gang zu setzen. Erziehung soll nun unter der
konstruktivistischen Perspektive als eine dynamische Rahmendefinition gefasst
werden. Erziehung bezeichnet hier die unter schiedlichsten Handlungen von
Erziehern an zu Erziehenden, die nicht in instruktiv-interaktiver Form
stattfinden, sondern die nur als perturbierende Effekte Gber die Anregung
zu Lernprozessen bel zu Erziehenden moglich sind. Diese Lernprozesse
vollziehen sich dabe sdbstorganisatorisch (nach eigenen gehirninternen

Kriterien) und sind deshalb weder prognostizierbar noch planbar.

Erziehung as kooperativer Prozess bedeutet fur den Erzieher, bel der
Konstruktion von konsensuellen Bereichen auch die Wiinsche des anderen zu
berticksichtigen. Diese Konstruktion vollzient sich Uber den Prozess der

Kommunikation, die sich folgendermal3en definieren 1&sst:
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Erzehungskommunikation basiert auf Handlungen, die als Ereignisse
momentan wieder vergehen. Um kommunikativ zu wirken, missen sie fir
den Adressaten bedeutsam sein und seine Struktur veréndern. Haben sie
keinen derart “anregenden” Effekt, |6sen also keine “Verstbrung* aus,
bleiben Handlungen vollig unkommunikativ: Erst der “verstehende* oder
sinnhaft “verstorte“ Adressat begriindet die Kommunikation.

Wichtig ist fur den Erzieher ebenfalls, dass er in die Wirklichkeit des zu
Erziehenden “eintaucht”, um dessen individuelle Wirklichkeitskonstruktionen
interpretativ “verstehen* oder wenigstens erahnen zu konnen. Dieses wiederum
setzt ein hohes Reflexionsvermdgen beim Erzieher voraus.

Schulische Erziehung, die einseitig darauf angelegt ist, Wissen zu vermitteln,
kann die Probleme unserer Gegenwartsgesellschaft nicht bewéltigen, wenn sie
nicht radikal ihre Ausrichtung modifiziert. Drogenkonsum, Alkoholprobleme,
Rechtsradikadismus, Aggressivitét, Angste, Depressionen, Hedonismus und
andere Sichte basieren bzw. korrelieren nicht zuletzt auf einem allsaits
prasenten Lebensgefihl von Unsicherheit. Dieses ist gepréagt durch das Unge-
fahr, das Sowohl-Als-auch, durch das Vage und das Vidleicht. Ein sicheres
Wissen, Verbindlichkeit in den Lebensbeziigen und Sinn gibt es in unserer
Gesdllschaft kaum noch und damit (in der Regel) keine Orientierung fir den
Menschen. Der Mensch as ein Wesen, das Komplexitdt reduziert und damit
Ordnung schafft, bendtigt jedoch Ordnungsmuster, an denen er sich orientieren
kann. Er braucht Moglichkeiten, die Flut der Informationen und die daraus
resultierende Unordnung zu bewdtigen. Eine Ruckkehr zu einfachen
Problemlésungen unter dem Primat von simplen Reduktionismen, Dualismen,
Monozentrismen oder Ontologien greift jedoch nicht mehr. Statt solche

einffachen Ordnungen zu konstruieren, kommt es in unserer Gesellschaft
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zunehmend darauf an, komplexe Ordnungen - im adaguaten Umgang mit
Plurditdt und Komplexitdt - zu konstruieren. Dies muss Aufgabe von
schulischer Erziehung sein. Voraussetzung daflr wére eine Ent-Trivialisierung
bzw. verstarkte Ent-Trivialisierung schulischen Unterrichts. Das hétte zur
Folge, dass dieser nicht mehr unter dem alleinigen Schwerpunkt von
Wissensvermittlung betrachtet werden darf. Hinzu kommen missten zwel wei-
tere Pfeller im Schulsystem, die entweder nur sporadisch oder Uberhaupt nicht
iIm schulischen Alltag beriicksichtigt werden. Diese Pfeler, welche die
Wissensvermittiung  unterstitzen und  erganzen, mochte ich als
Wissensverar beitung und | dentitatsar beit bezeichnen.

Wissensvermittlung allein wird den komplexen Anforderungen der Gesellschaft
nicht mehr gerecht. Dabei ist Wissensvermittlung unter konstruktivistischen
Uberlegungen nicht mehr unter dem Aspekt des ausschliefilich passiven
Lernens zu betrachten, sondern unter dem des aktiven Lernens, unter
Berlicksichtigung selbstorganisatonischer Prozesse, der operationalen
Geschlossenheit des Gehirns, der Pertubation/Anregung und der
Verschiedenheit des Menschen.

Wissensvermittlung as spezifische Anregungen/Perturbationen durch den
Lehrer bedeutet, Wissen und Wissenselemente zu de-ontologisieren und damit
zu ent-trivialisieren. Wissen wird unter dieser Perspektive nicht als etwas
gelehrt, das “wahr* und damit ontologisch sicher ist, sondern als ein Wissen,
das sich unter spezifischen Voraussetzungen entwickelt. Wissen wird inter-
disziplinar verstanden, als ein mehr oder weniger zusammenhangendes
“Ganzes', das nicht auf “verschiedene* Gebiete reduziert oder von diesen
abgegrenzt werden kann. Die Ubergange sind vielmehr flieRend. Es erhalt
dariber hinaus einen pluraistischen und komplexen Charakter, der unter

unterschiedlichen Sichtweisen zu unterschiedlichen Ergebnissen fihrt.
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Zirkularitét ist dabel ein weiterer Faktor von Wissensvermittiung, der den
einfachen Ursache-Wirkungs-Relationen und einem reduktionistischen Welthild
widerspricht. Auf diese Weise wird Wissen offengelegt, d.h. es wird in seinen

unterschiedlichen Ausprégungen sichtbar.

Fir den Lehrer als Wissensvermittler bedeutet dies, dass die Beherrschung des
“reinen” Wissens lediglich nur noch eine Basisqualifikation darstellt. (Beispiel:
»Das Wissen ist da, aber das Verstandnis fehlt!*). Vielmehr wird fir den Lehrer
wichtig zu erkennen, dass es zum einen das “richtige” Wissen nicht gibt und
zum anderen seine Einflussmdglichkeiten beziiglich der “richtigen” Vermittlung
von Wissen sehr begrenzt sind. Der Lehrer ist Anbieter des Wissens, nicht
Ubertrager desWissens. Er hat keinen EinfluR auf die kognitive Verarbeitung
des angebotenen Wissens durch den Schiler. Es gibt keine standardisierten
Verfahren des Lehrens und des Aneignens von Wissen. Jeder Schiler besitzt
seine eigenen individuellen Ressourcen, die er mehr oder weniger geschickt
einsetzt, um Wissen zu erlernen. Aufgabe des Lehrers ist es folglich, diese
spezifischen Ressourcen interpretativ zu “erkennen® und Hilfen zu deren
moglichem Ausbau zu geben.

Auch kommt es “weniger” auf reine Wissensvermittlung an, als vielmehr auf
die Wissensverarbeitung, auf den Umgang mit dem Wissen und auf das
Erkennen seiner Konstruktivitét und Relativitét. Zidl ist es hier, dem Schiler
Wahimdglichkeiten anzubieten. Der Schiler selbst wahit aus dem Angebot
heraus, was gemal’ seiner Struktur fur ihn passend ist. Der Schiler soll mit
unterschiedlichem Wissen konfrontiert und zur Auseinandersetzung damit
angeregt werden. Dies geschieht mittels Erziehungsmethoden, die fir den

Umgang mit parallelen und divergenten Wirklichkeiten sensibilisieren sollen.

Ebenfalls erfolgt die Wissensverarbeitung komplex, d.h. unter Einbeziehung
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mehrerer bis vieler Faktoren im Sinne von Vernetzung.

Fir den Lehrer bedeutet diese Form der Wissensvermittiung und Wis-
sensverarbeitung, dass er ein “Wirklichkeitsspringer” ist. Er mufd Uber einen
detaillierten Pool unterschiedlicher Wissensarten verfiigen (wie z.B. mehrere
Verfahren wissenschaftlichen Vorgehens und Forschens). Er ermdéglicht durch
die Présentation unterschiedlichen Wissens die Wahl des Schulers zu der einen
oder anderen Auffassung. Er fungiert dabel as Diadogiserer und
Perturbator/Anreger, nicht als Fihrer oder Beeinflusser, der Verantwortung fir
den konkreten Wissenstransfer hat. Er ent-trivialisiert Wissen und regt zur
Ausainandersetzung mit Unterschiedlichkeiten und Vieldeutigkeiten an. Das
spezifische Angebot des Lehrers an den Schiler beinhaltet nattrlich eine
selektive Auswahl durch den Lehrer sowie durch die Verfasser der Lehrplane.
Dabei geht es hierbel auch weniger um die Einbeziehung aler moglichen Wis-
sensarten oder Erkenntnisformen, sondern um den Prozess der Ausan-
andersetzung beim Schiler, wenn er mit Divergenzen und Alternativen

konfrontiert wird.

Ein weiterer wesentlicher Pfeiler schulischer Erziehung ist die |dentitatsar beit.
Im Gegensatz zum Konzept des Identitétserwerbs wird im Konstruktivismus
davon ausgegangen, dass der Mensch stdndig seine internen Strukturen
modifiziert. Er ist in seiner |dentitétsentwicklung nie am Ende, sondern stets auf
dem Weg zur Weiter- bzw. Andersentwicklung.

M. E. ist folgendes die wichtige Aufgabe schulischer Erziehung: Anregungen zu
erhaten, wie mit Pluralismus, Rollenpluralismus, Komplexitd kognitiv
umgegangen werden kann, ohne dabel die Welt und sich selbst als haltlos und
orientierungslos zu erleben, sondern durchaus mit Vieldeutigkeit leben zu

konnen.



21

Hilfe bei der Identitétsarbeit zeigt sich als Anregung zur Personlichkeitshildung
Im Verstandnis vom “Finden eines eigenen Weges*, des eigenen Stils im
Umgang mit sich selbst, mit anderen Menschen und mit der Umwelt. Dies
bedeutet auch die Einbeziehung des Erlernens von Entspannung, soziaer
Kompetenz (Selbstsicherheit, Kommunikationsféhigkeit), ethisches Handeln
(Verantwortung fur eigene Entscheidungen zu tUbernehmen) und nicht zuletzt
auch die Entwicklung der Fahigkeit, Halt am eigenen Ich zu erlangen. Das Ich
wird in seiner gesamten Differenzierung zum Mal3stab des Denkens, Handelns
und Fihlens fir das Subjekt. Nicht: “Das ist mir aber so gesagt worden.”,
sondern: “Das it meine Meinung, fur die ich voll und ganz verantwortlich

bin!®.

Der Lehrer soll alerdings nicht nur als Wahlerméglicher fungieren, sondern
auch seine eigene individuelle Meinung zu Wissen vertreten und bekunden.
Denn er soll auch Orientierer sein, der seine Entscheidung as Modell dem
Schiler vorlebt. Er wird damit zum Vermittler der Ich-Orientierung. Dabel ist
die Qualitét der Beziehung zwischen Lehrer und Schiller so: der Lehrer ist
nicht der Wissende, der Fuhrer, sondern der Begleiter und Anbieter, der
den Schiler in seinen eigenen Gedanken ernst nimmt. Dabel ist er jedoch
auch jemand der Grenzen setzt und zieht (als Perturbator/Anreger), wenn vom
Schiler selbst Tendenzen oder Neigungen zur Einsatigkeit oder
undifferenzierten Vieldeutigkeit gezeigt werden. Er ist derjenige, der —
metaphorisch ausgedriickt — den Schiler auf die Schulter tippt, so dass der

Schiler seinen Kopf hebt und seinen Blick erweltert und schérft.

Lehrer und Schiiler gehen im wechselseitigen Vollzug des Lehrens und Lernens
ein Kooperationsverhdltnis ein. Der Schiler wird von Seiten des Lehrers aktiv

in die Wissensvermittiung, die Wissensverarbeitung und die Identitétsarbeit
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einbezogen. Der Schiiler hat selbst daran Anteil, was geschieht und wie es
im Unterricht geschieht. Dies hat in der Regel eine Erhohung der Motivation
auf Sdten des Schilers zur Folge, die bekanntermal3en immer dann ansteigt,
wenn der zu Motivierende die Moglichkeit hat, seine Situation selbst
mitzugestalten. Etwas, das sich auch mehr und mehr in der Managementlehre
durchsetzt, wo die Motivation der Mitarbeiter immer dann steigt, wenn sie
Verantwortung fur ihr Handeln zugeschrieben bekommen und nicht passiv ihre
Arbeit verrichten mussen.

Dem Schiler wird durch die Rolle des Akteurs - in der Erfahrung, dass sein
Denken, sein Fihlen, seine Person von herausragenden Bedeutung ist - verstarkt
die Mdglichkeit gegeben, in dem, was zu lernen ist, mit Hilfe des Lehrers einen
Sinn, eine Bedeutung zu finden, die mehr ist as nur die blole
Aneinanderreihung von Wissen. Fur den Lehrer bedeutet dies alerdings auch,
dass seine “therapeutischen bzw. pédagogischen und psychologischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten einem hohen Anforderungsprofil genligen missen
(wie z.B. Beziehungsarbeit, Selbsterfahrung, Gruppentraining, Kommunika
tion).

Bel alem, was bisher von mir gesagt wurde, eines ist zentral: Der Schiler
steht mit seiner gpezifischen Wirklichkeit und seinen individudlen
Ressourcen im Mittelpunkt. Mit diesen Wirklichkeiten und Ressourcen
muld sich der Lehrer interpretativ auseinandersetzen, will er mit seinen
Lehr-/Lernstrategien Uberhaupt noch erfolgreich sein. Das interpretative
“Eintauchen” in die Wirklichkeitswelt des jeweiligen Schilers stellt die Basis
fur erfolgreiches Lernen fir den jewelligen Schiler dar und um ene
gegenseitige Gewinnersituation - gleichermal3en fur Lehrer und Schiler - zu
etablieren, bel der jeder etwas vom Unterricht hat.
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Ungeachtet der gegenwaértigen und zukinftigen Problematiken im schulischen
Bereich ist es wichtig, neue Wege zu beschreiten und seien sie nur erst einmal
gedankliche Vorbereitungen. Will unser Schulsystem nicht zusammenbrechen,
weil es in seiner Struktur der Wissensvermittiung zu starr ist, erziehen wir
Menschen heran, die den Anforderungen unserer komplexen Gesellschaft nicht
oder aber nur unzureichend gewachsen sind. Was verloren geht, ist Kreativitét,
Phantasie und Flexibilitét. Der Konstruktivismus stellt eine Moglichkelt dar, um
auf obengenannte Anforderungen angemessen reagieren zu kdnnen.

Was ich [hnen in dler Kirze und tellweise nur in losen Aufzdhlung habe vor-
stellen kénnen, ist nur ein Andenken neuer flexibler Strategien im Umgang mit
Wissen, Plurditét und Komplexitét gewesen. Es sollte zum Nachdenken und
Weiterdenken anregen und sollte in Workshops fir den Unterrichtsalltag kon-
kretisiert und praktiziert werden. Ich bedanke mich fir Ihre Aufmerksamkeit.
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