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Rorr Dusgs

Konstruktivismus: Einige Uberlegungen
aus der Sicht der Unterrichtsgestaltung

Zusammenfassung

Heute besteht die Gefahr, da die Paradigmen der Objektivisten und Konstruktivisten zu pola-
risierenden Diskussionen iiber die ,.richtige“ Form der Unterrichtsgestaltung fiihren. Eine Ursa-
che dafiir sind die vielen theoretischen Ansitze, die nur ungeniigend durch Unterrichtsbeispiele
untermauert sind. Deshalb werden hier als mogliche Losung Elemente konstruktivistischen Un-
terrichtes umschrieben und in einem Pilotversuch im Fach Betriebswirtschaftslehre angewandt.
Aus den Erfahrungen dieses Versuches ergibt sich, daB Ansitze des radikalen Konstruktivismus
machbar sind, daB aber wahrscheinlich ein breites Repertoire im Unterrichtsverhalten von Lehr-
kraften wirksamer ist.

1. Problemstellung und Zielsetzung

Wer die amerikanische erziehungswissenschaftliche Literatur verfolgt, weif3 seit
langerem, daBl zwischen Objektivisten (gelegentlich auch als Strukturalisten,
Reduktionisten oder Traditionalisten bezeichnet) und den Konstruktivisten
grundlegende Meinungsverschiedenheiten iiber die richtige Form des Lehrens
und Lernens bestehen. Verfolgt man diese Auseinandersetzungen in der tag-
lichen Diskussion an namhaften ,,Colleges of Education®, so ist man tiberrascht,
wie intensiv die Diskussion gefiithrt wird und wie namhafte Vertreterinnen und
Vertreter des Objektivismus, die die empirische Unterrichtsforschung in den
letzten zwei Jahrzehnten maBgeblich gepriagt haben, zu Konstruktivisten ge-
worden sind und ihre neue Anschauung mit unterschiedlichem Erfolg in ihrem
eigenen Hochschulunterricht umzusetzen versuchen (z.B. C.M. CLARK oder
P.L. PerERsoN [im Druck] von der Michigan State University). Allerdingsist die
empirische Basis des Konstruktivismus noch sehr schmal, und es ist BROPHY
(1993) beizupflichten, der meinte, daB die Konstruktivisten ihre Theorien
ernsthafter empirisch iiberpriifen miiten und sich nicht weiterhin allein mit
Hinweisen auf DEwey und VyGoTrsky begniigen diirften.

In der Pédagogik in Europa lauft die systematische, wissenschaftliche Dis-
kussion iiber den Konstruktivismus erst richtig an. Interessanterweise werden
aber viele seiner Postulate schon seit Jahren ohne Bezug auf seine theoreti-
schen Hintergriinde in Handlungsempfehlungen fiir den alltéglichen Unter-
richt weitergegeben. Die Stichworte dafiir sind: schiilerzentriertes Lernen
anstelle von lehrerzentriertem Unterricht, selbstgesteuertes, kollektives Ler-
nen anstatt darbietender Unterricht, Projekt- und Werkstattunterricht anstelle
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890 Thema: Konstruktion von Wissen

von fachwissenschaftlich-systematischem Unterricht oder die Lehrperson als
Lernberater anstelle herkommlicher Lehrtétigkeit. Diese Empfehlungen fin-
den vor allem bei solchen Schulreformen undifferenzierten Beifall, die sich mit
den Mingeln bisherigen Unterrichtes auseinandersetzen, weil sie gute Ansatz-
punkte zur Uberwindung von Schwachstellen geben. Kritisch wird es allerdings
dort, wo geglaubt wird, der Paradigmawechsel zum Konstruktivismus und der
Verzicht auf Herkdmmliches wiirden alle unsere Schulprobleme 16sen.

Ziel dieses Beitrages ist es, zunédchst die Prinzipien eines konstruktivistischen
Unterrichtes in allgemeiner Form darzustellen. Dann soll dessen Verwirkli-
chung anhand von zwei amerikanischen Beispielen sowie ausfiihrlich an einer
eigenen Pilotstudie, die gegenwirtig in einem Schulexperiment weitergefiihrt
wird, aufgezeigt werden. Den Abschluf bilden Folgerungen fiir den Schulalltag
und weitere Forschungsvorhaben.

2. Merkmale konstruktivistischen Unterrichts

In ganz allgemeiner Form 148t sich konstruktivistischer Unterricht anhand von
sieben Merkmalen umschreiben (GRENNON Brooks/Brooks 1993; Durry/Jo-
NASSEN 1992; PopLIN 1988):

1. Inhaltlich muB sich der Unterricht an komplexen, lebens- und berufsnahen,
ganzheitlich zu betrachtenden Problembereichen orientieren. Nicht verein-
fachte (reduktionistische) Problemstellungen, sondern die Realitéit unstruk-
turierter Probleme sind dem Unterricht zugrunde zu legen, denn verstehen
148t sich etwas nur, wenn es im komplexen Gesamtzusammenhang erfa3t ist,
dann Einzelheiten im Gesamtzusammenhang betrachtet und vertieft und
schlieBlich wieder in den Gesamtzusammenhang gebracht werden (das
Gangze ist mehr als seine Teile). Zu iiberwinden sind also das vorherrschen-
de, additive Aneinanderreihen von einzelnen Lerngegenstinden und das
blof anwendende Uben mit gut strukturierten Problemstellungen, weil dies
nicht geniigt, um verstandenes Wissen aufzubauen, mit dem in neuartigen
lebenswirklichen Lernsituationen weitergearbeitet werden kann. Im Unter-
richt diirfen deshalb nicht im voraus bestimmte (objektive) Lerninhalte
durch die Lehrkrifte strukturiert werden, sondern es ist eine komplexe -
(starke) Lernumgebung zu schaffen, in der die Schiilerinnen und Schiiler
ihre individuellen Erfahrungen gewinnen, die sie durch eine aktive Ausein-
andersetzung in der Lerngruppe fiir sich verstindlich machen und in ihr
Vorwissen einbauen.

2. Deshalbist das Lernen als ein aktiver Prozef3 zu verstehen, wihrend dem das
individuell vorhandene Wissen und Kdnnen aus neuen, eigenen Erfahrun-
gen verandert und personalisiert wird, d. h. auf die eigene Interpretation und
das eigene Verstehen ausgerichtet werden. Erst dadurch wird anspruchsvol-
les Denken méglich, weil das dazu notwendige Wissen im Kontext des
Vorwissens und der eigenen Erfahrung neu konstruiert wird.

3. Bei diesen Lernprozessen kommt dem kollektiven Lernen.grofle Bedeutung
zu, denn erst die Diskussion der individuellen Interpretation einer komple-
xen Lernsituation, entworfener Hypothesen oder moglicher Losungen trigt
dazu bei, die eigene Interpretation und Sinngebung zu iiberdenken oder
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gewonnene Erkenntnisse anders (besser) zu strukturieren. In diesem Sinn
regulieren die Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen selbst und halten es auch
dauernd in Gang.

4. Bei diesem selbstregulierten Lernen sind Fehler — im Gegensatz zur tradi-
tionellen Padagogik — bedeutsam. Diskussionen in Lerngruppen sind nur
sinnvoll, wenn Fehler geschehen und diese besprochen und korrigiert wer-
den, denn die Auseinandersetzung mit Fehliiberlegungen wirkt verstdndnis-
fordernd und tragt zur besseren Konstruktion von verstandenem Wissen bei
(SMmiTH et al. 1993).

5. Die komplexen Lernbereiche sind auf die Vorerfahrungen und auf die In-
teressen der Lernenden auszurichten, denn Lerninhalte sind dann am her-
ausforderndsten, wenn sie auf den realen Erfahrungsschatz und auf die
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet werden.

6. Der Konstruktivismus beschrénkt sich nicht nur auf die kognitiven Aspekte
des Lernens. Gefiihle (Umgang mit Freuden und Angsten) sowie personliche
Identifikation (mit den Lerninhalten) sind bedeutsam, denn kooperatives
Lernen, der Umgang mit Fehlern in komplexen Lernsituationen, Selbst-
steuerung und das dem Lernen Dienstbarmachen der Eigenerfahrung ver-
langen mehr als nur Rationalitit.

7. Weil eigene Wissenskonstruktion und nicht Wissensreproduktion angestrebt
wird, darf die Evaluation des Lernerfolges nicht primir auf Lernprodukte
(mit ausschlieBlich richtigen und falschen Lésungen) ausgerichtet werden,
sondern zu iiberpriifen sind die Fortschritte bei den Lernprozessen, und dies
wiederum in komplexen Lernsituationen. Dazu eignen sich die herk6mm-
lichen Priifungsverfahren nicht mehr. Sinnvoller ist die Selbstevaluation, mit
welcher die individuellen Lernfortschritte und damit die Verbesserung der
eigenen Lernstrategien beurteilt werden.

3. Beispiele aus der Unterrichtsforschung
3.1 Die Arbeiten der Vanderbilt-Gruppe

Aus unterrichtspraktischer Sicht am eindriicklichsten sind die Versuche der
Vanderbiltgruppe (The Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1992).
Fiir Volksschiiler werden Problemsituationen in fallorientierten, anregenden
Abenteuergeschichten tiber Video prisentiert. Aufgabe der Schiilerinnen und
Schiiler ist es, aus diesen Geschichten zunichst moglichst viele Problemstel-
lungen zu finden, die anschlieBend in Gruppen zu losen sind. Alle fiir die
Problemldsung notwendigen Informationen sind in irgendeiner Form im Vi-
deofilm enthalten. Deshalb miissen die Lernenden die Geschichten immer
wieder abspielen lassen, um die Informationen (Wissen) selbstindig zu be-
schaffen und auf die Probleme bezogen anzuordnen.

Diese unterrichtliche Anordnung auf der Basis der ,,Anchored Instruction“
hat mehrere Vorteile. Die videobasierten Anker stellen reichhaltige, lebens-
nahe Informationsquellen dar, anhand derer die Lernenden im Gegensatz zu
herkédmmlichen, vorstrukturierten Problemsituationen stirker angeregt wer-
den, Wissen selbst zu erarbeiten und es immer wieder aus verschiedener
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Problemsicht selbstdndig neu zu strukturieren. Zweitens wird das Verstehen
durch das Wahrnehmen dynamischer Ereignisse gefordert. Drittens erfolgt
eine Verbesserung von Mustererkennungsprozessen durch visuelle und audi-
tive Hinweise, welche Wissen iiber geeignete Auslosebedingungen in Anwen-
dungssituationen beinhalten (Konditionalisierung von Wissen in Bedingungs-
/Handlungspaaren). SchlieBlich werden Lernende mit Leseschwéchen besser
angesprochen.

Der kritische Aspekt dieser unterrichtlichen Anordnung liegt beim Transfer
des situierten Wissens. Deshalb kommt seiner Dekontextualisierung grofie
Bedeutung zu, was bedeutet, daB einerseits mehrere Bildgeschichten verar-
beitet werden miissen und die generierenden und reflektierenden Denkpro-
zesse sorgfiltig zu iiberwachen sind.

Leider liegen zu diesem Ansatz erst wenige empirische Daten vor. Sie deuten
aber auf gute Lernerfolge auch schwicherer Schiilerinnen und Schiiler hin.

3.2  Problemorientiertes Lernen nach Barrows

Barrows (1986) legt fiir die medizinische Ausbildung ein Konzept vor, in
welchem er alle Lerninhalte in rund dreilig Problembereiche zerlegt, die unter
guter Lernberatung der Dozenten in Gruppen bearbeitet werden, wobei die
Lerngruppen einem relativ eng vorgegebenen Ablaufschema folgen: (1) Erste
Bearbeitung des Problems (Problemsuche, Hypothesenbildung, Ermittlung
der Wissensliicken). (2) Selbstindige Wissenserarbeitung in Gruppen nach
eigener Organisation. (3) Follow-up Diskussion (Berichterstattung, Uberprii-
fung der Hypothesen und des erarbeiteten Wissens). (4) Erarbeitung der
Losung und Présentation.

Die Demonstrationen von BARROWS sind sehr iiberzeugend, und seine Stu-
dierenden bestitigen immer wieder, da3 sie besser motiviert seien und mehr
lernten als im herkdmmlichen Unterricht. Leider aber werden bislang keine
Daten vorgelegt. Dies ist ganz generell die Problematik der konstruktivisti-
schen praktischen Unterrichtsforschung. Gearbeitet wird mit Methoden der
qualitativen Unterrichtsforschung, bei der insbesondere anhand von Fallbei-
spielen Lehr-Lern-Prozesse analysiert werden (Prozessorientierung der For-
schung), ohne den Lernprodukten in umfassender Form geniigend empirische
Beachtung zu schenken.

3.3  Ein explorativer Schulversuch mit Handelslehrerkandidatinnen
und -kandidaten

3.3.1 Beweggriinde fiir den Versuch

Weil ich einerseits dem radikalen Konstruktivismus gegeniiber skeptisch bin,
umgekehrt aber im Konstruktivismus in geméBigter Form viele Elemente sehe,
die sich zur Uberwindung von Schwachstellen des herkommlichen Unterrichtes
eignen, unternahm ich mit Studierenden des Handelslehramtes unserer Uni-
versitit einen Pilotversuch, der gegenwirtig als Experiment systematisch
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weitergefiihrt wird. Bei dessen Vorbereitung zeigte sich rasch, daB angesichts
der vielen in der Literatur vertretenen theoretischen Auffassungen in unter-
richtspraktischer Form zu umschreiben war, wie die konstruktivistischen Ele-
mente guter Unterrichtsgestaltung zu definieren sind, damit der Unterricht
verschiedener Lehrer vergleichbar wird.

3.3.2 Konstruktivistische Elemente guter Unterrichtsgestaltung

Aus der bislang vorliegenden Literatur zur Unterrichtsgestaltung (GRENNON

Brooks/Brooks 1993; Goob/BrorHY 1994; DUFFY/JONASSEN 1992; PoPLIN

1988) lassen sich folgende Kriterien fiir einen konstruktivistisch orientierten

Unterricht ableiten:

(1) Konstruktivistischer Unterricht erfolgt in einer starken Lernumgebung,
d.h. die unterrichtliche Anordnung wird so getroffen, daB sich die Ler-
nenden ihr deklaratives und prozedurales Wissen aus komplexen, realisti-
schen Problemen in authentischen Situatiopen_konstruieren. Erst inner-
halb solcher komplexer, mehrdimensionaler Lehr-Lern-Arrangements
(ACHTENHAGEN 1992) lassen sich multiple Kontexte (die Lernenden kon-
nen ihr Wissen flexibel auf andere Problemstellungen iibertragen) herstel-
len und multiple Perspektiven (die Lernenden sind in der Lage, das gleiche
Problem von verschiedenen Standpunkten und unter variierenden Aspek-
ten zu sehen) einbringen. Das alte Prinzip ,,vom Einfachen zum Komple-
xen“ und die didaktischen Reduktionen geniigen nicht, um verstandenes
Wissen, das anwendbar ist, zu konstruieren.

(2) Die Lernarrangements sind so zu gestalten, daB die Lernenden in ihrem
Lernen immer in der ,,Zone der proximalen Entwicklung®“ (VYGoTsky
1962) stehen, d.h. die Lernsituation ist so anspruchsvoll, da8 sie vom
einzelnen allein nicht bewiltigt werden kann, sondern kollektives Lernen
und/oder eine Lernberatung durch die Lehrperson erfordert. Sie ist also
nicht so leicht, daf} sie problemlos durch individuelles Lernen bewiiltigt
werden kann, oder so schwierig, da3 jede Erklarung der Lehrkraft nur zu
»tragem“ Wissen fithrt. Deshalb kommt bei der Gestaltung der Lernum-
gebung der Erfassung des Erfahrungs- und Interessenschatzes sowie dem
Vorwissen der Lernenden gré8te Bedeutung zu.

(3) In einer starken Lernumwelt haben die Lernenden einen geniigenden

- Spielraum fiir die eigene Wissenskonstruktion (das Wissen wird nicht nur
prasentiert, sondern die Lernenden entwickeln es und sammeln Erfahrun-
gen damit). Dies gelingt nur, wenn sie ihren Spielraum auch frei ausniitzen,
was nur moglich ist, wenn sie ihre Lernméglichkeiten subjektiv erkennen
und freie Gestaltungs- und Entfaltungsméglichkeiten haben (REINMANN-
RoTHMEIER/MANDL 1994).

(4) Deshalb zeichnen sich konstruktivistische Lehrerinnen und Lehrer durch
folgende Merkmale aus:

— Sie férdern und akzeptieren die Autonomie und Initiative der Lernen-
den.

— Sie legen groBes Gewicht auf die Schaffung einer starken Lernumge-
bung, in der sich die Lernenden entfalten kénnen.
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Abbildung 1: Unterrichtsorientierte Darstellung des Konstruktivismus

radikaler Konstruktivismus  geméBigter Konstruktivismus

Problemstellung Gruppendiskussion zur Problemerkennung und
(komplexes Lehr- Problemerkennung und Ermittlung von Wissens-
Lernarrangement) Ermittlung der Wissens- licken in Gruppen oder im
licken Dialog der ganzen Klasse
(Frontalunterricht)
AusschlieBlich selbstge- Konstruktion des deklarativen
steuertes Lernen zur und prozeduralen Wissens
Wissens- Konstruktion des dekla- im Dialog oder in Gruppen,
konstruktion  rativen und prozeduralen wobei einzelne Wissens-
Wissens, weil alles bereiche in objektiver Form
Wissen subjektiv ist zur Verarbeitung zur
Verfiigung stehen

Anwendung Anwendung in Gruppen, in  Anwendung im Dialog oder in

Auswertung multiplen Kontexten und/  Gruppen, in multiplen Kon-
Transfer oder unter muitiplen texten und/oder unter
Perspektiven multiplen Perspektiven

~ Sie ermoglichen es den Lernenden, den Ablauf der Lernprozesse immer
wieder zu beeinflussen und zu veréndern.

— Sie gestalten ihren Unterricht nicht auf ihrer Vorstellungs- und Erfah-
rungswelt sowie auf ihrer kognitiven Struktur, sondern sie holen die
Schiilerinnen und Schiiler ab.

— Sie fordern den Dialog untereinander und mit ihnen, verzichten aber
darauf, fertige Losungen zu geben: Sie sorgen dafiir, da Fehler und
Widerspriiche diskutiert, Hypothesen kritisiert und Wahrheiten in Frage
gestellt werden.

Aufgrund dieser Elemente 146t sich das in Abbildung 1 wiedergegebene Modell
fiir konstruktivistischen Unterricht ableiten. Anhand dieser Darstellung wird
der unterrichtlich relevante Unterschied zwischen dem radikalen und dem ge-
méBigten Konstruktivismus sichtbar. Weil die radikalen Konstruktivisten an
die Subjektivitdt des Wissens glauben, fordern sie in AusschlieBlichkeit ein
selbstgesteuertes, kollektives Lernen, in welchem alle Denk- und Lernvor-
ginge in subjektiver Weise diskutiert werden. Bei den geméBigten Konstruk-
tivisten wird das selbstgesteuerte Lernen durch den von der Lehrkraft
unterstiitzten Dialog in der Gesamtklasse erginzt, und den Lernenden stehen
héufig fertige Informationen oder Demonstrationen der Lehrkraft als Modell -
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Abbildung 2: Unterrichtsverlauf des explorativen Schulversuches

1. Lektion: Vorlage eines Falles, der u. a. ein Organisationsproblem im Erfahrungsbereich der

Schiilerinnen und Schiiler enthielt (6 Schreibmaschinenseiten).

(Klasse A: Zeitungsartikel liber das St. Galler Open-Air: Berichterstattung, Erleb-
nisberichte, Kommentare zu Méangeln in der Durchfiihrung;

Klasse B: Beschreibung einer rasch wachsenden Fahrradfabrik, die ihre Orga-
nisation nie angepaft hat.) )

Wahrend der ganzen Lektion diskutierte die Klasse in Gruppen, welche Probleme

zu bewiltigen sind und welches Wissen zu erarbeiten ist, um diese erkannten

Probleme zu lésen. Diese Erkenntnisse waren als Ergebnis der Gruppenarbeit

tabellarisch zusammenzufassen.

2. Lektion: Jede Gruppe in beiden Klassen présentierte ihre Erkenntnisse (Probleme, zu
erarbeitendes Wissen).
Da in beiden Klassen viele Problemkreise entdeckt wurden (neben organisatori-
schen auch strategische und menschliche Probleme), steuerten — aus Zeitgriin-
den sowie Lehrplanvorgaben — beide Lehrkréfte den Fortgang der Lektionen,
indem sie die Klassen anwiesen, nur die erkannten Organisationsprobleme zu
bearbeiten. Dies erfolgte anhand der in der Schule verfligbaren Lehrbiicher. Am
Ende der Lektion waren die Gruppen in beiden Klassen so weit, daB sie mit Hilfe
der Literatur in den Gruppen je ein Organigramm entwickelt hatten, wobei deren
Qualitat extrem unterschiedlich war.

3. Lektion: In beiden Klassen wurden die einzelnen Gruppen aufgefordert, ihre Lésungen zu
préasentieren.
In der Klasse A lieB der Lehrer jede Losung durch die gesamte Klasse diskutieren
und verbessern. Er hielt sich aber von jeder belehrenden Korrektur seinerseits
zurlick, so daB am SchluB zwar eigenstandige L&sungen vorlagen, von denen
aber einzelne sachlich nicht einwandfrei waren.
In der Klasse B waren die vorgetragenen Losungen schiechter; wahrscheinlich
weil der Fall der Fahrradfabrik weniger im Erfahrungs- und Erlebnisbereich der
Lernenden lag als der Fall des Open-Airs. Der Lehrer resignierte und entschied
sich unvermittelt fiir einen Wechsel zum fragend-entwickelnden Unterricht.

beides im Sinn von objektivem Wissen — zur Verfiigung, die im weiteren Dialog
oder in selbstgesteuertem Lernen verarbeitet werden.

3.3.3 Der explorative Schulversuch

Um erste Unterrichtserfahrungen mit dem Konstruktivismus unter realisti-
schen Schulbedingungen (insbesondere zersplitterter Stundenplan mit einer
Lektion pro Woche) zu sammeln, wurde im November 1994 ein Versuch mit
zwei ersten Klassen an einer kaufménnischen Berufsschule im Fach Betriebs-
wirtschaftslehre durchgefiihrt. Die Aufgabenstellung an zwei Gruppen von
Lehramtskandidaten lautete: ,,Bearbeiten Sie nach den Ideen des radikalen
Konstruktivismus in drei Lektionen den Lernbereich ,eindimensionale Orga-
nisation einer Unternehmung‘. Entwerfen Sie eine Gruppenlosung. Jeweils vor
der Lektion wird bestimmt, wer aus der Gruppe die Lektion zu unterrichten
hat.*
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Ziel dieser Aufgabenstellung war es, die Lehramtskandidaten selbst in kon-
struktivistisch orientiertes Lernen einzufiihren und ihnen iiber die praktische
Lehrerfahrung die Moglichkeit der Selbstevaluation zu verschaffen. Um zu
ernsthafter Mitarbeit anzuleiten, wurde jeweils erst wenige Minuten vor Be-
ginn der Lektion entschieden, wer zu unterrichten hatte. Der Unterricht verlief
— bedingt durch die Lektiire von Beitrigen von BARROWS/MYERS (1993) — in
beiden Klassen etwa gleichermafen (vergleiche Abbildung 2).

Welches sind die praktischen Erfahrungen aus diesem Schulversuch?
Zunichst sind die folgenden positiven Aspekte zu erwédhnen:

— Trotz der Aufgliederung des Unterrichtes in 3 Lektionen, die auf drei Wo-
chen verteilt waren, ist der Versuch grundsitzlich gelungen. Damit diirfte der
Einwand vieler Lehrkrifte, neue Lern- und Arbeitsformen lieBen sich nur im
Blockunterricht verwirklichen, an Bedeutung verlieren.

— Die festen Klassenlehrer waren der Meinung, die angewandten Fille seien zu
schwierig und die Probleme fiir die Lernenden zu wenig erkennbar. Deshalb
seien die Schiilerinnen und Schiiler nicht in der Lage, Wissensliicken zu
erkennen. Entgegen diesen Erwartungen haben die Lernenden die in den
Fillen vorhandenen Probleme in den Gruppen herausgearbeitet, zum Teil
haben sie sogar komplexe Probleme (wie beispielsweise die strategische Aus-
richtung der Fahrradfabrik) ermittelt, an die die Kandidatengruppen gar
nicht dachten. Dies zeigt, daB in Lernbereichen, in denen gewisse Vorer-
fahrungen bei den Lernenden vorhanden sind (sie wissen aus ihrem Lehr-
betrieb etwas iiber dic Notwendigkeit einer Aufbauorganisation und iiber
Zielsetzungen der Unternehmung), Probleme erkannt werden.

— Im anschlieBenden Gesprich driickten die Schiilerinnen und Schiiler ihr
Interesse an der Thematik und dieser Form des Lernens aus, was mit Si-
cherheit zum Teil auch auf den Neuigkeitsgehalt zuriickzufiihren war. Sie
bekundeten aber Miihe mit der Beschreibung dessen, was sie fiir ihr eigenes
Lernen gewonnen hatten. Zudem wiinschten sie eine strengere Fiihrung im
Unterricht (klare Arbeitsanweisungen, mehr Hilfestellung), was eine Folge
des in den Klassen vorherrschenden Frontalunterrichtes ist.

Interessanter sind die Probleme, die in diesem Versuch deutlich geworden

sind:

- In beiden Klassen taten sich alle Schiilergruppen mit der Arbeits- und Lern-
organisation in ihrer Gruppe schwer.

— Das kognitive Niveau in den meisten Gruppen blieb sowohl in der Lektion
der Problemerfassung und Ermittlung des zu erarbeitenden Wissens als auch
in der Lektion der Problemlosung bescheiden. Es fehite der Ansto zu ko-
gnitiv herausfordernden Aspekten, ein Tatbestand der empirisch schon
verschiedentlich bestitigt wurde (JOHNSON/JOHNSON 1987).

— Sehr hemmend — und dies mag heute leider fiir viele Berufsschulklassen
zutreffend sein — hat sich die Leseschwiche vieler Schiilerinnen und Schiiler
ausgewirkt. Sowohl bei der Lektiire der Fille als auch bei der selbstindigen
Wissenserarbeitung bedurfte es vieler Interventionen der Lehrpersonen.

— Uberraschenderweise blieb das aus dem Lehrbuch selbst erarbeitete Wissen
»trage“, d. h. die Lernenden bekundeten mit der Anwendung des Lehrbuch-
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textes auf die beiden Fille viel Miihe. Verschiedene Gruppen waren nicht
einmal in der Lage, ihre vorgesehene Aufbauorganisation formal richtig
darzustellen.

— Keinen unmittelbaren Bezug herstellen konnten die Lernenden zur Meta-
kognition. Sie waren kaum in der Lage, ihre eigenen Lernerfahrungen, ihre
Lernschwierigkeiten und ihre gewonnenen Erkenntnisse zu reflektieren.

— Den Lehramtskandidaten bereiteten zwei Problemkreise Schwierigkeiten.
Erstens hatten sie beim Coaching der Gruppen Miihe mit ihren Interven-
tionen. Sie neigten immer wieder dazu, Alternativen und Losungen einzu-
werfen, statt mit einem gezielten Scaffolding (Hilfestellung der Lehrkraft
durch Hinweise und Impulse, um eine Briicke zwischen Vorwissen und Lern-
ziel zu schlagen) kognitiv zu unterstiitzen. Auf Befragen hin meinten sie,
beim unvermittelten Anwenden der Techniken des Scaffolding (ROSEN-
SHINE/MEISTER 1992; Goopn/BrorHY 1994; DuBs 1995) seien sie iiberfordert
gewesen. Zweitens wufiten sie nicht richtig, wie sie in konkreten Unter-
richtssituationen fordernd auf die Metakognition einwirken konnten.

3.3.4 Folgerungen aus dem Versuch

Dieser Versuch mit einem radikalen konstruktivistischen Ansatz fiihrte zu ei-

nigen wichtigen Fragen und Hypothesen fiir systematische Untersuchungen.

1. Ist dieses fast ausschlieBlich selbstgesteuerte Lernen geniigend effektiv? Lie-
Ben sich die Lernwirkungen nicht erh6hen, wenn im Einfiihrungsunterricht
zunichst versucht wird, im Dialog mit Scaffolding und Fading (immer stér-
kere Zuriickhaltung mit Hinweisen und Impulsen) Probleme und Aufgaben
zu 16sen und dabei Lern- und Denkstrategien gemeinsam konstruiert und
angewandt wiirden, um kognitive Fahigkeiten zielstrebig zu stiarken und die
Metakognition durch angeleitete Reflexion zu stirken? Auf Grund der Be-
obachtung schliee ich mich jenen Forschern an, die der Auffassung sind,
strategische Fihigkeiten und metakognitives Reflektieren lieBen sich besser
entwickeln, wenn es unter kognitiv guter Anleitung erfolgt (PRESSLEY/HAR-
RIS et al. 1992; JoNEs et al. 1987), sofern diese Anleitung mit einem guten
Fading verbunden ist, das letztlich zum selbstgesteuerten Lernen mit Lern-
beratung (Coaching) filhren muf. Nicht einseitige Unterrichtsansitze, son-
dern ein breites Repertoire von situationsgerecht ausgewihlten Ansédtzen im
Lehrerverhalten ist anzustreben. Dies wird im Abschnitt 4 verdeutlicht. So
vertrete ich die Auffassung, daB es wirksamer ist, wenn mit dem selbstge-
steuerten Lernen erst eingesetzt wird, wenn die in einem komplexen Lehr-
Lern-Arrangement benétigten Denk- und Lernstrategien vorgéngig in an-
deren Unterrichtsabschnitten mit einem starker direkten Unterrichtsverhal-
ten entwickelt worden sind. So bezweifle ich beispielsweise, ob kritisches
Denken ausschlieBlich selbstgesteuert wirksamer gefordert wird, als wenn es
durch Modellieren der Lehrkraft oder im Dialog aufgebaut wird. Diese
Vermutung bedarf aber noch der empirischen Bestétigung, nachdem GRASEL
und ManDL (1993) in der medizinischen Ausbildung zeigten, da3 die Folge
selbstgesteuertes Lernen und anschlieendes Modellieren noch bessere Re-
sultate erbrachte.
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2. Als fragwiirdig betrachte ich deshalb alle Anséitze der Unterrichtspsycholo-
gie, die einseitig Frontalunterricht oder einseitig kollektives, selbstgesteu-
ertes Lernen propagieren. Entscheidend scheinen mir nicht die gewéhlte
Sozialform des Unterrichtes, sondern die Stérke der Lernumgebung (opti-
male, komplexe Lehr-Lern-Arrangements), die kognitive Qualitdt der Im-
pulsgebung durch die Lehrkrifte sowie die Fiahigkeit des situationsgerechten
Einsatzes des Repertoires der Lehrkrifte zu sein (was durch die Proze83-
Produkt-Forschung immer wieder bestitigt wurde [Duss 1982 und dort an-
gefiihrte Literatur]).

3. Besonders einsichtig ist mir die Bedeutung der Qualitdt der beim selbstge-
steuerten Lernen eingesetzten Texte geworden. Vor allem im Anfidngerun-
terricht und bei schwicheren Lernenden scheinen die traditionellen,
ausschlieBlich produktorientierten Lehrbiicher fiir selbstgesteuertes Lernen
ungeeignet zu sein, weil sie — wie der traditionelle Frontalunterricht — blof3 zu
Hirigem* Wissen filhren. Zu vermuten ist, dal der ProzeBorientierung von
Lehrmaterial fiir selbstgesteuertes Lernen mehr Bedeutung zu geben ist,
damit den Texten stdrkere kognitive Impulse entspringen. Am Beispiel un-
seres Versuches mit der Organisationslehre geniigt also die iibliche Erkla-
rung und Darstellung der verschiedenen Formen der Aufbauorganisation
mit den entsprechenden Organigrammen (deklaratives Wissen) nicht, son-
dern es sind auch die Verfahren und Regeln zum Aufbau von Organigram-
men (prozedurales Wissen) darzustellen.

4. Zu untersuchen ist, wie Lehrkriften bei der Verbesserung ihres Unterrichts-
verhaltens im Zusammenhang mit dem Scaffolding, dem Artikulieren, dem
Reflektieren, dem Fading und der Forderung der Metakognition geholfen
werden kann. Meine Erfahrung zeigt, dal Lehrkrifte, die in ihrer eigenen
Metakognition Miihe bekunden und einige Schwierigkeiten mit der Kogni-
tion haben, rasch in eine Impulsgebung zuriickfallen, die der Gangelung
oder primitiven behavioristischen Frageketten im schlechten Frontalunter-
richt gleichkommen.

5. Ganz entscheidend ist schlieBlich die inhaltliche Seite des Unterrichtes. Es
besteht heute eine Tendenz, nur noch Lernprozesse zu betrachten und die
Lerninhalte zu vernachléssigen. Dies fiihrt bei vielen Lehrkriéften zur irrigen
Annahme, neue Lernformen lieBen sich im Wesentlichen durch andere Un-
terrichtsverfahren allein schon verwirklichen (Projektunterricht, Werkstatt-
unterricht). Ich vertrete demgegeniiber die Auffassung, daB die Interaktion
zwischen Lerngegenstand und Lernen entscheidend sei. Dabei sind vor al-
lem die folgenden Fragen bedeutsam: Wie kann ich die komplexen Lehr-
Lern-Arrangements aufbereiten, damit von deren Inhalt her ein geniigend
gut strukturiertes ErschlieBungswissen verfiigbar wird, das weiteres Lernen
moglich macht (Transfer)? Wie stelle ich sicher, da3 im weiteren Unter-
richtsverlauf dieses Wissen wieder als Vorwissen verfiigbar ist? Wie sorge ich
dafiir, daB das konstruierte Wissen geniigend angewandt wird? Solche Fra-
gen verweisen auf die grofle Bedeutung der Fachdidaktik. Sie fiihren mich
aber auch zum Schlu3, dal wahrscheinlich ein rein selbstgesteuertes, kol-
lektives Lernen in Gruppen, wie es die radikalen Konstruktivisten wollen,
nicht zu einem optimalen Lernen fithren, sondern ein breites Repertoire im
Unterrichtsverhalten der Lehrkréfte anzustreben ist.
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4. Das Repertoire einer Lehrperson: Verschiedene Formen
des Lehrerverhaltens

Damit trete ich fiir einen moderaten Konstruktivismus ein, bei welchem ge-
haltvolle Lernprozesse im Vordergrund stehen, bei denen den Lernenden
unabhéngig von den gewdhlten Unterrichtsverfahren die eigenen Lernpro-
zesse auf bestimmte Lernziele hin bewuf3t werden, wobei mit fortschreiten-
dem Unterricht das selbstgesteuerte Lernen immer bedeutsamer wird. Abbil-
dung 3 stellt dies im Sinne einer Entscheidungshilfe dar (ausfiihrlicher Duss

1995).

Das Repertoire der Lehrkraft umfaft das direkte und das indirekte Unter-
richtsverhalten sowie der Lernberatung.

Das direkte Unterrichtsverhalten ist charakterisiert durch gefiihrten Unter-
richt im Klassenverband (entwickelnder Unterricht). Wesentlich ist aber, daf3
dieser Unterricht nicht behavioristisch in kleine, moglichst fehlerfreie Lern-
schritte wie im traditionellen Frontalunterricht zerlegt wird, sondern die
Lehrkraft in komplexen Lehr-Lern-Arrangements Impulse im Sinne von Scaf-
folding gibt, damit kognitiv anspruchsvolle Lernprozesse angeregt und Denk-
strategien entwickelt werden sowie metakognitiv reflektiert wird. Im Mittel-
punkt des Unterrichtes steht der Dialog (siehe die Anleitungen bei BURBULES
1993 und HAROUTUNIAN-GORDEN 1991).

Beim indirekten Unterrichtsverhalten, hauptsichlich der Klassendiskussion,
vermindert die Lehrkraft ihre Impulsgebung immer mehr (Fading). Sie 148t die
Lernenden phasenweise allein oder in Gruppen arbeiten, indem sie auch ge-
eignetes Material zur Verfiigung stellt, den Ablauf der Lernprozesse in der
Makrostruktur immer wieder beeinflu3t oder/und Folgerungen zieht.

Bei der Lernberatung dominiert das selbstgesteuerte Lernen in Gruppen
oder gelegentlich allein. Die Lehrkraft beschréinkt sich auf die Beratung (Co-
aching) der Lernenden, 148t ihnen aber hohe Freiheitsgrade. Thre wichtigste
Aufgabe ist es, eine starke Lernumgebung zu schaffen.

Die gute Lehrkraft versteht es nun, je nach unterrichtlicher Situation und je
nach Lernzielen dasjenige Unterrichtsverhalten zu wihlen, das zu den besten
Lernergebnissen fiihrt. Der Entscheid 148t sich anhand von fiinf Kriterien
ableiten, die durch die ProzeB-Produkt-Forschung zum Fiihrungsstil der Lehr-
personen erkannt wurden (Duss 1982 und dort angefiihrte Literatur). Diese
Kriterien sind:

(1) Jenach unterrichtlicher Absicht ist das Unterrichtsverhalten zu verédndern.
Steht die Erarbeitung von grundlegendem deklarativen und prozeduralen
Wissen im Vordergrund, so ist das direkte Unterrichtsverhalten wirksa-
mer; bei der Anwendung ist es das indirekte, und die Eigenkonstruktion
von Wissen erfordert die Lernberatung.

(2) Objektives Wissen im Anfingerunterricht ist eher direkt zu unterrichten,
wéhrend beim komplexen Lernen, das viele Losungen und Antworten
zulaBt, die Lernberatung insbesondere mit Fortgeschrittenen wirksamer
ist.

(3) Beabsichtigt die Lehrkraft alle Informationen erarbeitend zu geben, so
entscheidet sie sich fiir ein direktes Unterrichtsverhalten; wird im Rahmen
gegebener Informationen gearbeitet, mufl das Unterrichtsverhalten indi-
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rekter werden, wihrend im Unterricht ohne Informationen die Eigenkon-
struktion mit Lernberatung anzuwenden ist.

(4) Wird bei der Bearbeitung eines Problembereiches viel Orientierungswis-
sen bendtigt, so ist es wirksamer, dieses in direktem Unterrichtsverhalten
zu bearbeiten. Je weniger Orientierungswissen benétigt wird und iiber je
mehr Orientierungswissen die Lernenden verfiigen, desto sinnvoller ist die
Lernberatung. ‘

(5) Steht wenig Unterrichtszeit zur Verfiigung, muB das direkte Unterrichts-
verhalten vorherrschen. Je mehr Unterrichtszeit eingesetzt werden kann,
desto intensiver kann Lernberatung betrieben werden.

Diese Kriterien helfen also, das unterrichtliche Repertoire zweckméBig einzu-
setzen, um in differenzierter Weise den besten Lernerfolg zu erhalten. Das
Schema soll aber nicht zu einem neuen Dogmatismus fithren. Es will nur
trendméBig empfehlen, im Fortschritt des Unterrichtes vom direkten Unter-
richtsverhalten zur Lernberatung zu schreiten. Trotzdem ist es aber denkbar,
neue Unterrichtsabschnitte zur Abwechslung mit Lernberatung einzuleiten.

5. Lehren fiir die alltigliche Schuldiskussion und Aufgaben
fiir die Forschung

Lehrkrifte, welche nur noch selbstgesteuertes Lernen in Gruppen als beste
Form der Erneuerung des Unterrichtes sehen und jede Form von Frontalun-
terricht ablehnen, sind dem radikalen Konstruktivismus verpflichtet. In ihrer
Kritik gehen sie meines Erachtens von teilweise richtigen Beobachtungen aus,
ziehen aber falsche Folgerungen. Zweifellos ist sehr viel Frontalunterricht un-
wirksam, weil er entweder zu lehrerzentriert ist (zu viel Lehrervortrag) oder
nur aus Scheinaktivitidten besteht (behavioristische Frageketten, anspruchslose
Gingelung). Diese Schwiche will der geméaBigte Konstruktivismus iiberwin-
den, indem er den kognitiv anspruchsvollen Dialog mit Exploration, Scaffol-
ding, Artikulation und Reflexion fordern will. Gelénge es, diesen anspruchs-
vollen Dialog im Alltagsunterricht zu verwirklichen, so bekdame ein erneuerter
Frontalunterricht wieder einen ganz anderen Stellenwert. Weil diese Form von
Unterricht an die Lehrkrifte sehr hohe Anspriiche stellt, ist aber weiterhin mit
ungeniigendem Frontalunterricht zu rechnen. Deshalb aber — wie es heute so
hiufig getan wird —~ den Frontalunterricht ausschlieBlich durch selbstgesteuer-
ten Unterricht zu ersetzen und zu glauben, die gute Schule sei damit gerettet,
diirfte sich bald als Irrtum erweisen, denn ich betrachte es als unwahrschein-
lich, da3 ausschlieBlich selbstgesteuertes Lernen effektiv bleibt. Abgesehen
von den weiter oben angesprochenen Problemen beim selbstgesteuerten Ler-
nen (zu wenig Unterstiitzung beim Aufbau der Denk- und Lernstrategien sowie
der Metakognition, hiufig bescheidener kognitiver Gehalt von schlecht be-
treuten Gruppenarbeiten) diirfte jede Einseitigkeit der Gestaltung des Unter-
richtes zu Motivationsproblemen bei den Lernenden fiithren: Zu viele Eigen-
aktivitdten und Gruppenarbeiten kénnen ebenso langweilig werden wie der
Frontalunterricht.

Konfrontiert man die hier aufgestelite Forderung eines situationsgerechten
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Repertoires, iiber das jede Lehrperson verfiigen sollte, mit den bisherigen
Forschungen zum Fiihrungsstil der Lehrkrifte, so darf man davon ausgehen,
daB sie nicht nur spekulativ ist. Die Fiihrungsstilforschung (Duss 1982) ver-
weist schon seit lingerem auf die hohere Wirksamkeit der situativen Vielge-
staltigkeit. Allerdings beriicksichtigt sie die kognitiven Aspekte der Unter-
richtsfilhrung, wie sie von den Konstruktivisten angegangen werden, noch
kaum. Deshalb muf3 die Wirksamkeit eines situationsgerechten Repertoires
unter Beriicksichtigung des Kognitiven besser untersucht werden. Dazu genii-
gen aber die heute vor allem bei den Konstruktivisten in den Vereinigten
Staaten vorherrschenden qualitativen Ansidtze, die sich vor allem mit dem
Dialog im Klassenzimmer auseinandersetzen, nicht. Notwendig sind Effekti-
vititsuntersuchungen in der Form der ProzeB-Produkt-Forschung (GaGEe/
NEeDLES 1989), mit denen vor allem besser zu kldren ist, welche Gestaltungs-
formen des Unterrichtes sich in verschiedenen Lernsituationen am besten
eignen, die Denk- und Lernstrategien sowie die Metakognition zu férdern.
Bleibt ein Letztes: Nicht selten werde ich in Lehrerfortbildungskursen ge-
fragt, wo eigentlich — abgesehen von der Auseinandersetzung zwischen objek-
tivem und subjektivem Wissen — der Unterschied zwischen dem Kognitivismus
(z.B. AEeBu1 1987) und dem Konstruktivismus liege. Diese Frage wurde fiir
mich spétestens nach einer Unterrichtsdemonstration in den Vereinigten Staa-
ten relevant, als ich eine Lektion iiber die ,,Entstehung der Inflation® in einem
herkommlichen Lehrgesprich (anhand der Anleitungen in Duss 1993) durch-
fiihrte und die anwesenden Konstruktivisten bat, mich paradigmatisch zuzu-
ordnen. Ich wurde als geméBigter Konstruktivist charakterisiert, obschon ich
diese Lektion, schon lange bevor ich wufite, daf} es einen Konstruktivismus
gibt, in gleicher Weise durchgefiihrt habe. Dieses kleine Beispiel mag zeigen,
wie schwierig es in der praktischen Unterrichtsdurchfithrung sein kann, Ko-
gnitivismus und Konstruktivismus zu unterscheiden. Das Anliegen bleibt in
beiden Fillen das gleiche: Es soll so unterrichtet werden, daB ,,triges* Wissen
zu anwendbarem Wissen wird und Transfereffekte geschaffen werden. Deshalb
scheint mir nicht die Frage, ob der Kognitivismus oder der Konstruktivismus
recht hat, die fiir den Schulalltag entscheidende Frage zu sein. Wichtiger ist das
Bemiihen, Lern- und Denkstrategien, Metakognition und Transfer zielstrebig
in den Unterricht hineinzutragen. Und nutzlos wird die ganze Auseinander-
setzung mit diesen beiden Paradigmen, wenn sie die Unterrichtsproblematik
ausschlieBlich auf die Fiihrungsfrage ,,angeleitetes Lernen versus selbstgesteu-
ertes Lernen“ reduzieren. Leider ist es aber gerade diese sekundére Frage, die
die Lehrkréfte in vielen Lehrerzimmern dogmatisch polarisierend spaltet.
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Abstract

Today, we run the risk that the paradigms of objectivists and constructivists will lead to polarized
discussions on the “correct” way of structuring school teaching. This is partly due to the many
theoretical approaches which are not sufficiently substantiated by concrete examples of teaching
practice. Therefore, and as a possible solution, the author describes elements of a constructivist
approach to teaching, which are then, as a pilot study, applied to business management instruction.
The results show that, although approaches of radical constructivism are feasible, a broad reper-
toire of teaching behavior would probably be much more effective.
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