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Dietlinde Rumpf

Konstruktives Lernen — offen und
demokratisch

Abstract

Jeder Mensch konstruiert sich die Wirklichkeit entsprechend seiner individu-
ellen Dispositionen selbst. Die Diskussion um den Konstruktivismus als Er-
kenntnistheorie wird seit langem gefiihrt, zunehmend auch in der Pidagogik
und Didaktik. Besonders fiir die Arbeit in Lernwerkstitten scheinen diese Ar-
gumentationen produktiv zu sein, wie die Ausfithrungen von Kersten Reich
nahelegen. Um das Phinomen der Konstruktion von Lebenswirklichkeit zu
verdeutlichen, werden die Darlegungen und Begriindungen von Autor:innen
zudem aus biologischer, kybernetischer, psychologischer oder philosophischer
Sicht vorgestellt, um eine Einordnung zu erméglichen und die begriffliche
Schirfung zu verdeutlichen. Bezogen auf (Hochschul) Lernwerkstitten konnten
davon ausgehend Priamissen konkret fiir das Studium in Lernwerkstitten abge-
leitet und differenzierter beschrieben werden.

Die fiir die Arbeit in Lernwerkstitten angenommene wissenschaftliche Grundlage
ist der Konstruktivismus. Die diesbeziiglichen Aussagen heben die Bedeutsamkeit
konstruktivistischer Positionen hervor und werden mit selbsttitigem und selbstbe-
stimmtem Lernen in offenen Lernumgebungen gleichgesetzt (Bedruna 2020, 122)
oder im Gegensatz zum rezeptiven und reproduktiven Lernen gesehen. (Wiater
2020, 143)

Die ,.kurze Geschichte“ des Internationalen Netzwerkes der Hochschullernwerk-
stitten wird als die eines ,demokratischen und partizipativen Entwicklungspro-
zesses” (NeHle-Homepage) dargestellt.

Davon ausgehend wurde der Titel fiir diesen Beitrag gewihlt, in dem insbeson-
dere die Positionen des moderaten Konstruktivismus exemplifiziert und in Bezug
auf Lernen in Hochschullernwerkstitten dargestellt werden sollen. Allerdings wa-
ren mit dieser Uberschrift bereits vorab Zuschreibungen und Wertungen getrof-
fen worden und es wurde sehr schnell deutlich, dass keine gradlinige Bestitigung
oder Passung der Ausgestaltung und Zielsetzung von Hochschullernwerkstitten
durch konstruktivistische Argumente sinnvoll ist. Es bedarf einer vorurteilsfreien
und detaillierten Erdrterung der Positionen des Konstruktivismus, um erst dann
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produktive Beziige zum Lernen in Hochschullernwerkstitten ableiten zu kénnen.
Dieser Versuch wird mit diesem Beitrag unternommen.

1 Konstruktivismus als Basis von Lernwerkstattarbeit

1.1 Konstruktivismus in der Diskussion der Vertreter:innen von
Hochschullernwerkstitten — ein Ausgangspunkt

Im Zusammenhang mit der Diskussion um die Begriffsfindung zur Hochschul-
lernwerkstatt (AG Begriffsbestimmung 2020, 255) blieb die Frage offen, ob bzw.
inwiefern die lerntheoretische Basis der moderate Konstruktivismus oder/und an-
dere Theorien seien, und es wurde die Notwendigkeit einer genaueren Analyse
deutlich.

Auf den Konstruktivismus als Grundlage fiir die Arbeit in Hochschullernwerk-
stitten wird immer wieder mit unterschiedlichen Schwerpunkten Bezug ge-
nommen. Insbesondere der Tagungsband zum freien und instruierten Titigsein
(Hildebrandt et al. 2015) greift dieses Thema auf. Konstruktion wird in engem
Zusammenhang mit Instruktion in einem ambivalenten Verhiltnis gesehen. Dazu
fiihren Streit et al. (2015, 23) Belege von Autor:innen der vergangenen Jahrzehnte
an, die einerseits einen Gegensatz zwischen instruierten und freien Titigkeiten
(ebd., 20) sehen, sich andererseits nach Moller fiir ,,Konstruktion durch Instruk-
tion“ (ebd., 23) aussprechen. Vor der von Meyer benannten ,konstruktivistischen
Falle (ebd.) wird gewarnt, dass erfolgreiches Lernen nur durch konstrukdivisti-
sche Realisierung moglich sei. Es wire — bezugnehmend auf Mandl et al. — sinn-
voll, ,dass Instruktionen in passenden Momenten fiir optimales Lernen im Sinne
konstruktiver Prozesse erforderlich seien® (ebd.).

Beide Termini fithrt ebenfalls Peschel als Gegensatzpaar auf und stellt sie den
Begriffen ,,Anleitung vs. Freiheit gegeniiber. (2015, 74) Wie Schmude & We-
dekind (2016, 11), Franz (2013, 149) und Kihm, Diener & Peschel (2020, 322)
sehen auch Streit & Royar (2015) die beiden Parameter als sich bedingende in
einem Spannungsfeld an, die sich nicht gegenseitig ausschlieffen wiirden und
wenden sich zudem gegen eine Dichotomie. Konstruktion sei auf der Seite der
Lernenden, Instruktion auf der Seite der Lehrenden verortet. (32) Es kénnten
ykonstruktive Lernprozesse durch adiquate Instruktionen® (ebd., 33) begleitet
werden, wichtig wiren eine ,Balance zwischen Konstruktion und Instruktion®
und die , Passgenauigkeit des Lehrerhandelns® (ebd.).

Hiufig mit dem Begriff der Konstruktion verbundene Zuschreibungen sind ,.ei-
genverantwortlich® (u.a. Tinzer, Hohnstein 2018, 54; Wiater 2019, 143), ,ak-
tive (Kelkel, Peschel 2018, 29; Rohen 2019, 157), ,kumulativ und individuell
(Wedekind, Schmude 2017, 187) und ,Fragen selber finden® (Brunner et al.
2013, 71).
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Der Ausdruck der Ko-Konstruktion wird stets als sozialer Aushandlungsprozess
(Stadler-Altmann 2018, 241) und als ,arbeitsteilige Kooperation® (Berger &
Miiller-Naendrup 2020, 101) beim gemeinsamen Lernen verstanden. Jansa sieht
Ko-Konstruktion als ,,gemeinsame Erschlieffung der Welt unter Kindern (Peers)“
(2013, 95) und ,Bildung als Ko-Konstruktion ... auf gezielt zu gestaltende kom-
petenzférdernde Interaktionsprozesse zwischen Erwachsenem und Kind.“ (ebd.)
Die Abgrenzungen, aber auch gemeinsamen argumentativen Potenziale zu Ko-
operation und classroom mangement miissten hierbei noch differenzierter ermit-
telt werden.

Vielfach wird der Bezug auf die Arbeiten Kersten Reichs zum moderaten Kon-
struktivismus dezidiert angefiihrt, insbesondere auf die Phasen ,des Erfindens
(Konstruktion), Entdeckens (Rekonstruktion) und Enttarnens (Dekonstruktion)
der Wirklichkeit im (hoch-)schulischen Kontext* (Hoyer 2020, 244). Wie bereits
im Positionspapier gehen auch Schmude & Wedekind ,in Anlehnung an Reich
vom moderaten Konstruktivismus als lerntheoretische Basis fiir die Arbeit in der
Lernwerkstatt aus (2015, 109), und Miiller-Naendrup sah bereits 2013 die Giil-
tigkeit dieser ,drei prigenden Annahmen auch fiir Lernsituationen in Lernwerk-
stitten (2013, 197) an.

Neben Riickbindungen an die Auffassungen von Reich werden auch die Kon-
zeptionen von Bruner, Zocher und Dewey' als Ausgangspunkt gesehen, die ,ei-
genstindige Konstruktionen von Wissen ermoglichen®, indem ,konkrete Hand-
lungs- und Denkoperationen, wie z. B. vergleichen, unterscheiden, schitzen und
ordnen, angeregt und gezielt unterstiitzt werden (Hummel, Schneider 2017,
135). Es bleibt spiteren Arbeiten vorbehalten, die Konzeptionen der Reprisen-
tationsebenen, des Entdeckenden Lernens und des Pragmatismus differenziert
aufzugreifen und in ihren je eigenen und/oder konstruktivistischen Beziigen auf
Hochschullernwerkstitten zu analysieren.

1. 2 Argumentationen Kersten Reichs fiir eine konstruktivistische
Didaktik — eine Zusammenfassung

Der Pidagoge und Didaktiker Kersten Reich hat, ausgehend von den Theorien
des Konstruktivismus, Anregungen fiir Lehrkrifte entwickelt.

In Verdeudlichung seiner inhaltlichen Ausrichtung fiihrt er in seinem 1996 in
erster Auflage erschienenen Buch Systemisch-konstruktivistische Pidagogik. Ein-
fiihrung in die Grundlagen einer interaktionistisch-konstruktivistischen Pidagogik
(2010) mehrere Begriffe, die hier im Titel genannt werden, gleichberechtigt zu-

1 Diese Vertreter:innen stehen fiir handlungsorientierte Konzeptionen der Pidagogik, vgl. Bruner,
Jérome (1974): Entwurf einer Unterrichtstheorie, Pidagogischer Verlag Schwann Diisseldorf;
Zocher, Ute (2000): Entdeckendes Lernen lernen. Zur praktischen Umsetzung eines pidagogischen
Konzepts in Unterricht und Lehrerfortbildung, Auer-Verlag Kassel; Dewey, John (1916): Demo-
cracy and education, The Free Press New York.
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sammen und erweitert diese 2001 um die kulturelle Perspektive (Reich 2001).
Auf seiner Homepage der Universitit Kéln ist vermerke, dass er ,,den Ansatz ,In-
teraktionistischer Konstruktivismus* entwickelt [hat], der einen kulturbezogenen
Konstruktivismus begriindet.“ (Homepage Reich) Er hebt damit Aktionen in
Gemeinschaften, im gegenseitigen kulturellen Austausch, hervor und stellt die
Bezichungsseite vorrangig der Inhaltsseite. (Reich 2002, 100) Die ,Verstindi-
gungsgemeinschaft ... regelt, welche Konstrukee in einer Kultur und kulturii-
bergreifend fiir bestimmte Kulturen gelten, was auch Wahrheitsanspriiche, An-
spriiche auf Wahrhaftigkeit und Richtigkeit von Aussagen einschliefft.“ (Reich
2001, 56) Innerhalb dieser Interaktionen wiirden Konstruktivisten ,,die eigenen
Konstruktionen, damit eigene Handlungsbeziige [betonen], sie sind nicht blof§
Beobachter, sondern als Konstrukteure auch bewusste Akteure und Teilnehmer
der Verinderungen, die sie aus kultureller Reflexion herleiten®. (Reich 2010, 15)
Seine deutliche Kritik besteht darin, dass die ,theoretische Pidagogik ... sich von
der Beziehungsseite im Zuge der Verwissenschaftlichung des Faches (ebd., X)
entferne und , die ganzheitliche[r] Verbindung von Theorie, Praxis und Methoden
bzw. Techniken der Erzichung geopfert® habe (ebd., 16).

Ein weiterer wichtiger Schwerpunke ist fiir Reich die Selbsttitigkeit, die er aus
der Handlungsorientierung ableitet: ,wenn ich meine Wirklichkeit konstruiere,
dann bin ich selbst titig“ (ebd., 63). Damit eng verbunden sei die Selbstbestim-
mung, die erst ,die Voraussetzungen fiir andauerndes Behalten, fiir anhaltende
Einstellungen und das Begehren, vielfiltige Beobachterpositionen einzunehmen®,
(ebd., 64) schaffen wiirden. Wenn er dann fordert, dass ,Pidagogen ... darauf
achten [sollten], die Selbstbestimmungsrechte in pidagogischen Prozessen még-
lichst umfassend zu entfalten, (Reich 2010, 65) bleibt offen, was er konkret unter
»Selbstbestimmungsrechten versteht und inwiefern dies ,umfassend® geschehen
kénnte. Reich fiihrt fiir seine Sichtweise viele Beispiele der Wahrnehmungspsy-
chologie und aus dem Alltag an, wobei dadurch cher die Komplexitit professio-
neller Entscheidungen einer Lehrkraft deutlich werden als die unmittelbare Her-
leitung aus konstruktivistischen Argumenten.

In seinem Studienbuch (Reich 2006) gibt Reich didaktische Anregungen fiir die
Planung von Lehr-/Lernprozessen und schligt im Methodenpool Hinweise zum
Vorbereiten, Durchfithren und Reflektieren von Unterricht vor, die sich allerdings
von denen ohne konstruktivistischen Bezug nicht unbedingt unterscheiden. Sei-
ne Frage ,Was ist eine gute Lernumgebung?® (ebd., 232) bindet er in vielfiltige
Uberlegungen zur Schulgestaltung ein. Hier fallen Begriffe wie ,,flexibler Rahmen®
(ebd.) oder die Abschaffung der 45-Minuten-Stunden, vor allem kritisiert er ganz
allgemein die derzeitigen Lernbedingungen. Konkret auf Lernwerkstitten oder
andere offene Lernumgebungen geht er nicht ein, sondern formuliert allgemein
in einer ,,Checkliste” (ebd., 237) die Notwendigkeit von handlungsorientiertem,
kreativem, situiertem Lernen (ebd., 236).
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Die Autor:innen, die sich zu Hochschullernwerkstitten dufern, rezipierten vor
allem die drei von Reich ,fiir die Pidagogik neue[n] Beobachterperspektiven —
Konstruktion, Rekonstruktion, Dekonstruktion: iiber neue Muster pidagogi-
schen Denkens®. (2010, 118ff)

Die Konstruktion ,auf blofle kognitive Konstruktionsarbeit [zu] reduzieren®
(ebd., 119) wiirde die Konstruktion als soziales Aushandeln ignorieren. Die oben
angefithrten Kennzeichen der Interaktion in Beziehungen und die Notwendigkeit
verschiedener Beobachterstandpunkte sind dafiir mafigeblich.
Rekonstruktionsprozesse wiirden vorhandenes Wissen der Menschheit, sozusagen
der ,Verstindigungsgemeinschaft“, (Reich 2001, 56) mit einbezichen, fragten
aber zudem nach den damaligen Erkenntnisumstinden und Motiven oder auch
nach anderen Sichtweisen (Reich 2010, 120) im historischen Umfeld. Es sollten
»die Aufgaben der Rekonstruktion in das Spannungsfeld der eigenen Konstruk-
tion zuriickgeholt und hierbei gezielt verarbeitet werden® (ebd., 121) und dies
Gegenstand von Unterricht sein.

Die Dekonstruktion sei eine Aufgabe nicht nur der Lernenden, sondern auch der
Lehrenden, und meine das ,,Nachentdecken“ dieser vorhandenen Wissensbestin-
de durch ,in Zweifel zichen, ... den Blickwinkel verschieben..., dumme Fragen®
stellen. ,,Sehr oft ist die Wissenschaft dann zu dumm, um darauf antworten zu
kénnen® (ebd.) — eine Feststellung, die differenzierender Betrachtungen bedarf.
Im Folgenden stellt Reich daraus abgeleitete Postulate auf, die er als Grundfor-
derungen an Pidagog:innen richtet. Dabei kritisiert er in zahlreichen Stichpunk-
ten, die summarisch vorgestellt und nicht inhaltlich stringent angefiihrt werden,
u.a. die ,virtuelle Pidagogik, die wie ein Fernseher funktioniert: Jeden Tag auf
Sendung werden Klischees von Bildung transportiert, die nach den Zufallskrite-
rien der ausgewihlten Sender (= Lehrer) sich formulieren.“ (ebd., 123) Seine Au-
Berungen entbehren in dieser Verallgemeinerung nicht ganz einer Polemik oder
auch Normatividit, die keine konstruktivistischen Ansatzpunkte verdeutlichen.
Kersten Reich legt in seinen Publikationen Ideen fiir eine innovative Pidagogik
vor und bedient sich dazu insbesondere — neben anderen Geistesstromungen — der
Argumente der Konstruktivisten. Diese kombiniert er in eklektizistischer Weise
und spricht damit Piddagog:innen engagiert und nachdriicklich an, selbst innova-
tiv und als kritische:r Beobachter:in Lernprozesse zu organisieren. Insofern sind
seine Darlegungen wichtig und iiberzeugend. Enge kausale Begriindungen fiir
Offenen Unterricht oder das Lernen in (Hochschul)Lernwerkstitten finden sich
bei ihm nicht direkt. Vom moderaten Konstruktivismus spricht Reich nicht, son-
dern neben dem interaktionistischen Konstruktivismus von den drei mittlerweile
klassischen Stromungen: ,dem radikalen Konstruktivismus, dem konstruktiven
Realismus und dem methodischen bzw. kulturalistischen Konstruktivismus.*
(Reich 2001, 49) Im Vergleich mit anderen Theorien wie der Neurologie, Pro-
fessionalitit, (hochschul)didaktischer Forschungen oder auch mit denen von ihm
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selbst genannten des Pragmatismus, der Kommunikationstheorie oder der Sys-
temtheorie wiirde sich zeigen, inwiefern dhnliche Argumente auch dort formuliert
sind oder sich spezifische Begriindungen insbesondere fiir den moderaten Konst-
ruktivismus verdeutlichen.

2 Konstruktivismus als Frkenntnistheorie

2.1 Grundannahmen einer Philosophie des 20. Jahrhunderts — eine
Einordnung

Eng im Zusammenhang mit der konstruktivistischen Diskussion um die mensch-
liche Erkenntnis stehen Fragen der Wahrnehmungspsychologie und Reizverar-
beitung, der Neurologie und Informationsaufnahme und des Lernens iiberhaupt.
Diese Verflechtung kann hier nur knapp dargestellt werden, um den Positionen
des Konstruktivismus Raum zu geben. Aber ein kurzer Uberblick soll auf wichti-
ge philosophische Annahmen verweisen und verdeutlichen, dass die seit langem
tiberlieferten Vorstellungen von den Konstruktivisten aufgegriffen wurden.
Bereits in der Antike wurde zuriickgehend auf Aristoteles postuliert, dass sich
Wissen erst im Gebrauch beweise (Koch 2011, 367), es also der Handlung im
Austausch mit anderen bedarf. Bedeutsam sind die Ansichten Kants zur Erkennt-
nistheorie, die mit der ,Kritik der reinen Vernunft als Schliisselwerk des Konst-
ruktivismus“ (Geier 2015, 24) formuliert wurden. Hier weist Kant nach Horster
darauf hin, ,,dass wir der Welt eine Ordnung geben, aber ob die Ordnung auch die
Ordnung der Welt sei, wiirden wir nie erfahren. (Siebert 1999, 52) Die Skeptiker
wie Hegel, Schopenhauer und Nietzsche gingen ebenso davon aus, dass die Reali-
tit bestehen wiirde, aber deren Erkenntnis unméglich sei.

Moderne Wissenschaften ermitteln auf empirischem Weg ihre Erkenntnisse —
durch Handlungen werden Merkmale der Dinge erkannt, bis sie durch weitere
Untersuchungen relativiert und revidiert werden, wie die Kopernikanische Wende
als ein Beispiel verdeutlicht.

Relativititstheorie und Quantenphysik fiithrten im 20. Jahrhundert zum Infrage-
stellen von bis dahin feststehenden Axiomen wie zunehmend auch durch virtuelle
Realititen, zudem werden bestimmte gesellschaftliche Perspektiven wie die Kind-
heit oder Fremdheit als soziales Konstrukt und nicht als eindeutige Erklirung
aufgefasst.

Dabei sind die so verstandenen und beschriebenen Wirklichkeiten vom jeweiligen
Beobachter und seiner Wahrnehmung abhingig, andererseits existiert die Welt
unabhingig vom Beobachter. Objektivitit und ein eindeutiges Abbild der Realitit
dieser Welt sind nicht méglich.

Nach dem Zweiten Weltkrieg traten andere Formen des wissenschaftlichen Den-
kens an die Stelle von gradlinig-kausaler Betrachtung: Phinomene wurden nun
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zirkulir, in den Relationen der Objekte beschrieben, sie wurden cher transdis-
ziplinidr, iber die Grenzen des Faches hinaus betrachtet. Im Verstindnis dieser
komplexen Sichtweise wurden auch die Begriffe Kybernetik und Systemtheorie
(insbesondere Niclas Luhmann) populir und fiir die Konstruktivisten anregend.
(Simon 2020, 13)

Die Abgeschlossenheit von Systemen oder auch deren Interaktion geriet in den
Blick. Insbesondere biologische und lebende Systeme wurden als selbstorganisiert
und operational geschlossen im Sinne der Autopoiese betrachtet, indem sie ihre
eigene Struktur und die darin organisierten Elemente selbst produzieren (ebd.,
32). Nur auf dieser Basis konnten dufere Ausldser und Interaktionen Verinderun-
gen, also entsprechend der internen Strukturen Irritationen bzw. Pertubationen
bewirken. Daraus ergibe sich auch die ,,Unméglichkeit der ,instruktiven Inter-
aktion® im Sinne einer gradlinigen Ursache-Wirkungs-Bezichung von aufen. ...
allerdings konnen sie [die Systeme] zerstort werden. (ebd., 54)

Die Suche nach der Wahrheit ist dem Interesse nach der Passung der gewonnenen
Erkenntnisse zum praktischen Handeln gewichen. Diese Viabilitit meint, ,einen
Weg durch das Dickicht der Realitit zu finden, auch wenn wir eigentlich nicht
sehr viel sehen.” (ebd., 71) Insbesondere durch sprachliches Aushandeln wiirden
im gesellschaftlichen Konsens Verbindlichkeiten iiber die Realitit hergestellt wer-
den. Die Menschen konstruierten sich also ihre Welt: individuell und innerhalb
sozialer Gruppen. Diese Ansichten wiirden immer Verinderungen und Verwer-
fungen unterliegen, es gibe Alternativen und verschiedenste Interpretationen. Die
Einigung wiirde also ,,... die beste Wahrheit, die wir derzeit in diesem bestimmten
Fall haben [anstreben]. Wenn aber andererseits in den wissenschaftlichen Institu-
tionen alle auf den Mainstream solcher besten Wahrheiten dringen, dann sollten
wir die Relativitit dieser Wahrheiten betonen, damit iiberhaupt Platz fiir Neues
entstehen kann.“ (Reich 2009, 77)

Der Konstruktivismus sei ,keine eigene Wissenschaftsdisziplin, sondern ein inter-
und transdisziplinires ,Paradigma’ ... in der ,konstruktivistische[n] Verschrin-
kung natur- und sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse, wobei die Grenzen zwi-
schen diesen Wissenschaftsdisziplinen fliefend werden.“ (Siebert 2005, 11f)
Grundsitzliche Fragestellungen seien ,die ontologische Frage nach dem Status
der Realitit und die epistemologische Frage nach dem Status der Erkenntnis.“
(Westmeyer 2015, 71)

Als einer der ersten vertrat George Kelly 1955 die Ansicht vom Menschen als
konstruierendes Wesen. Er verwendet — wie andere dem Konstruktivismus zuge-
ordnete Forscher — den Begriff des Konstruktivismus nicht, sondern nennt seine
Ansicht ,konstruktiven Alternativismus®, um auf die grundsitzlich allen Gege-
benheiten méglichen Alternativen zu verweisen. (ebd., 74)

Innerhalb des Diskurses bildeten sich mehrere Stromungen, die sich in ,natura-
listische und kulturalistisch fundierte Epistemologien® (Pérksen 2015, 5) trennen
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lassen, allerdings wurden kaum Macht- und Herrschaftsverhiltnisse beriicksich-
tigt, wie dies Reich einbringt, der damit den ,iiblichen Kontext konstruktivisti-
schen Argumentierens betrichtlich erweitert. (Neubert 2015, 389)
Verschiedene Gliederungen ordnen die Autor:innen einzelnen Stromungen wie
dem Radikalen Konstruktivismus, dem der Erlanger Schule, Methodischen
Kulturalismus, Interaktionistischen und Relationalen Konstruktivismus zu. Al-
lerdings lassen sich die Positionen oft nicht klar voneinander unterscheiden, es
zeigen sich verschiedene Schwerpunkte entsprechend der fachlichen Grundlagen
und die Zielsetzungen divergieren. ,,Uniibersichtlichkeit macht ... eine Orientie-
rung tiber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Konstruktivisten schwie-
rig.“ (ebd., 398) Dieser Schwierigkeit wurde nicht aus dem Weg gegangen, aber
die tiefgriindige und differenzierte Diskussion wire bezogen auf Lehr-/Lernpro-
zesse nicht sehr produktiv. Dazu wurden ausschliefflich die Positionen Kersten
Reichs vorgestellt, weil er seine konstrukeivistischen Ansichten auf Pidagogik und
Unterricht bezog. Innerhalb der Erziechungswissenschaften setzte sich der Begriff
des Moderaten Konstruktivismus (Riemeier 2007, 70) durch.

Im Folgenden sollen die Formulierungen ausgewihlter Konstruktivisten die Brei-
te und intellektuelle Anregung im Einzelnen zeigen. Bei allen Ableitungen, die auf
Lehr-/Lernprozesse bezogen spannend sind, sollen die Aussagen fiir sich stehen
und noch keine Verwertbarkeit andeuten, noch dazu, als dies die Autoren selbst
selten taten.

2. 2 Zitate von Autoren des Konstruktivismus — eine Zusammenstellung

Ernst von Glasersfeld hat seinem Buch, das 1995 in London erschien, den Titel
»Radical Constructivism. A Way of Knowing and Learning® gegeben, wihrend
in der deutschen Ausgabe der Zusatz in ,Ideen, Ergebnisse, Probleme® gedndert
ist. (Glasersfeld 1997) Nach einem historischen Riickblick bezieht er sich ins-
besondere auf Piaget und dessen ,konstruktivistische Idee des Wissens“. Im 10.
und letzten Kapitel greift er mit ,Lehren statt dressieren” und Uberlegungen zur
Schiilerposition Fragen des Unterrichtens auf. An einer Unterrichtssituation, in
der der Lehrer mit einem Holzdreieck fiir die Tafel das gleichseitige Dreieck er-
klirt, bedauert Glasersfeld die verpasste Lerngelegenheit, da ,,die Mathematik und
in der Tat die Wissenschaft im allgemeinen nicht darauf angelegt ist, die Realitit
zu beschreiben, sondern dafs sie ein System bereitstellen soll, mit dem wir unsere
Erfahrungen organisieren kénnen® (ebd., 299), dass die geometrischen Vorstel-
lungen , Fiktionen sind, die in der sensomotorischen Welt nicht gefunden werden
konnen, weil sie ideale Begriffe sind und nicht kérperliche Gegenstinde.“ (ebd.)
Mit , Hilfen statt Anweisungen®, der Notwendigkeit der Reflexion und dem ,,Ge-
heimnis ,sozialer® Interaktion“ (ebd.) beschlief$t Glasersfeld sein Buch.

Den Begriff des Konstruktivismus verwendet Maturana nicht, er bezieht sich
auf Realitit, wie er mit dem Titel seines Buches ,,Biologie der Realitit* (Matu-
rana 2000) verdeutlicht. Sein grundlegendes Werk ,,Der Baum der Erkenntnis®
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(Maturana & Varela 1987) verfasste er mit seinem jiingeren Kollegen Anfang der
70iger Jahre in Santiago de Chile. Sie binden ihre Darlegungen zur menschlichen
Erkenntnis in umfangreiche Ausfithrungen zur Organisation, Ontogenese und
zum Nervensystem ein. ,Wir sprechen dann von (Er)Kenntnis, wenn wir ein
effektives (oder angemessenes) Verhalten in einem bestimmten Kontext beob-
achten, das heifit in einem Bereich, den wir durch eine (explizite oder implizite)
Frage umreiflen, die wir als Beobachter formulieren.” (ebd., 189) Das Verhalten
wiirde sich je nach verinderter Frage des Beobachters bei allen ansonsten glei-
chen Parametern unterschiedlich ereignen. ,,Ein Gegenstand ist fiir den Beobach-
ter dann ein Gegenstand, wenn er ihn beschreiben kann.“ (Maturana 2000, 25)
Es wiirde auch bis heute ,keinen Widerspruch zwischen der Subjektabhingigkeit
unserer Realitit und unserem erfolgreichen Operieren in einer sozial giiltigen
und scheinbar objektiven physikalischen Welt“ (ebd., 141) geben. Die Position
des Beobachters und den physikalischen Bereich der Existenz beschreibt Matura-
na daran anschlieflend ausfiihrlich.

Bezogen auf Austin duflert sich Searle insbesondere zu sprachlichen Phinomenen
einer Ontologie sozialer Tatsachen, (Searl 2011) dass also ,,Sprache fiir die Konsti-
tution der institutionellen Wirklichkeit von entscheidender Bedeutung ist.“ (ebd.,
68) Dabei seien ,,Reprisentationen ... eine Sache, die reprisentierte Wirklichkeit
eine andere®. (ebd., 165) Auf die Wahrnehmung bezogen formuliert er: ,,Die ein-
zige Wirklichkeit, von der wir sinnvoll sprechen konnen, ist die Wirklichkeit der
Wahrnehmungserfahrungen. (ebd., 181)

Dezidiert dem Konstruktivismus als methodisch und kulturalistisch widmet sich
Janich. (1996) Er entfaltet einen philosophischen Blick bezogen auf die Natur-
wissenschaften, spricht in Konsequenz seiner Uberlegungen aber auch direkt Leh-
rende an, wenn er ,die ungerechtfertigte Dominanz des Optischen und Visuellen®
(ebd., 233) kritisiert, da die ,verldfiliche Naturkenntnis nur méglich [ist], weil
sich der Mensch mit Natur als Handwerker und Techniker auf der Grundlage des
Haptischen und Taktilen auseinandersetzt. (ebd., 232)

Den Menschen als ,,Sensor” im Agieren in der Wirklichkeit siecht Ciompi (1997,
35) und beschreibt ihn als emotional und kognitiv handelndes Wesen. ,Die in
der Aktion, also im handelnden Erleben sich bildenden Fiihl-, Denk- und Ver-
haltensprogramme betreffen alle méglichen Bereiche des Lebens, vom Umgang
mit alltdglichen Gegenstinden und 6rtlichen sowie zeitlichen Gegebenheiten iiber
technische Fertigkeiten aller Art bis zu differenzierten zwischenmenschlichen Ver-
haltensweisen.“ (ebd., 48) Als Interaktionsregeln wiirden ,,untergriindige affektive
Komponenten die kognitiven Funktionen stindig in vielerlei Weise beeinflussen.
(ebd., 119) Dabei wire Erkenntnis mit Leiden und Leid, bei der Losung mit ,lust-
voller Entspannung® (ebd., 113) verbunden. Gefiihle seien immer dominant und
sie ,spielen in der verbalen wie nonverbalen Kommunikation eine mindestens

gleich grofie Rolle wie die rein kognitiven Inhalte.” (ebd., 249)
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Abschlieflend sei Foerster zitiert, der in markanten Formulierungen zum Wei-
terdenken anregt, wie mit dem Titel ,,Wahrheit ist die Erfindung eines Liigners.
Gespriche fiir Skeptiker (Foerster & Pérksen 2016). Im Interview mit Pérksen
duflert er sich auch zur Pidagogik und bezeichnet den Schiiler als ,nichttriviale
Maschine® (ebd., 65), aber die Schule hitte ,ihren Zweck darin, jene irgerlichen
Zustinde auszuschalten, die Unberechenbarkeit und Kreativitit ermoglichen.®
(ebd.) Die Trivialisierung kritisiert er an zahlreichen Beispielen. Der Lehrer solle
von der Idee Abstand nehmen, er wisse alles und der Schiiler nichts. (ebd., 71)
Vielleicht liefle sich eine Pidagogik nach seinem Motto gestalten: ,Handle stets
so, daf§ die Anzahl der Méglichkeiten wichst.“ (Foerster 1993, 49)

3 Ableitungen fiir die Hochschullernwerkstitten — ein Ausblick

Mit diesen punktuellen Einblicken in die Ansichten von Konstruktivisten werden
Themen wie Wahrnehmung, Erkenntnis, Realitdt, Wahrheit, Verhalten, Beobach-
tung, Erfahrung, Subjektivitit, Sprache und Kommunikation, soziale Interaktion
und Emotion angesprochen. Dahinter verbergen sich tiefgriindige und weitver-
zweigte Argumentationen und es wire interessant, diese philosophischen Dispute
aus verschiedenen Perspektiven zu diskutieren und sich anregen zu lassen, die
konzeptionellen Vorstellungen zur Gestaltung von Hochschullernwerkstitten
weiter zu denken.

Didaktische Uberlegungen hitten dann eine andere Zielrichtung, als die philoso-
phischen der Konstruktivisten.

Lernen geschieht immer als individuelle Konstruktion — unabhingig von der
methodischen Gestaltung: ,,Wissen kann nicht tibertragen werden; es muss im
Gehirn eines jeden Lernenden neu geschaffen werden. (Roth 2009, 55) Es ist
immer wieder interessant zu diskutieren und empirisch zu analysieren, inwiefern
sich bestimmte methodische Ansitze fiir erfolgreiches Lernen besonders anbieten
und konstruktivistische Ideen produktiv sein konnen. ,In der Erziehung wird die
Notwendigkeit wie Chance gesehen, die Wirklichkeitskonstruktionen in Diversi-
tit und Pluralitit entwickeln zu kénnen, nicht nur, um die Viabilitit des konst-
ruktiven Lernens in all seinen Vorziigen zu zeigen, sondern auch, um durch eine
demokratische Entwicklung viable Voraussetzungen fiir die Lebbarkeit konstruk-
tivistischer Haltungen tiberhaupt zu erméglichen und zu entwickeln.“ (Neubert
2015, 399)

Diese ,,Gangbarkeit konstruktiven Lernens wird offensichtlich im Zusammen-
hang mit der Toleranz gegeniiber vielfiltigen Lebensentwiirfen und demokrati-
schen Vorstellungen geschen — Bemithungen, wie sie fiir die Arbeit in (Hoch-
schul-)Lernwerkstitten immer wieder konkret ausgelotet und reflektiert werden.
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