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Einleitung

Die grundlegende Einsicht des Konstruktivismus

Der Konstruktivismus gilt derzeit innerhalb der Erziehungswissenschaft als
eine ihrer attraktivsten theoretischen Grundlagen und als ausgesprochen
praxisrelevantes Konzept. Sein Reiz liegt in der Spannbreite seiner Einsetz-
barkeit. Der Konstruktivismus bringt ndmlich nicht nur auBerordentlich
plausibel scheinende Erkldrungen iiber den Prozess von Erkenntnis und
Lernen bei. Er erweist sich auch als sehr fruchtbar fiir den Entwurf piddago-
gischer Handlungskonzepte, bei denen nicht die Lehrenden und das, was
gelehrt werden soll, sondern die Lernenden und ihre Interessen und Wahr-
nehmungen im Mittelpunkt stehen. So bietet er Aussagen iiber die Wahr-
nehmungsformen des menschlichen Gehirns, gibt Antworten auf die Frage,
was wir erkennen konnen, und liefert Erklarungen dafiir, warum, wenn allen
Lernenden das Gleiche gelehrt wird, diese doch — trotz der gleichen Beleh-
rungen, die sie erfahren haben — zu ganz unterschiedlichen Einsichten
kommen. Dariiber hinaus offeriert der Konstruktivismus ausgesprochen
fruchtbar erscheinende Aussagen zum Arrangement von Lehr- und Lernpro-
zessen.

Wir haben diese Einleitung mit dem Satz ,,Der Konstruktivismus ...“ begon-
nen. Das ist streng genommen eine unangemessene Vereinfachung. Denn
den Konstruktivismus als einheitliche Theorie, als einheitliches Konzept
gibt es nicht. Vielmehr existieren etliche unterschiedliche Ansitze, die in
der Biologie, Psychologie, Kybernetik, Soziologie, Sprachwissenschaft,
Philosophie und anderen Fachwissenschaften ihren Ursprung haben. Ent-
sprechend vielfdltig sind die verschiedenen Positionen. Man unterscheidet
zwischen einem ,,Radikalen Konstruktivismus®, ,,Sozialen Konstruktionis-
mus*', , Kulturalismus* und anderen Konstruktivismen. Dennoch findet sich
eine Grundannahme, die sich iiber alle Ansétze hinweg erhélt: Der Kon-
struktivismus lehrt, dass eine Aussage dariiber, wie die Welt ,,da drauflen*
in Wirklichkeit beschaffen sei, nicht zu haben ist. Was wir sehen, horen,
riechen, ertasten, worliber wir Naturgesetze kennen und was wir alltdglich
erleben, das sind unsere Interpretationen, die auf unserem Wahrnehmungs-
apparat, unseren kulturellen Gegebenheiten und individuellen Erfahrungs-
hintergriinden basieren. Zu wissen, wie die Dinge in Wirklichkeit beschaffen
sind, wiirde erstens bedeuten, dass die Wirklichkeit von allen Organismen,

! Wir iibernehmen hier den Terminus »Sozialer Konstruktionismus*, da Gergen — einer seiner
Hauptvertreter — von Konstrukzionismus (hergeleitet von ,,Konstruktion®) statt von Konstruk-
tivismus spricht.
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die sie wahrnehmen konnen, identisch wahrgenommen wiirde und zweitens
auch dann noch so wire, wie wir sie beschreiben, wenn es niemanden gébe,
der die Dinge beschreibt.

Selbstverstindlich denken wir im Alltag so! Selbstverstindlich nehmen wir
an, dass eine Wohnung auch von allen anderen als Wohnung betrachtet wird
und dass eben diese Wohnung auch noch da ist, wenn wir sie verlassen ha-
ben. Es wire schlieBlich recht absurd, zu meinen, wenn wir nicht an sie
denken, wiirden die Dinge, wiirde unsere Umwelt nicht fortexistieren. Wie
kommen dann aber die Konstruktivisten zu der Behauptung, wir kénnten
nicht wissen, wie die Welt in Wirklichkeit beschaffen ist? Der Grund fiir
diese Behauptung lautet: Wenn wir, bzw. ein Organismus, etwas wahrneh-
men, so ist diese Wahrnehmung immer zugleich Ergebnis einer Verarbei-
tung der absorbierten Informationen durch eben diesen Organismus. Zwi-
schen dem wahrgenommenen Objekt und der Aussage iiber dieses vermittelt
ein komplexer Apparat von Rezeptoren und Instanzen der Informationsver-
arbeitung — und dieser wiederum ist nicht unbeeinflusst von der Umwelt, sei
es ein Okosystem im Fall von Tieren oder sei es die Kultur im Fall von
Menschen. Wir selbst, als spezifische biologische Organismen (als komo
sapiens) und als Individuen, das heiBit als Mitglieder einer Kultur oder Ge-
meinschaft, sind es, welche die Welt interpretieren oder — wie Nelson
Goodman sagt — ,,erzeugen (vgl. Goodman 1984).

Streng genommen basiert zum Beispiel die Annahme, dass unsere Woh-
nung, und damit auch die Wohnungstiir, auch dann noch da ist, wenn wir
verreist sind, auf der Erfahrung von Konstanz: Wir haben die wiederholte
Erfahrung, dass die Wohnungstiir auch dann noch da ist, wenn wir nach
dem Urlaub wieder nach Hause zuriickkehren, sodass wir iiberzeugt sind,
dass die Tiir auch in Zukunft noch da sein wird — zumindest sollte sie noch
da sein. Allerdings machen Konstruktivisten sehr schnell deutlich, dass un-
sere Wahrnehmungen nicht Abbilder von einer Wirklichkeit sein konnen,
die so und nicht anders geartet ist, wie wir sie wahrnehmen. Denn unsere
Wahrnehmung basiert schlieBlich — wenn wir zum Beispiel etwas sehen —
auf Lichtwellen, die auf unsere Netzhaut treffen, in elektrische Signale iiber-
setzt werden, als elektrische Signale im Gehirn vielfiltig verarbeitet und
dann auch noch mit individuell und kulturell geprigten Formen der Erfah-
rung und Interpretation verbunden werden. Unsere Wohnungstiir ist damit in
der Tat unsere Wohnungstiir. Wir nehmen das, was wir da sehen, in einer
uns eigenen Form wahr. Die Wahrnehmung einer Stubenfliege, des Hundes
der Nachbarin oder des Postboten ist da eine ganz andere. Die Stubenfliege
mag in der Tiir einen Landeplatz erkennen, der Hund mag dahinter einen
menschlichen Futterautomaten wittern, der Postbote einen weiteren l4stigen
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Briefschlitz wahrnehmen — fiir sie alle ist unsere Wohnungstiir etwas ande-
res. Die Wohnungstiir ,,an sich* oder ,,als solche* gibt es nicht.

Dieses Phanomen ist von K. E. von Baer (1864) und von J. von Uexkiill
(1921) an eindrucksvollen Beispielen aus der Biologie beschrieben worden:
Eine Eintagsfliege wird die periodische Wiederkehr von Jahreszeiten kaum
kennen und wird aufgrund ihres Sinnes- und Bewegungsapparates eine ganz
andere Wahrehmung von der Welt haben als wir. Und auch der Hund wird
unsere Wohnung ganz anders wahrnehmen als wir: stirker von Geriichen
gesteuert, mit vermutlich wenig Aufmerksamkeit gegeniiber den Kunstwer-
ken an der Wand, dafiir aber fiir den Fressnapf in der Kiiche — fiir den auch
die Eintagsfliege mehr Aufmerksamkeit aufwendet als fiir die Temperatur
unserer morgendlichen Dusche. Kurz: Uber die ,,Welt an sich“, ohne Bezug
zum Wahrnehmenden, lassen sich keine sicheren Aussagen gewinnen.

Damit wird in alle Wahrnehmungen und alle Schlussfolgerungen aus diesen
Wahrmehmungen eine gewisse Unsicherheit dahingehend eingeschleust, ob
die Schlussfolgerungen dem Gegenstand bzw. der Sache — aufler fiir uns
auch fiir andere — angemessen sind und ob unsere Wahrnehmungen und
Schlussfolgerungen von anderen geteilt werden. In der Konsequenz heif3t
das: Die Beziehungen zwischen dem Individuum und dem von ihm wahrge-
nommenen Phinomen sowie dem kulturellen Kontext sind von entscheiden-
der Bedeutung fiir das alltdgliche Denken und Handeln, aber auch fiir den
Aussagewert und die Blickrichtung von Wissenschaft. Denn auch fiir wis-
senschaftliche Erkenntnis gilt, dass sie durch den Wahrnehmungsapparat der
Forschenden und Gelehrten erst hervorgebracht wird. Darin unterscheiden
sich Alltagsleben und wissenschaftliche Tétigkeit nicht.

Was hier in einer ersten groben Anndherung dargestellt wurde, findet sich
bei den konstruktivistisch operierenden Biologen Maturana/Varela (1987)
im Detail aufgeschliisselt. Aufgrund der Beschreibung wahrnehmungsphy-
siologischer Vorginge gelingt es ihnen deutlich zu machen, dass wir im
Rahmen unserer Wahrnehmung kein ,,Abbild* von der Wirklichkeit erstel-
len, sondern die Wirklichkeit schopferisch hervorbringen. Die von den bei-
den Naturwissenschaftlern formulierten Beschreibungen zur Funktionsweise
des Organismus werden recht beeindruckend durch die Psychologie E. von
Glasersfelds (1996) ergénzt. Er beschreibt, in welchem MaBe das Indivi-
duum beziiglich seiner Interpretationen und Handlungen autonom ist (vgl.
dazu ausfiihrlicher Kapitel 1 in diesem Band).

Wenn wir von der duleren Welt etwas wahrnehmen, dann sind das nach
Maturana/Varela ,,Perturbationen®, das heiBit Stérungen, die von der Um-
welt auf den Organismus einwirken. Diese Stérungen — gleichgiiltig, ob sie
positiv oder negativ konnotiert werden — 16sen eine Handlung des Organis-
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mus aus: Das reicht von der Interpretation der Stérung als ,,nicht weiter be-
deutsam® bis hin zur Interpretation ,,Achtung, gefahrliche Situation®. Wird
die Perturbation als relevant eingestuft, dann wird der Organismus darauf
lernend, d. h. letztlich mit Verhaltensdanderungen reagieren. So wird er zum
Beispiel Strategien entwickeln, um die Stérung in Zukunft zu vermeiden
oder aber die Situation immer wieder aufzusuchen, weil sie positiv beurteilt
wird. Wie Stérungen vom Organismus verarbeitet werden konnen, wird durch
die Strukturdeterminiertheit des Organismus bestimmt. Lebende Systeme sind
nach Maturana/Varela als strukturdeterminierte nicht extern — also auch nicht
durch Stérungen — steuerbar. Wird von aufien auf den Organismus eingewirkt,
so ist dieses nur ein auslosendes Ereignis, das den Organismus zu bestimmten,
fiir ihn tiberlebensdienlichen Veranderungen seines Zustandes veranlasst. Damit
ist gemeint, dass der Organismus oder das Individuum zu jedem konkreten Zeit-
punkt sich nur so verhalten kann, wie es seine bisherigen Erfahrungen, seine
Biografie, erlaubt. Die Entwicklung eines Organismus kann daher auch nur auf
vorhandenen Strukturen aufbauen. Im Augenblick des Handelns ist fiir das
handelnde Lebewesen die gewéhlte Handlung immer die richtige Handlung,
auch wenn sie spéter, aufgrund neuer Erfahrungen oder aufgrund von Erfah-
rungen, die aus der Entscheidung resultieren, aufgegeben wird. Das ist ein
einfaches Schema und vielleicht filir die soziale Welt nicht hinreichend (vgl.
das Kapitel 3 zum Sozialen Konstruktionismus in diesem Band), aber fuir die
Beschreibung der Funktionsweise von Okosystemen (mit denen sich Matu-
rana/Varela beschéftigen) von einiger interpretativer Kraft.

Beobachtet man diesen Zusammenhang zwischen Stérung, Strukturdetermi-
niertheit der Wahrnehmung und des Verhaltens, dann sehen Matura-
na/Varela (1987) darin einen Mechanismus wirken, den sie mit dem Begriff
,Viabilitir“ belegen. Unter Viabilitit verstehen sie die Niitzlichkeit der
Handlungen eines Organismus fiir sein (Uber-)Leben. Solange diesem etwas
fiir seine Fortexistenz niitzt, solange seine Handlungen nicht zur Destruktion
seiner ,,0kologischen Nische™ flihren beziehungsweise diese sich nicht auf-
grund von Stérungen fiir den Organismus verdndert, so lange sind die
Wahrnehmungen und das Handeln aus der Perspektive des Beobachters
,richtig bzw. angemessen. Uber die ,Niitzlichkeit“, {iber ,richtig” und
,»falsch® wird dabei weder ,,objektiv, also von einer tibergeordneten Warte
aus entschieden, noch durch den Organismus selbst. Dieser ist — aufgrund
seiner Strukturdeterminiertheit — in Hinblick auf die Bewertung von Verhal-
ten blind. Fihren Perturbationen zu strukturdeterminierten Reaktionen des
Organismus, die — durch einen Beobachter festgestellt — seine Viabilitét
aufrechterhalten, so ist damit noch nicht gesagt, dass eine enge Verbindung
zwischen bestimmten Verdnderungen der Umwelt und bestimmten Reaktio-
nen des Organismus sowie deren Interpretation durch einen Beobachter
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vorliegt. Aus der Perspektive des Beobachters sehen wir immer eine gewis-
se Bandbreite an Wahrnehmungsmoglichkeiten und eine spezifische ,,Stor-
anfilligkeit” eines Organismus, sehen wir ,,Perturbationsfilter” und differen-
te Reaktionsmoglichkeiten und -muster. Der Organismus selbst, so betonen
Maturana/Varela, handelt aufgrund seiner Strukturdeterminiertheit immer
so, wie er muss. Was hier noch sehr der Okosystemforschung verhaftet for-
muliert zu sein scheint, 14sst sich auch anders lesen: Nicht nur, dass wir
unsere Umwelt — auch wenn wir sie mit anderen teilen — immer nur selbst
wahrnehmen koénnen und es uns nicht moglich ist zu sagen, wie die Welt
,»wirklich“, unabhingig von unserer Wahrnehmung, gestaltet sein mag.
Vielmehr sind wir zugleich auch Gefangene unseres eigenen biophysischen
und kulturell geformten ,,Apparates*: Die Aufmerksamkeitsrichtungen, das
Registrieren von dufleren Anreizen (etwa: Instruktionen des Lehrers an der
Tafel, Vorlesungen, Signale im StraBenverkehr) folgt — konstruktivistisch
gesehen — biografisch und gattungsgeschichtlich entwickelten und den aktu-
ellen psychophysischen Lagen entsprechenden Verarbeitungsstrategien.

Auch wenn man diesem Gedanken, dass alle Vorstellungen von der Welt
ganz subjektive Ziige tragen, nicht sogleich folgen mag, wird man nicht
umhin kommen zu registrieren, dass gleiche Ereignisse, gleiche Situationen
ganz unterschiedlich wahrgenommen werden konnen. Die Zahl der Arbeits-
losen, Ubergriffe Rechtsradikaler auf auslindische Mitbiirger, die Beurtei-
lung von Filmen und Theaterstiicken, alles dieses unterliegt unterschiedli-
chen Interpretationen und Graden der Aufmerksamkeit, sodass man z. B. als
Leser von Filmkritiken und Besprechungen zu Kunstausstellungen manch-
mal meinen kann, die Rezensenten sprachen nicht von den Filmen oder der
Ausstellung, die man mit eigenen Augen gesehen hat.

Was fiir den kulturellen Alltag gilt, findet sich auch in den Wissenschaften
wieder: Der jeweilige kulturelle Kontext ist eine unhintergehbare Bedingung
fir die Theorieentwicklung, Normbildung und Wahrnehmungsprozesse.
Dies jedenfalls zeigt eine Auseinandersetzung mit der Geschichte der Na-
turwissenschaften und Medizin, wie sie von L. Fleck in den 1930er Jahren
und Th. Kuhn um 1960 geleistet wurde (siche auch dazu in Kapitel 2 zum
Sozialen Konstruktionismus mehr). Das heifit in der Konsequenz: Theorien
und Normen, die mit einem Anspruch auf universelle Gtiltigkeit auftreten,
geraten in die Falle von Anerkennungsproblemen. Wer meint, zwischen
hoherer und niederer Kultur unterscheiden und eine gegeniiber der anderen
privilegieren zu kénnen, hat heute mit dieser Auffassung nur noch wenig
Aussicht auf Erfolg. Und wer davon spricht, man habe ewig giiltige Wahr-
heiten tiber die GesetzmiBigkeit der physischen Welt entdeckt, wird von
Skeptikern mit Verweis auf die Geschichte der Physik kaum einhelligen
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Zuspruch ernten kénnen. Die als Pointe der Naturwissenschaften so gerne
formulierte Annahme, dass einmal dargelegte Gesetze der Natur immer und
tiberall, unabhingig von ihren Entdeckern und Anwendern, giiltig sind, wird
in breitem Malle zwar geteilt, ist aber aus der Perspektive der Geschichte der
Naturwissenschaften durchaus mit guten Griinden zu bestreiten.

Die Auraktivitit des Konstruktivismus heute

Dass der Konstruktivismus keine ginzlich neue Einsicht bietet, wenn er
davon spricht, wir wiirden uns die Welt erst erschaffen, wir konnten nicht
sicher sagen, ob sie in Wirklichkeit so sei, wie wir sie beschreiben, dieses
wird etwa von E. v. Glasersfeld immer wieder betont. In G. Vico und 1.
Kant sieht v. Glasersfeld zwei wichtige Ahnen und Gewéhrspersonen fiir
seine Position. Vico schrieb schon 1710: ,,[W]enn die Sinne (aktive) Fahig-
keiten sind, so folgt daraus, da wir die Farben machen, indem wir sehen,
die Geschmicke, indem wir schmecken, die Tone, indem wir hoéren, das
Kalte und Heil3e, indem wir tasten” (G. Vico, zit. nach v. Glasersfeld 1997,
S. 29f).Vico betont die Aktivitdt des Menschen bei der Wahrnehmung. Er
geht nicht von den Gegenstdnden als gegebenen Dingen fiir die Wahrneh-
mung aus, sondern vom Menschen als aktivem, die Gegenstinde gleichsam
aufsuchenden Organismus. Er behauptet auch nicht, wir wiirden mit Hilfe
der Wahrnehmung zu Abbildern von der Wirklichkeit gelangen. Wir deuten
vielmehr die Wirklichkeit aus. Auch konnen wir nach Vico die Vergangen-
heit selbst mit der akribischsten Beschreibung nicht so wieder rekonstruie-
ren, wie sie wirklich gewesen ist. Denn wir benétigen fiir die Darstellung
der Wirklichkeit unsere Begriffe und Worte, unsere Erinnerung — und was
uns dabei verfiigbar ist, wird durch die Gegenwart, den Augenblick be-
stimmt.” Dass dieses iibrigens nicht zu dem Schluss fithren muss, es existie-
re nur, was wir uns vorstellen, wird uns noch beschiftigen.

Neben Vico gehort nach v. Glasersfeld Immanuel Kant zu den groen Ver-
fechtern konstruktivistischen Denkens. Er hélt Kants Transzendentalphilo-
sophie (das ist die streng rationale, kritische philosophische Beschéftigung
mit und Analyse des Erkenntnisvermogens des menschlichen Verstandes)
fiir ,,ein Modell, das in vieler Hinsicht fundamental ist fiir die konstruktivis-
tische Orientierung™ (v. Glasersfeld 1996, S. 78). Von Glasersfelds Behaup-
tung basiert auf dem Vorwort zur Kritik der reinen Vernunft. Darin schreibt
Kant: ,,Bisher nahm man an, alle unsere Erkenntnis miisse sich nach den

% Ganz in diesem Sinne werden im spéten 19. und frithen 20. Jahrhundert die Geisteswissen-
schaften, wird insbesondere Dilthey argumentieren. Vgl. dazu de Haan/Riilcker (2002): S.
371f.
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Gegenstianden richten; (...) Man versuche es daher einmal, ob wir nicht in
den Aufgaben der Metaphysik damit besser fortkommen, dal wir anneh-
men, die Gegenstinde miissen sich nach unserem Erkenntnis richten (...)“
(zit. nach v. Glasersfeld 1996, S. 79 ). Fiir Kant sind die Begriffe und Vor-
stellungen des Menschen von den Dingen seine eigene Schopfung: ,,[Dlie
Dinge konnen unmoglich durch diese Vorstellungen und Begriffe vom
Verstande als solche, wie sie an sich sein mogen, erkannt werden®, heifit es
in einer anderen seiner Schriften, dem Streit der Fakultdten von 1798 (zit.
nach v. Glasersfeld 1996, S. 79). Diesen Gedanken hat Kant in seinen
Schriften konsequent durchformuliert — ohne dass das allerdings Resonanz
gefunden hitte in einer breiten philosophischen Strémung, wie wir sie heute
beziiglich der Konstruktivismen kennen. Man hat der Objektivitit der Er-
kenntnis, ihrer Ablosbarkeit vom menschlichen Verstand, der Moglichkeit,
sagen zu konnen, was die Welt in ihrem Innersten zusammenhélt, den Vor-
zug gegeniiber der Vermutung gegeben, die Dinge miissten sich nach uns
richten. Wenn man Kant genau liest, wird man auch feststellen, dass v. Gla-
sersfeld Kant nicht ganz fiir sich als Gew#hrsmann reklamieren darf. Kant
spricht im Streit der Fakultiten namlich davon, dass die Begriffe, die wir
fiir eine Sache, die Bezeichnungen, die wir fiir die Dinge finden, nicht den
Gegenstianden selbst zugehorig sind. Dem wird man leicht folgen koénnen,
sind doch die Begriffe den Dingen nicht eingeschrieben. Aber auch die Pas-
sage aus der Kritik der reinen Vernunft von Kant muss man genauer be-
trachten. Kant will in der zitierten Passage sagen, dass wir — so sehr wir
auch auf die Gegenstdnde schauen, sie drehen und wenden, sie damit noch
nicht erfassen. Sie sprechen nicht zu uns. Wir miissen sie bezeichnen, wir
miissen GesetzméBigkeiten formulieren und dann herausfinden, ob die auf-
gestellten Gesetze sich halten lassen oder verworfen werden miissen. Zwar
hat Kant plausibel gemacht, dass die Dinge uns nur als Objekte unserer Er-
fahrungen zugénglich sind und nicht ,,an sich®. Aber er hat keinen Zweifel
daran gehegt, dass die aufgestellten Gesetze, die verstandesmiBig fundierten
Erfahrungen von allen geteilt werden konnen.

Einen so radikalen Konstruktivismus wie v. Glasersfeld ihn formuliert, wird
man bei Kant nicht finden. Denn fiir Kant verhilt es sich so, dass das, was
wir als mit Vernunft ausgestattetes Individuum erkennen, prinzipiell von
allen verniinftigen Menschen erkannt werden kann. Darin begriindet sich —
bei aller ,,Konstruktion®“ von Erkenntnis — der Universalismus bei Kant.

Wenn der Konstruktivismus besagt, dass in der Wahrnehmung der Schliissel
fiir die Beschreibung der Wirklichkeit zu suchen sei, dann muss man fragen,
was sich in der Wahrnehmung in den letzten Jahrzehnten dermafen verdn-
dert hat, dass der Konstruktivismus als attraktive erkenntnistheoretische
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Konzeption auf hohe Resonanz st6ft. Warum eher heute, warum nicht
schon zu Zeiten Vicos oder Kants? Kurz gesagt: Der Konstruktivismus als
eine das Individuum mit seinen Wahrnehmungen in den Mittelpunkt stel-
lende Theorie muss sich selbst aus der Veridnderung in den Wahrnehmungen
heraus erklédren lassen.

Was konnen die Griinde fiir eine 300-jdhrige Latenzzeit sein? Was macht
das Konzept erst jetzt, nach Jahrhunderten der Suche nach der einen Wahr-
heit iiber die Welt ,,da draulen” so attraktiv? Warum wird erst jetzt dem
Phénomen mehr Aufmerksamkeit zugestanden, dass die biografischen Un-
terschiede zwischen den Menschen, ihre unterschiedlichen Handlungsmoti-
ve und Interessen auch zu unterschiedlichen Formen des Lernens fithren?
SchlieBlich wird, nachdem Jahrhunderte lang die Schiiler im Frontalunter-
richt alle zur gleichen Zeit mit dem gleichen Stoft konfrontiert worden sind,
erst jetzt von der breiten Masse der Fachwissenschaftler anerkannt, dass
man keine einheitlich funktionierenden Lernmaschinen im Klassenzimmer
versammelt hat, sondern Individuen mit eigenen Interessen, unterschiedli-
chen Biografien und Lernstrategien, die es als den unwahrscheinlichsten
Fall tiberhaupt erscheinen lassen, dass man im kollektiven Lerntakt gemein-
sam das Gleiche lernt.

Es sind, so unsere These, gesellschaftliche Verinderungen, die dem Kon-
struktivismus seine Attraktivitét verleihen. Es sind Verschiebungen in der
Wahrnehmung des Individuums, es ist der Verlust des Glaubens an die
Moglichkeit, dass es eine universelle Verstdndigung tiber die wahren, richti-
gen Fortentwicklungen der Menschheit gibt. Kurz: Die Erosion generali-
sierbarer Einsichten und Erkldrungen ist es nach unserer Auffassung, die
den Konstruktivismus anschlussfihig macht an die alten Fragen nach dem,
was wir erkennen koénnen und wie das, was erkennt werden kann, gelernt
werden soll.

Unsicherheit und Individualisierung als Néihrboden
des Konstruktivismus

Wir sehen diese Erosion beziiglich des Universalismus von Aussagen und
Erkenntnissen als abhingig von gesellschaftlichen Verdnderungen an. Die
Veranderungen betreffen die Entwicklung moderner Gesellschaften von der
Ersten Moderne hin zur Zweiten Moderne oder auch — die Worte werden in
der Literatur synonym gebraucht — zur ,,Reflexiven Moderne* (vgl. Beck
1996b; 1997; Giddens 1996; Beck/Bonf3/ Lau 2001).

Giddens (1996; 2001) versteht unter ,,Reflexiver Moderne* das Wissen {liber
die Basis, Konsequenzen und Probleme von Prozessen der Modernisierung
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(der Gesellschaft, von Wissenschaft etc.). U. Beck versteht unter ,,reflexiver
Modernisierung®, dass die Beschiftigung mit den (ungewollten) Nebenfol-
gen der Modernisierung (etwa: den dkologischen Problemen, der Eskalation
von Risikowahrnehmung etc.) zum Hauptpunkt der Aufmerksamkeit und
des neuen (subpolitischen) Handelns werden (vgl. Beck 1986; 1993; 1996b;
1997).

Ist das Verstdndnis von Giddens noch stirker am gewohnlichen Begriff von
Reflexivitit orientiert (Reflexion auf die Bedingungen und Auswirkungen
der Modernisierung der Gesellschaft), so ist das Verstdndnis bei Beck dem-
gegeniiber etwas anders gelagert: Bei Beck wird der Modernisierungspro-
zess selbst reflexiv. Reflexive Moderne ist demnach gekennzeichnet durch
die ,,zundchst unreflektierte, gleichsam mechanischeigendynamische Grund-
lagenverdnderung der entfalteten Industriegesellschaft, die sich im Zuge
normaler Modernisierung ungeplant und schleichend vollzieht und die bei
konstanter, moglicherweise intakter politischer und gesellschaftlicher Ord-
nung" drei Verdnderungen bewirkt: Die Moderne radikalisiert sich, die In-
dustriegesellschaft 16st sich auf, und der Weg wird frei in eine andere Mo-
derne (oder eine Gegenmoderne) (Beck 1996a, S. 23; Herv. i. O.). Die
beiden Reflexivititsdimensionen von Giddens und Beck stehen nicht im
Widerspruch zueinander: Beck konzentriert sich in seinem hier wiedergege-
benen Verstindnis auf den gesellschaftlichen Wandlungsprozess, wihrend
Giddens auf die Reaktionen abstellt, die aus diesem Wandel resultieren.
Beide lassen sich zudem von der Einsicht leiten, dass die Entwicklung aller
hochindustrialisierten Kulturen mit dem Problem konfrontiert ist, sich mit
den Widerspriichlichkeiten und (unbewusst) initiierten Nebenfolgen der
eigenen Entwicklungen mehr und mehr auseinandersetzen zu miissen. Die
klassischen, am Sozialen und Okonomischen orientierten Themen von Ge-
sellschaft werden tiberlagert und iiberformt von Unsicherheiten, Ambiva-
lenzen und dem Abarbeiten an den Nebenfolgen vorheriger Handlungen.

Dazu einige Beispiele aus dem Bereich der Politik: Die Auseinandersetzung
mit Umweltfragen, die Umweltgesetzgebung, das Einrichten von Ethik-
kommissionen fiir Gentechnologie und Stammzellenforschung, die Neu-
strukturierung der Arbeitsvermittlung, die Rentenreform, der Globalisie-
rungsdiskurs, die neue Landwirtschaftspolitik, die Debatten um die
Zivilgesellschaft und den Verlust des Sozialen — sie alle sind Effekte der
Nebenfolgen der Okonomie, Politik und Wissenschaft der letzten Jahrzehn-
te: Die Auflosung der traditionellen Bindungen aufgrund einer vielfachen
Mobilitdt zwischen den Gesellschaftsschichten, der Verlust der Lebensmit-
telpunkte und Orientierungen, die industrielle Landwirtschaft, die Internati-
onalisierung der Okonomie, die wachsende Zahl alter Menschen werden zu
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Problemen der Industriegesellschaften — und sind Nebenfolgen ihres Er-
folgs.

Die Bedeutung, die Themen der reflexiven Modernisierung in der Bevolke-
rung schon vor mehr als einem Jahrzehnt erreicht hatten, lasst sich auch
ausgezeichnet an den Bedeutungswahrnehmungen der Individuen ablesen.
Schon 1995 erbrachte die Lebensstilstudie ,,DIALOGE 4, als man die Be-
volkerung danach befragte, welche gesellschaftlichen Ziele und Aufgaben
man personlich fiir aulerordentlich wichtig hélt: Sicherung der sozialen
Leistungen (58 %); die Reinhaltung von Luft, Béden und Gewéssern (57
%); Wiedereingliederung von Arbeitslosen in das Berufsleben (57 %); spar-
samer Umgang mit Energievorrdten und Rohstoffen (51 %); sich stirker um
sozial Benachteiligte (z. B. Behinderte und Arme) kiimmern. Das alles sind
Sektoren, die erst mit der reflexiven Moderne zum allgemein in der Gesell-
schaft diskutierten Thema wurden (seit der Sozialgesetzgebung des spéiten 19.
Jahrhunderts einerseits und der Umweltproblematik als Nebenfolge der Ent-
wicklung der Industriegesellschaften seit den 1960er Jahren andererseits).
Diese fiinf Sektoren fiihren die Liste der bedeutsamsten Themen an. Klassi-
sche Themen der Industriegesellschaft, wie ,,Férderung des technologischen
Fortschritts* (24 %), ,,mehr Anreize schaffen, sich selbststindig zu machen
bzw. den eigenen Betrieb auszubauen, stirker zu investieren” (23 %) sind
auf der Rangskala weit hinten angesiedelt bzw. bilden das Schlusslicht (vgl.
Gruner + Jahr-Verlag 1995, S. 48ff.). Die Priorititen beziiglich der wichtigs-
ten gesellschaftlichen Ziele und Aufgaben dndern sich selbstverstindlich in
Abhingigkeit von Konjunkturen, Préiferenzen etc. mit jeder neuen Erhe-
bung. Allerdings bleibt der Grundtenor erhalten: es sind die Nebenfolgen
des Wirtschaftens und der Verfasstheit des Arbeitsmarktes, die Bewéltigung
sozialer Probleme und nicht zuletzt Umweltprobleme sowie die Folgen der
Globalisierung, die die Rangliste anfithren (vgl. die Entwicklungen und
aktuellen Daten in: BMU 2008; S. 14).

Die Beschiftigung mit den Nebenfolgen der Ersten Moderne geht grund-
sitzlich einher mit einem Anstieg an Unsicherheiten, da sich — wie an den
Beispielen leicht zu sehen ist — die Fundamente der Moderne (Nationalstaat;
Vollbeschiftigung; unbegrenzte Ressourcen, Naturbeherrschung und Si-
cherheit in den Okonomischen Entwicklungen; soziale Netzwerke usw.)
auflosen und sich keine eindeutigen Losungen oder Nachfolgestrukturen
auffinden lassen. ,,.Die Idee der Kontrollierbarkeit ebenso wie die der Ge-
wissheit und der Sicherheit, die fiir den Entwurf der Ersten Moderne und
ihre Institutionen so zentral sind, brechen zusammen. Unterscheidungen und
Grenzen, die essentialistisch begriindet schienen, l6sen sich auf (Beck/
Bonfi/Lau 2001, S. 13).
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Dass der Konstruktivismus in den letzten Jahren eine hohe Aufmerksamkeit
erfahren hat, liegt vor diesem Hintergrund nahe. Wenn die Wahrheitsan-
spriiche erodieren, wie man aktuell an den wissenschaftlichen Aussagen
zum Klimawandel ebenso ausgezeichnet studieren kann wie an der Diskus-
sion um gentechnische Manipulationen, dann macht sich nicht nur Unsi-
cherheit beziiglich der angemessenen Beschreibung von Wirklichkeit und
verbindlicher Normen breit. Langst sind wir es gewohnt, wissenschaftlichen
Aussagen mit einem gewissen Argwohn zu begegnen, erwarten wir beziig-
lich der Einschitzung von technischem Fortschritt, 6konomischer Entwick-
lung und Perspektiven fiir die Zukunft unterschiedlichste Auffassungen und
zahlreiche Wahrheitsanspriiche nebeneinander.

Die Pluralitit der Meinungen und Theorien ist zum Alltag geworden und in
die Verstehensprozesse eingedrungen. Und ein Blick in die Grundlagenlite-
ratur der Padagogik lehrt ebenfalls: Eine einheitliche Sichtweise gibt es
nicht, vielmehr konkurrieren etliche Theorien der Pddagogik — von der geis-
teswissenschaftlichen iiber die emanzipatorische bis hin zur systemtheoreti-
schen, phinomenologischen und transzendentalkritischen — und nun auch
konstruktivistischen — Pddagogik miteinander.

Wenn sich unter diesen Bedingungen nicht Gleichgiiltigkeit verbreitet, Ab-
kehr von der Wahmehmung der diversen gesellschaftlichen Problemlagen,
wenn man sich nicht einfach einer Meinung zur Sache anschliefit im Ver-
trauen auf Personen, Parteien oder Expertenmeinungen, dann wird man
reflexiv auf die Kakophonie der Meinungen, Sachaussagen und Normen
reagieren — und sich ein eigenes Urteil bilden. Gerade dies, den eigenen
Verstand zu gebrauchen, den Umgang mit Unsicherheiten zu lernen und zu
einem eigenstandigen Urteil zu gelangen, gehort zu den heute mehr und
mehr an die Menschen in unserer Gesellschaft gestellten Forderungen. Man
nennt das auch die Kompetenz, autonom handeln zu kénnen (OECD 2005).

Ein erkenntnistheoretisches Konzept, das diese Pluralitdt der Positionen
nicht reduziert, wohl aber angemessen bearbeitbar macht und ihre Sinnhaf-
tigkeit begriinden kann, ist der Konstruktivismus. Der Konstruktivismus
liefert dafiir, dass es gar nicht anders sein kann, dass man in seinen Wahr-
nehmungen und Urteilen auf sich selbst gestellt ist, ganz ausgezeichnete
Erkldrungen und Begriindungen.

Wie aber erwirbt man die erforderliche Kompetenz, autonom handeln zu
konnen? Auf die kursierenden Erkenntnisse in Wissenschaft und Politik in
der Einschitzung der Folgen technischer Neuerungen mit Strategien der
Bewiltigung von Unsicherheit zu reagieren, sich dem Skonomischen wie
dem sozialen Handeln und wissenschaftlich-technischen Innovationen ge-
geniiber reflexiv zu verhalten, das wird bisher in formellen Bildungsprozes-



18 Der Konstruktivismus als Grundlage fiir die Padagogik

sen kaum gelernt. Das bis heute dominante Konzept des Lehrens ist nicht
von Unsicherheit und Reflexion, sondern von Sicherheit und Wahrheitsan-
spriichen geprégt. Schulbiicher und Lehrpldne, die Form des fragend-
entwickelnden Unterrichts machen leicht glauben, in den Schulbiichern
stiinde die einzig richtige Auffassung zur Sache, die Lehrpldne wiirden be-
griindet zwischen wichtig und unwichtig unterscheiden und ein Lehrerurteil
oder eines, das sich in der Schullektiire findet, mache Reflexivitit nicht er-
forderlich. Die wachsenden Unsicherheiten und Ambivalenzen, die mit der
Auflosung von Selbstverstindlichkeiten einhergehen, machen den skizzier-
ten Kanon der Lehre und auch die heute immer noch dominante Form des
Lehrens obsolet. Dass eine konstruktivistische Pddagogik dagegen weitaus
besser mit dem Problem allgegenwirtiger Unsicherheit im Umgang mit
Meinungen und Werten zurechtkommen diirfte, zeigen wir in Kapitel 10.

Ein weiteres Phdnomen der Zweiten Moderne wird in der Tendenz zur Indi-
vidualisierung gesehen. Sie ist Resultat langfristiger Entwicklungen. Beck/
Beck-Gernsheim beschreiben den Prozess der Individualisierung als zentrale
Entwicklung der letzten 100 Jahre, wenn man das Verhéltnis zwischen ge-
sellschaftlicher Steuerung und Eigenstdndigkeit von Personen betrachtet.
Immer weniger sind die Lebenswege vorstrukturiert, immer weniger kann
man sich auf Tradition, Herkunft oder lineare Entscheidungsmuster verlas-
sen, immer mehr kann und muss man selbst entscheiden. War noch um die
Jahrhundertwende mit wenigen Ausnahmen selbstverstdndlich, dass ein
Zusammenleben von Paaren nur unter der Primisse der Heterosexualitit und
mit Trauschein erlaubt war, so sind heute Lebensabschnittspartner, homo-
sexuelle Lebensgemeinschaften und viele andere Formen neben der traditi-
onellen Ehe iiblich geworden. Wo es ehemals gar nichts zu entscheiden gab,
sind heute mehr und mehr Entscheidungen erforderlich. ,,Chancen, Gefah-
ren, Unsicherheiten der Biographie, die frither im Familienverbund, in der
dorflichen Gemeinschaft, im Ruckgriff auf stdndische Regeln und soziale
Klassen definiert waren, miissen von nun an von den einzelnen selbst wahr-
genommen, interpretiert, entschieden und bearbeitet werden™ (Beck/Beck-
Gernsheim 1994, S. 15).

Dieser Prozess, der sich selbst in Kulturen aufzeigen ldsst, in denen traditio-
nell kein gesteigerter Wert auf Individualisierung gelegt wurde, wie etwa
der japanischen (vgl. Krupp 1996, S. 2081f.), ereignet sich nicht nur im Kon-
text der Biografie des Individuums. Er ist charakteristisch fiir die Lebens-
formen in der Moderne in allen Feldern des Denkens und Handelns. Der
Trend fithrt weg von Uniformierung und hin zur Individualisierung. Indivi-
dualisierung wird verstanden als Chance und Notwendigkeit zur Wahl, zum
Treffen von Entscheidungen, zur Gestaltung des Alltags und der Selbstin-
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terpretation. Ein Beispiel: Noch in den 1950er Jahren war es in unserer Kul-
tur tblich, jenen Schultyp zu besuchen, die auch von den Eltern besucht
worden war. Eine vertikale Mobilitit zwischen den Generationen war in
noch weitaus geringerem MafBe iiblich als heute. Erst die 1960er Jahre offe-
rierten gerade dem weiblichen Geschlecht die Mobilititschancen, die heute
im allgemeinbildenden Schulsystem selbstverstindlich geworden sind. Mit
der Expansion der hoheren Bildungsabschliisse seit den 1960er Jahren war
es auch mehr Kindern aus den Unterschichten vergonnt, einen hoheren Bil-
dungsabschluss zu erwerben. Am meisten profitiert von der damaligen Bil-
dungsexpansion hat allerdings die Mittelschicht, wie sich im deutschen all-
gemeinbildenden Schulsystem heute zeigt.

Dieser Mobilitit und den damit verbundenen erweiterten Chancen zur Be-
rufswahl, der damit verbundenen Erweiterung von Lebenschancen, speziell
fiir Frauen, steht in Deutschland freilich auch die Tatsache gegeniiber, dass
mit dem bestehenden Bildungssystem die sozialen Verhéltnisse zementiert
und die Erweiterung von Lebenschancen eher verhindert als befordert wer-
den. Die international vergleichend angelegten PISA-Studien belegen (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2001 und 2004), dass in unseren Schulen die
Milieuzugehorigkeit der Eltern und Erziehenden in einem so engen Verhilt-
nis zum Platz des Kindes im Bildungssystem steht, wie kaum in einem an-
deren Land der Welt. Insbesondere fiir Kinder und Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund kann kaum von gleichen Bildungschancen und von Aufstieg
durch Bildung gesprochen werden. Die Moglichkeiten zur Mobilitdt durch
Bildung sind in Deutschland also durchaus ambivalent. In anderen Léndern
ist das ganz anders. Hier gibt es den Zusammenhang zwischen Herkunft und
erreichtem Bildungsniveau der Kinder kaum noch. Die Mobilitit zwischen
den Generationen unabhingig von der Milieuzugehorigkeit ist zwar ein
wichtiger, aber nur ein Indikator fiir die Individualisierung. Wie mit den
oben genannten Beispielen beschrieben, handelt es sich beim Prozess der
Individualisierung um einen gesellschaftlich aufgenétigten Zwang, dem der
Einzelne ausgesetzt ist, zugleich aber auch um ein Wachsen der Freiheits-
grade. Man muss und kann sich zwischen zahlreichen Optionen entscheiden.
Man kann und muss Wertpréferenzen ausbilden, seinen eigenen Lebensstil
ausbilden, ist in seinem Freizeitverhalten, seinen Tétigkeiten, der Wahl der
Freunde und Bekannten, seinen politischen Orientierungen recht frei. Selbst
wer kaum monetire Ressourcen hat, in einer Schichtenanalyse zur Gruppe
mit niedrigem Einkommen gerechnet werden muss, kann sich dennoch zu
einer Lebensstilgruppe rechnen, die avantgardistisch oder gar hedonistisch
ist. Die Chancen und die Notwendigkeit von Wahl und Entscheidung in
immer mehr Lebensbereichen, die reduzierte Uniformierung von Lebens-
vollziigen, dies alles zwingt zu individuellen Priferenzbildungen und macht
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sie moglich. Neben der Freiheit in der Wahl — etwa der Lebenspartner, des
Wohnortes, der Freizeitgestaltung — erfahren wir allerdings auch erhebliche,
damit gleichzeitig verbundene Zwinge: Den Zwang zu sparen, da die mone-
tdren Ressourcen zumeist nicht reichen, den Druck der sozialen Gruppe, den
Peers bei Jugendlichen, die zu bestimmten Kleiderordnungen nétigen usw.

Der Prozess der Individualisierung geht also auch in Bezug auf den Lebens-
stil mit einer Ambivalenz einher: Entscheidungsfreiheiten und Entschei-
dungszwinge liegen dicht beieinander und Freiheiten wie Zwangslagen
kennzeichnen die Lebenssituation in der Zweiten Moderne.

Der Konstruktivismus scheint unter diesen Bedingungen ein angemessener
Ansatz zu sein, um dem gesellschaftlichen Wandel hin zur Individualisie-
rung ein Fundament im Individuum selbst zu geben: Die Wahrnehmungen
und Orientierungen des Einzelnen sind immer schon individuell, so besagt
dieses Konzept, und die Freiheitsgrade des Einzelnen in seinen Entschei-
dungen sind — so scheint es auf den ersten Blick (vgl. dazu Kapitel 9) — ent-
sprechend hoch. Der Konstruktivismus liefert, so konnte man behaupten, die
biologischen, psychologischen und erkenntnistheoretischen Grundlagen fiir
die Notwendigkeit einer Individualisierung, die sich in der Analyse der heu-
tigen Gesellschaft als Wandel darstellt.

Bereiten die Bildungseinrichtungen aber darauf vor, sich dieser Freiheiten
auch zu beméchtigen? Bieten sie dafiir die addquaten Lehr- und Lernfor-
men? Konstruktivistisch orientierte Pddagogen wiirden sagen, dass genau
dort die Kritik an einem Unterricht ansetzen muss, der allen in gleicher Zeit
mit den gleichen Methoden das Gleiche beibringen soll. Das kann aufgrund
der Verschiedenheit der Menschen mit ihren differenten Erfahrungen, Ori-
entierungen, Wahrnehmungen, Lerntempi und -methoden gar nicht gelin-
gen.

Das muss allerdings so lange nicht auffallen, wie die Gesellschaft dem Ein-
zelnen nur in geringem Malle selbststédndige Entscheidungen abfordert, weil
kollektiv oder milieuspezifisch sich wiederholende Verhaltens- und Orien-
tierungsmuster dominieren. Mit dem Wandel von der Ersten zur Zweiten
Moderne aber wird die Diskrepanz zwischen der einheitlichen Behandlung
von Lernenden im Unterricht und ihrer Individualitdt virulent — und damit
er6ffnen sich auch Chancen fiir eine konstruktivistische Padagogik.

Die Zielsetzung und der Aufbau dieses Buches

Mit unserem Buch verfolgen wir ein dreifaches Ziel: Wir méchten zum ei-
nen eine Einfithrung in die wichtigsten Spielarten des Konstruktivismus und
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eine kritische Auseinandersetzung mit ihnen bieten. Doch ist das nicht
Selbstzweck. Denn zweitens wollen wir die Leistungsfahigkeit des Kon-
struktivismus in seinen unterschiedlichen Varianten und Themen als Grund-
lagentheorie fiir die Pddagogik ausloten. Zu diesem Zwecke analysieren wir
die Positionen der padagogischen Richtungen, die sich als konstruktivistisch
oder vom Konstruktivismus beeinflusst verstehen, daraufhin, wie sie die
Vorstellungen der Konstruktivisten aus der Psychologie, der Biologie, der
Kybernetik, der Soziologie usw. fiir ihre Konzeptionen nutzbar machen.
Drittens schlieBlich werden wir unsere eigenen Uberlegungen dariiber vor-
stellen, ob und wie der Konstruktivismus fiir die Pddagogik anregend sein
kann. Bei diesem Versuch einer Wagung und Bewertung orientieren wir uns
an vier zentralen Aspekten heutiger Bildungskonzepte: Forderung der
Selbstbestimmung der Individuen in einer pluralen Welt; Kenntnis von und
Akzeptanz kultureller Vielfalt; die Fahigkeit zur (Selbst-) Reflexion der
eigenen Position; Kenntnis und Bewertung grundlegender wissenschattli-
cher Erkenntnisse und kultureller Leistungen; die Fahigkeit zum rationalen
individuellen Handeln wie zum Handeln in heterogenen Gruppen.

Aus diesen Zielsetzungen resultiert der inhaltliche Aufbau des Bandes. Wir
beginnen unseren Gedankengang mit der Darstellung und kritischen Wiirdi-
gung der drei konstruktivistischen Hauptrichtungen: Radikaler Konstrukti-
vismus, Sozialer Konstruktionismus und Kulturalismus. Daran schlieflen
sich mehrere Kapitel an, in denen wir einige zentrale Problemkomplexe
analysieren, auf die man — trotz aller Differenzen — von jeder dieser Haupt-
richtungen aus stofit. Den Abschluss des Bandes bildet ein Kapitel iiber die
Leistungen des Konstruktivismus als Grundlagentheorie fiir die Paddagogik.

Bei der Vorstellung konstruktivistischer Denkansédtze begniigen wir uns
nicht mit der Thematisierung der Konzepte als solchen, sondern versuchen
in jedem Kapitel zum Abschluss vorwegnehmend eine Briicke zu den péda-
gogischen Fragestellungen im Schlusskapitel zu schlagen. Das geschieht,
indem wir jeweils zwei Fragen nachgehen:

Welches Anregungspotential haben die in dem jeweiligen Kapitel vorge-
stellten konstruktivistischen Thesen fiir die Pidagogik?

Welche kritischen Riickfragen und Einwénde sind aus paddagogischer Per-
spektive zu erheben?

Diese pidagogische Anndherung ist in den einzelnen Kapiteln relativ knapp,
denn es geht hier nicht um eine umfassende Ausarbeitung der pidagogi-
schen Implikationen, sondern nur um eine Skizzierung piddagogischer Fra-
gehorizonte als Grundlage fiir das abschlieBende Kapitel tiber Padagogik
und Konstruktivismus.
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Unsere Untersuchung beginnt, wie schon angekiindigt, mit der Analyse des
Radikalen Konstruktivismus. Er ist nicht nur die bekannteste, weil am meis-
ten provozierende Position des Konstruktivismus, sondern auch die Varian-
te, die von Seiten der Pddagogik primér adaptiert wurde. Wir konzentrieren
uns bei unserer Analyse besonders auf die Grundlegung des Radikalen Kon-
struktivismus von der Psychologie und Biologie her. Im zweiten Kapitel
folgt eine Auseinandersetzung mit dem Sozialen Konstruktionismus. Er ist
zumindest in Deutschland weniger bekannt als der Radikale Konstruktivis-
mus, bietet aber nach unserer Auffassung Antworten auf Fragen, die dort
nur schwer oder unbefriedigend gelost werden: Wie ist es z. B. moglich,
dass wir bei aller individuellen Wahrnehmung dennoch zu Verstandigungs-
leistungen untereinander in der Lage sind, ja diese Verstindigung sogar
suchen? Der Soziale Konstruktionismus offeriert eine Losung, indem er sein
Augenmerk auf die grundsitzliche gesellschaftliche Verfasstheit unserer
Wahrnehmungen und Meinungen richtet.

Diese Tendenz kennzeichnet auch den Kulturalismus (Methodischer Kultu-
ralismus), den wir im dritten Kapitel als eine weitere Variante des Konstruk-
tivismus behandeln. Doch gibt es auch deutliche Unterschiede zum Sozialen
Konstruktionismus. Dieser ndmlich vertritt die These, dass unsere Auffas-
sungen von den Dingen und Menschen, wie auch unsere Normen, nicht mit
generellen Geltungsanspriichen verkniipft werden konnen. Der Kulturalis-
mus aber versucht nachzuweisen, dass Geltungsanspriiche liber die jeweils
zufillige gesellschaftliche Konstellation ihres Entstehens hinaus begriindet
aufrechterhalten werden konnen.

Das vierte Kapitel ist der Verbindung von Konstruktivismus und System-
theorie im spateren Werk Luhmanns gewidmet. Dieser Exkurs erscheint uns
deswegen gerechtfertigt, weil viele Pddagogen den Konstruktivismus im
Zusammenhang mit systemtheoretischen Ansétzen rezipieren. Luhmann
bezeichnet sich selbst als Konstruktivisten und gehért zu den wenigen Theo-
retikern, die sowohl den Konstruktivismus selbst fortentwickeln als auch —
auf dieser Basis — umfingliche Analysen tiber das Bildungssystem formu-
liert haben.

In den dann folgenden Kapiteln erértern wir, wie bereits angedeutet, einige
zentrale Problemkomplexe, die sich aus den konstruktivistischen Grundan-
nahmen ergeben. Wir beginnen in Kapitel 5 mit dem Verstdndnis von
Wahrheit und Realitdt im Konstruktivismus. Eine provokante These des
(Radikalen) Konstruktivismus besteht in der Behauptung, dass die Wahrheit
von Erkenntnissen nicht festgestellt werden kann, weil weder die Ubereins-
timung unseres Denkens mit der Seinswirklichkeit gepriift werden kann,
noch aus allgemeiner Vernunft fiir alle Menschen geltende Vernunftaussa-
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gen iiber die Erfahrungswelt gemacht werden konnen. Infolgedessen sei es
nicht moglich, auf unsere Erkenntnis die Kategorie der Wahrheit anzuwen-
den. Die Konstruktivisten schlagen stattdessen die Einfithrung des Begriffes
der Viabilitit, d. h. der (Uber-)Lebensdienlichkeit vor. Der Begriff der
Wabhrheit ist aber fiir unser alltdgliches Leben, fiir unser politisches und
Rechtssystem, fiir Wissenschaft und fiir Pddagogik von konstitutiver Bedeu-
tung. Uberall stoBen wir auf die Notwendigkeit, eine Ubereinstimmung von
Erfahrung und Wirklichkeit annehmen zu kénnen. Das ist auch die Voraus-
setzung aller Lehr-Lernprozesse. Die Frage in Bezug auf den Wahrheitsbeg-
riff lautet daher, wie man an ihm festhalten kann, ohne hinter die berechtigte
Kritik des Konstruktivismus an einem dogmatischen Wahrheitsbegriff zu-
riickzufallen.

Eng mit der Frage nach der Wahrheit hiangt die nach dem moralischen Han-
deln zusammen. Die Begriindung von Normen und Werten und ihre hand-
lungsleitende Verankerung im Denken und Fiihlen der Menschen ist, wie
gerade die aktuellen Auseinandersetzungen zeigen, eine zentrale Frage fiir
die Pdadagogik. Es ist uns daher wichtig, in Kapitel 6 zu sehen, wie der Kon-
struktivismus sich dazu positioniert. Die Diskussion zeigt deutlich, dass
einerseits auch eine radikale Position wie die des Radikalen Konstruktivis-
mus der Frage nach den Maf}stiben moralischen Handelns nicht ausweichen
kann, dass andererseits aber der Konstruktivismus auch hier originellen
undogmatischen Losungen den Weg bereitet.

Der Konstruktivismus — und insbesondere der radikale — vereinigt verschie-
dene theoretische Ansitze, die die Entstehung und Bedeutung kognitiver
Leistungen in den Mittelpunkt riicken. Die Leitfragen sind: Was ist Er-
kenntnis und was verbiirgt ihre Wahrheit? Dabei vertreten die radikalen
Protagonisten wie etwa Maturana einen biologistischen Kognitionsbegriff,
der Kognition mit (Uber-) Leben gleichsetzt und sie daher als Fihigkeit aller
Organismen ausweist. Im Gegensatz zur Kognition spielt die Emotionalitét
fiir die Generierung von Erkenntnis bei den Uberlegungen der Vertreter des
Konstruktivismus nur eine geringe Rolle. Wir sind jedoch der Uberzeugung,
dass Emotionen bei der Entstehung von Erkenntnis eine wichtige Funktion
besitzen und dass sie daher auch fiir die Pddagogik von Bedeutung sind. Wir
untersuchen daher im siebten Kapitel die Beziehung von Kognition und
Emotionalitdt im Erkenntnisprozess.

Erkenntnis wie Moralitdt setzen in der Tradition der Aufklirung das ver-
niinftige, verantwortliche Subjekt voraus. In der Welt der reflexiven Moder-
ne 16st sich das Subjekt jedoch in die Vielfalt seiner situativen Beziige auf,
wie z. B. Gergen (1996) in Das iibersdittigte Selbst zeigt. Bei den Konstruk-
tivisten finden wir den Widerspruch, dass sie einerseits eine sehr individua-



24 Der Konstruktivismus als Grundlage fiir die Padagogik

listische Erkenntnistheorie vertreten, dass ihnen aber andererseits der Beg-
riff des autonomen Subjekts entgleitet. Infolgedessen hiangt auch ihre These
in der Luft, dass jeder fiir die Inhalte seiner Erkenntnis verantwortlich sei.
Wir diskutieren daher im achten Kapitel wie der Subjektbegriff festgehalten
werden kann, ohne dass er verabsolutiert und das Subjekt aus allen situati-
ven Bezligen herausgelost wird.

Das abschlieBende neunte Kapitel ist der Aufgabe gewidmet, den Konstruk-
tivismus in den Zusammenhang des aktuellen padagogischen Diskurses zu
stellen. Wir setzen dazu von verschiedenen Punkten aus an. Wir untersuchen
zunichst die prinzipielle Bedeutung der erkenntnistheoretischen Grundthe-
sen fiir die Pddagogik. Als nichstes beschiftigen wir uns mit der Rezeption
des Konstruktivismus auf verschiedenen péddagogischen Arbeitsfeldern.
Dabei interessieren uns sowohl die gegliickten als auch die problematischen
Ankniipfungen. Danach versuchen wir, die Frage zu beantworten, worin die
Relevanz des Konstruktivismus fiir Pidagogen besteht. Abschliefend versu-
chen wir zu zeigen, welche Leistungen als Grundlagentheorie fiir Padagogik
und Didaktik bislang zu erkennen sind.

Dieses mehrfache Ansetzen von unterschiedlichen Perspektiven aus scheint
uns am besten der gegenwirtigen Situation zu entsprechen, in der einerseits
eine Fiille von Anregungen fiir die Pddagogik aus dem Konstruktivismus zu
konstatieren sind, in der aber andererseits fiir eine systematische Darstellung
des Zusammenhanges von Konstruktivismus und Padagogik noch wesentli-
che Vorarbeiten fehlen.



