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Zum Verhaltnis von Konstruktivismus und
Tatigkeitsansatz in der Pdadagogik

Der Lehrer soll weniger lehren, die Schiiler dennoch mehr
lernen (nach Comenius in Didactica Magna).

1. Einleitung

Kritik an Schule und Unterricht ist nicht neu. Sie war, seit es Schule gibt, modern
und ist es in der Gegenwart nach TIMSS, PISA und diversen nationalen und inter-
nationalen Bildungsberichten erst recht. Die Lernergebnisse der Schiiler/innen
aber auch der Studierenden, bedenkt man die geringe Absolventenzahl und die
hohe Anzahl an Studienabbrechern in Deutschland, sind unbefriedigend — auch
nach der Bologna-Reform. Lehrer/innen und Schiler/innen bescheinigen sich ge-
genseitig zu wenig Engagement und Leistungswillen. Leistung wird in deutschen
Bildungseinrichtungen zwar gefordert aber kaum angemessen geférdert.

Nun koénnte eine Losung des Problems darin gesehen werden, dass die Lehrkrafte
mehr lehren und in der Folge dessen auch die Schiiler/innen mehr lernen. Doch so
einfach lasst sich das Problem nicht |6sen. Allgemein wird inzwischen als Tatsache
anerkannt, dass Lernen ein aktiver, d.h. an die vom Lernenden ausgehende Aktivi-
tat gebundener Prozess ist. Obwohl dem Wort nach Lehren ,wissen machen” (go-
tisch laisjan, althochdeutsch 1ére- vgl. Graf/ Ronecker 1991, S. 1002) bedeutet, ist
inzwischen klar, dass dies ,von auBen” nicht geht. Die Aneignung von Wissen ist
ein Prozess des durch den Lernenden selbst vollzogenen Aufbaus kognitiver Struk-
turen. Diese Auffassung vom aktiven Wesen des Lernens kennzeichnet den naiven
Konstruktivismus seit den 70er Jahren (Miettinen 2002). Die Kennzeichnung dieser
Auffassung als ,,naiv” berlcksichtigt die Tatsache, dass ihr nahezu jeder zustimmen
kann. Allein zum Ableiten schliissiger Konsequenzen fiir padagogisches Handeln ist
sie nicht geeignet. Hierzu wére es erforderlich, konkrete Aussagen zum Verhaltnis
von Lernen und Lehren zu machen, weil dieses konstitutiv fir Unterricht ist. Nur
zur Begriindung einer Position, bei der Lehren als Funktion des Unterrichts einfach
negiert wird, konnte sie herangezogen werden. Doch diese ist wenig popular und
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Iasst sich empirisch nicht stitzten, wie die Ergebnisse einschlagiger Unterrichtsfor-
schung belegen.

In der Zwischenzeit haben sich, liber diese naive konstruktivistische Grundposition
hinausgehend, verschiedene, kaum noch zu Uberblickende konstruktivistische
Ansdtze etabliert, die auch bemiiht sind, Folgerungen fiir padagogisches Handeln
abzuleiten (vgl. etwa Reinmann/ Mandl 2006, Reinmann 2012). Einer von ihnen ist
der Tatigkeitsansatz im Rahmen der kultur-historischen Theorie, welche vor allem
mit dem Namen Vygotskij verbunden ist.

Obwohl dieser Ansatz international stiandig an Bedeutung gewinnt, spielt er in der
deutschsprachigen Debatte kaum eine Rolle. Er ist jedoch, nicht nur nach unserer
Auffassung, geeignet, dazu beizutragen, die oben benannten Probleme zu l6sen.
Auch kénnen wir es uns wohl kaum leisten, angesichts der Tragweite dieser Prob-
leme, mogliche Problemldsungen nicht zu priifen bzw. ungeprift zu ignorieren.

Im folgenden Text soll der Beitrag des Tatigkeitsansatzes zur Losung von Bildungs-
problemen und zur Orientierung padagogischen Handelns mit Blick auf die Forde-
rung des Lernens der Schiler diskutiert werden. Dies geschieht im Vergleich zum
(radikalen) Konstruktivismus, weil sich hier Gemeinsamkeiten aber auch Unter-
schiede beider Ansatze besonders klar herausarbeiten lassen.

2. Gemeinsamkeiten padagogischer Orientierungen

Theorien, zumal wenn es um das Ableiten von praktischen Konsequenzen geht,
und wenn sie bereits ihre Nutzbarkeit erwiesen haben, laufen Gefahr, vereinnahmt
und entfremdet zu werden. Davon sind Tendenzen ihrer Weiterentwicklung zu
unterscheiden, die dhnlich uniibersehbar mit der praktischen Bedeutung einer
Theorie einhergehen. Insbesondere wenn Theorien einander gegeniibergestellt
werden, geschieht dies in der Regel aus der gewollten oder ungewollten Partei-
nahme gegenilber der jeweils praferierten Theorie oder aus einer Position der
Ablehnung beider, weil eine dritte praferiert wird. Auch ist der Kenntnisstand
bezuglich der zu vergleichenden Theorien unterschiedlich ausgepragt. Das gilt vor
allem fir die Weiterentwicklungen der jeweils weniger bevorzugten Theorie, weil
man eben an diesen nicht beteiligt sein kann. Bauersfeld (1995) hat mit Blick auf
schulischen Unterricht und seine Gestaltung den Tatigkeitsansatz mit dem Kon-
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struktivismus verglichen, wobei er den letztgenannten Ansatz préaferierte. Hier
sollen beide Ansdtze verglichen werden, wobei unsere Sympathie eindeutig dem
Tatigkeitsansatz gilt. Da gleichfalls festzustellen ist, dass zumindest seit 1990 eine
Entideologisierung und kritische Prifung der Positionen des Tatigkeitsansatzes
(notgedrungen und zu seinem eigenen Vorteil — Davydov 1999) durch seine Anhan-
ger stattgefunden hat, was unseres Erachtens so fiir den Konstruktivismus nicht
gilt, sind wir in einer vergleichsweise glinstigeren Position, was die Urteilsbildung
Uber beide Theorien betrifft.

Eine grundlegende Gemeinsamkeit zwischen beiden Ansdtzen besteht in der Kritik
am traditionellen Unterricht." Diese Kritik bezieht sich vor allem auf das dem tradi-
tionellen Unterricht zu Grunde liegende Modell des Lehrens und Lernens. Hier
besteht die Aufgabe des Lehrers vor allem darin (und so wurde er ausgebildet),
den Lehrstoff (anschaulich, systematisch, gegliedert, proportioniert...) zu prasen-
tieren. Der Schiiller wiederum hat die Aufgabe, diesen reproduzierend zu lernen.
Die Wurzeln dieses auf Wissenstransfer, Wissensiibermittlung orientierten Unter-
richts sind schon im Anschauungsunterricht (PESTALOZZI, DIESTERWEG) zu finden
(Hofe 2001). Stoffprasentation (z.B. im Rahmen des Frontalunterrichts — vgl. Gress/
Heckt 2000) und anschlieRende Phasen der Ubung (Drill — obwohl scharf von
PESTALOZZI kritisiert) sind fir dieses Modell charakteristisch. Insgesamt werden
dadurch rezeptive und reproduktive Lernformen bevorzugt (Schwetz 1999, vgl.
auch Brigelmann 2000, 2001). Ungeachtet der seit fast 200 Jahren bestehenden
Kritik findet nach wie vor der Lernende (Schiler) sich hdufig im Unterricht in der
Situation, den ihm prasentierten Stoff, dessen frontale Prasentation oft genug zu

! Diese Kritik sagt aber noch nichts dariiber aus, ob der reale tatigkeitstheoretisch oder konstruk-

tivistisch gepragte Unterricht praktisch besser ist. Die Kritik, sobald sie auf der Ebene der Kon-
zepte festgemacht wird, und nur darum kann es an dieser Stelle gehen, darf nicht Apfel mit Bir-
nen bzw. Konzepte mit realem Unterricht vergleichen, wie dies mitunter geschieht (vgl. Schwetz
1999). Denn obwohl die Konzepte theoretisch inkompatibel sind (Gastager/ Patry/ Schwetz
2000), konnen Formen traditionellen und konstruktivistisch gepragten Unterrichts in der Praxis
durchaus friedlich koexistieren (Gotzfried 2000, Gudjons 2000). Beispielsweise kann nicht
ernsthaft geleugnet werden, dass Frontalunterricht in der Praxis funktioniert (Helsper 2000,
Wellenreuther 2016), gleichfalls kann er nicht in toto schlecht sein und ausschlieRen, dass Kin-
der etwas in ihm lernen (Oelkers 2000). Dies dirfte wohl auch fir tatigkeitstheoretisch bzw.
konstruktivistisch gepragten Unterricht in der Praxis gelten.
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keinem Verstandnis auf der Seite des Schiilers fiihrt, formal auswendig zu lernen,
um ihn anschliefend schnell wieder zu vergessen, da die kognitive Kapazitdat zum
Einlernen des nachfolgenden Stoffes gebraucht wird. Sowohl konstruktivistische
als auch tatigkeitstheoretische Auffassungen von Unterricht gehen davon aus, dass
es nicht das Ziel sein kann, Lerneinheiten so zu optimieren, dass Wissen moglichst
gut Ubertragen bzw. GUbermittelt werden kann, sondern es miissen Bedingungen
geschaffen werden, unter denen sich Lernende das Wissen aneignen, intern kon-
struieren kdnnen. Aus dieser Grundposition heraus sind denn auch viele Konse-
quenzen, die flir den Unterricht gezogen werden, durchaus vergleichbar.

So beschreiben Tenenbaum/ Naidu/ Jegede/ Austin (2001) folgende Merkmale
konstruktivistischen Lernens und Lehrens, die auch auf tatigkeitstheoretisch ge-
pragten Unterricht zutreffen dirften:

- Argumentation, Diskussion, Debatte,

- begriffliche Konflikte und Dilemmata,

- gemeinsam geteilte Ideen,

- lésungsprozessgerichtetes Material und MafRnahmen,
- Reflexion und begriffliche Vertiefung,

- Bericksichtigung von Schiilerbedirfnissen,

- sinnvolle, reales Leben einfangende Experimente.

Auch die Rolle des kooperativen Lernens (lreson/ Blay 1999, Heckt/ Gress 2000,
Meyer/ Jessen 2000, Korbitz/ Zajona/ Hartog 2001, Keller 2000) durfte in beiden
Ansatzen deutlich, wenn auch mit teilweise anderer Begriindung betont werden.
Auch v. Glasersfeld (1999, S. 504) kann aus tatigkeitstheoretischer Position voll-
kommen zugestimmt werden, wenn er schreibt:

,Lernende sollen als selbstéandig denkende Individuen betrachtet und be-
handelt werden, die Begriffe und Wissen nur aufgrund von bereits vor-
handenen Begriffselementen aufbauen kénnen.

- Insofern neue Begriffe geschaffen werden sollen, ist es unerlasslich, Gele-
genheiten zu Erfahrungen zu bereiten, aus denen die gewiinschten Begrif-
fe abstrahiert werden kénnen.

- Aus diesen Voraussetzungen geht hervor, dass Lehrer erstens eine eini-
germalien zutreffende Vorstellung von der Begriffswelt des einzelnen
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Schiilers haben missen und zweitens ein Repertoire von didaktischen Si-
tuationen, die erfahrungsgemafl Gelegenheiten zu neuen Abstraktionen
bieten.”

Diese gemeinsamen Positionen sind sehr allgemein gehalten und wenig dazu ge-
eignet, das Verhaltnis zwischen Lernen und Lehren so konkret zu beschreiben, dass
klare Orientierungen fir padagogisches Handeln im Unterricht ableitbar waren.
Diese weisen in beiden Ansatzen gewisse Unterschiede auf, welche vor allem auf
den je unterschiedlichen erkenntnistheoretischen und entwicklungstheoretischen
Grundauffassungen beruhen.

3. Erkenntnistheoretische Unterschiede

Erkennt der Mensch die Realitat (stimmen seine gedanklichen Konstruktionen mit
ihr Gberein) oder sind seine Konstruktionen nur viabel (stimmen die Aussagen lber
die Wirklichkeit Gberein und schaffen so einen indirekten Zugang zur Realitat)?

Der belgische Maler Magritte schrieb unter ein Gemalde (,,Der Sprachgebrauch®),
auf dem eine Tabakspfeife abgebildet war, den Satz ,,Ceci n’est pas une pipe.” (Das
ist keine Pfeife.) Damit deutet er darauf hin, dass sein Gemalde nicht den Zweck
hat, die Realitdt abzubilden, sondern jenen, eine neue Wirklichkeit zu schaffen.
Analog entsteht in unserem Gehirn kein (fotografisches) Abbild der Realitat, son-
dern wir missen unsere Wirklichkeit (gedanklich) konstruieren. Und im Gesprach
mit anderen Menschen kénnen wir nur unsere Wirklichkeit, unsere gedanklichen
Konstruktionen, nicht aber die Realitat selbst vergleichen.

Fragen wir nach den Grundauffassungen des Tatigkeitsansatzes innerhalb der
kultur-historischen Theorie im Vergleich zum Konstruktivismus, so muss zundchst
eine gewisse Gemeinsamkeit betont werden: Die Psyche (Psychisches, das Be-
wusstsein — als Funktion [hoherer] Nerventatigkeit), hier verstanden als subjektive,
interne Modellierung (,,Widerspiegelung”, ,Konstruktion“) der Realitat, des Seins,
ist ideell und prinzipiell nur dem Subjekt selbst, nicht aber der AuBenwelt direkt
zuganglich. Vor allem der subjektive und ideelle Charakter des Bewusstseins muss
besonders betont werden. Dennoch existiert nach Auffassung des Tatigkeitsansat-
zes die Psyche nicht parallel zur AuRenwelt, wie dies der Konstruktivismus an-
nimmt, noch kdnnen menschliche Psyche, menschliches Bewusstsein auf neurona-
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le Prozesse reduziert werden, wie es z.T. in der gegenwartig aktuellen neurobiolo-
gischen Diskussion geschieht (vgl. etwa Roth 2001, Spitzer 2007 und kritisch dazu
Gyseler 2006). Denn das Bewusstsein des Menschen wird durch die Wechselwir-
kung biotischer, psychischer und sozialer Prozesse beeinflusst (vgl. auch Leont’ev
1979). Korperlichkeit (z.B. neuronale Aktivitat) ist auf einer ganz anderen Struktur-
ebene verankert als die Psyche, welche zwar an neuronale Prozesse gebunden,
aber damit nicht identisch ist. Neuronale Prozesse sind nicht bewusstseinsfahig,
Stromimpulse als solche tragen keine Bedeutung. Uber neuronale Prozesse kén-
nen also auch keine Bedeutungen zugewiesen werden, sondern diese entstehen
auf der Grundlage neuronaler Aktivitdt, jedoch auf einer ganz anderen Struktur-
ebene, ndamlich auf derjenigen der psychischen Prozesse. Diese allerdings sind
wiederum an die gesellschaftliche Lebensweise des Menschen und an seine be-
sondere Art und Weise der Auseinandersetzung mit der Umwelt — Tatigkeit — ge-
bunden.

Abgesehen davon, dass kein Neugeborenes oder Séugling ohne elterliche
Pflege iiberleben wiirde, wéire es auch unméglich, menschliche Entwicklung
auflerhalb der menschlichen Gesellschaft zu erwarten. Keine der fiir den
Menschen so typischen psychischen Leistungen (Sprechen, Denken...) wdre
ohne seine gesellschaftliche Existenz denkbar (vgl. auch Schmidt-Denter/
Manz 1991, 2002). Obwohl pddagogische Anthropologen die Frage nach
dem Wesen des Menschen fiir nicht mehr attraktiv halten (Wulf 2001), wird
sie im Zusammenhang mit der kiinstlichen Intelligenz wieder aktuell: Gibt es
prinzipielle Unterschiede zwischen Robotern und Menschen (vgl. Foerst/
Reich 2002)?

Sinnesreize, auch in komplexer Form (Gestalten), sind nicht identisch mit Bewusst-
seinstatsachen. Die von der AuRenwelt kommenden physischen, chemischen bzw.
auch biotischen Stimuli (der eigene Koérper und auch das Nervensystem sind mit
Blick auf das Bewusstsein — Ich, Persénlichkeit — Umwelt, AuBeres) werden nerval
verarbeitet, bevor sie im Ergebnis der psychischen Verarbeitung (in der Einheit von
Rekonstruktion und Konstruktion) Eingang in die Innenwelt des Menschen finden.
Und hier erst entsteht Sinn, personale Bedeutung, indem die Konstruktionen auf
der Grundlage bestehender Wert- und Sinnsysteme bewertet werden. Dabei spielt
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die Aktivitat des limbischen Systems eine entscheidende Rolle, es ist deshalb aber
lange noch nicht der Sitz der Personlichkeit.

3.1. Erkenntnistheoretische Grundpositionen des
Tatigkeitsansatzes

Subjekte kdnnen nur ihre Wahrnehmungen, Weltvariationen, ihr Bild von der Welt
— ihre Wirklichkeiten vergleichen. Dabei handelt es sich immer um Ideelles, um
,abgebildete”, ,widergespiegelte” Realitit.” Was aber ist der Ursprung dieser im
Gehirn konstruierten Wirklichkeit? Der Tatigkeitsansatz geht davon aus, dass es
die aktive, intentionale Einwirkung, die Verdnderung der Welt und nicht die Be-
obachtung von ,Weltwirkungen“ ist, welche (objektive) Erkenntnis ermoglicht.
Indem intentional der Gegenstand der Erkenntnis (Erkenntnisobjekt) durch das
erkennende Subjekt verandert wird, gleichzeitig vom Subjekt diese Verdanderungen
wahrgenommen, reflektiert und erlebt werden, besteht eine Briicke zwischen
Realitat und konstruierter Wirklichkeit. Veranderte Welt und konstruierte Wirk-
lichkeit haben denselben Ursprung — die Tatigkeit. Nach HEGEL gibt es eine Kor-
respondenz zwischen Genese und Struktur: Dinge gleicher Struktur haben eine
analoge Genese und Dinge gleicher Genese haben eine analoge Struktur. Daher
wird im Tatigkeitsansatz davon ausgegangen, dass duBere Welt (Realitdt) und
innere, konstruierte Wirklichkeit eine analoge Struktur aufweisen. Die intern kon-
struierte Wirklichkeit ist in diesem Sinne in der Tatigkeit , abgebildete”, ,,angeeig-
nete” Realitdt. Da das Subjekt den Prozess des Einwirkens erleben und reflektieren
kann, bleibt die Briicke zur Welt erhalten. Diese Beziehung gilt auch fiir einfachere
organismische Aktivitat: Sie ist diese Briicke zur Welt und die Fahigkeit, diese Akti-
vitdt erleben zu kénnen, dndert nichts daran, dass diese Briicke existiert.

Allerdings hat diese Einheit zwischen Subjekt und Objekt (Mensch und Realitét/
Umwelt), welche durch die Aktivitat (auf organismischer), durch Tatigkeit (auf
menschlicher Ebene) hergestellt wird, einen entscheidenden Nachteil: Die Welt ist
nicht vollig unabhangig vom Subjekt und dieses verwoben mit ihr. Realitdt wird in

? Die Begriffe ,Abbildung” und , Widerspiegelung” sollen an dieser Stelle nur zum Ausdruck brin-

gen, dass es einen Zusammenhang oder Bezug zwischen duBerer Realitdt und innerer Wirklich-
keit gibt, keineswegs ist eine fotografische Abbildung oder ein Spiegelbild gemeint.
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der Tatigkeit subjektiviert und Subjekte werden objektiviert. Mit anderen Worten:
Die Welt wird durch Subjekte verandert, indem diese sich bzw. ihre internen Kon-
struktionen in ihr vergegenstandlichen, genauso wie Subjekte sich durch die Wir-
kungen der Welt verdndern, indem sie sich diese aneignen (vgl. auch doppelte
ErschlieBung bei Klafki 1963, 1993). Indem das Subjekt eine Symbiose mit der
Realitat, Welt, Umwelt eingeht, kann es diese erkennen — allerdings nicht aus der
Position des Beobachters.’ Aber genau aus diesem Grund kann der Mensch sie
auch nicht ,,absolut objektiv” erkennen, da er sich als erkennendes Subjekt aus
dem Prozess des Erkennens entfernen misste. Und so entsteht das Paradox, dass
nur Subjekte erkennen kénnen, objektive Erkenntnis von diesen aber absehen
muss. Erkenntnis der Realitat ist immer auch subjektiv und damit relativ.

Da sich menschliche Praxis verandert, hoher entwickelt, ist auch eine entspre-
chende Hoherentwicklung menschlicher Erkenntnis zu verzeichnen. Dieses besse-
re, erfolgreichere Gestalten (Tatigkeit) kann erlebt und reflektiert werden. Die
Gestaltung von Welt ist das Kriterium dafiir, ob Auffassungen, Begriffe, Anschau-
ungen Uber die Welt (Weltvariationen) mehr oder weniger mit der Realitat korres-
pondieren — mehr oder weniger wahr sind.

Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang: Je weniger Gestaltungsmaoglichkeiten
ein Mensch innerhalb einer gegebenen Lebenssituation (innerhalb der Gesell-
schaft) hat, umso weniger Erkenntnismoglichkeiten hat er. Gleichzeitig geht damit
die Gefahr einher, die Variationsbreite seiner Weltsichten bis ins Spekulative zu
erhohen.

* An dieser Stelle wiirde ein Exkurs in die Wissenschaftstheorie sinnvoll sein. Dies muss in Anbe-
tracht des zur Verfligung stehenden Platzes unterbleiben. Es sollte jedoch erwdhnt werden,
dass gerade im Hinblick auf die Erkenntnishandlungen wichtige Unterschiede zwischen Natur-
und Gesellschaftswissenschaften bestehen. Immer dort, wo die (experimentelle Methode) Ein-
wirkung auf das Erkenntnisobjekt beschrankt moglich ist, ergeben sich begrenzte Erkenntnis-
moglichkeiten. Insofern sind hermeneutische Methoden nicht von gleichem Erkenntniswert wie
beispielsweise ein Experiment unter optimalen Bedingungen der Kontrolle (der Bedingungsva-
riation). Gleichwohl gibt es ethische Grenzen fir die Anwendung real einwirkender Erkenntnis-
handlungen, wenn man beispielsweise die Folgen von Realitatsveranderungen nicht abschatzen
kann (vgl. die aktuelle Diskussion um Gentechnologie und Experimente mit embryonalen
Stammzellen und insgesamt zum Problem Sprung/ Sprung 1984).
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3.2 Erkenntnistheoretische Grundpositionen des
Konstruktivismus

Folgende erkenntnistheoretische Grundpositionen kennzeichnen den Konstrukti-
vismus (Roth 1986, 1994, Wolff 1994, Schmidt 1987, 1992, Vollbrecht 2001, Luh-
mann 1990):

Der Mensch wird als beobachtendes (gegenlber der duReren Wirklichkeit abge-
schlossenes) System betrachtet, welches seine (innere) Wirklichkeit konstruiert.
Informationen gelangen nicht tiber die Sinnesorgane in das Gehirn und erscheinen
nicht als Abbilder der Wirklichkeit, sondern Wirklichkeit wird in einem nach aul3en
hin abgeschlossenen Vorgang allein im Gehirn konstruiert. Es gibt also keine direk-
te Briicke von innen nach auBen.

Maturana (vgl. 1985), ein Neurobiologe, Systemtheoretiker und prominen-
ter Vertreter des Konstruktivismus schreibt: (zitiert in Vollbrecht 2001, S.
143) ,Wir erzeugen (...) buchstdblich die Welt, in der wir leben, indem wir
sie leben. (...) Alles, was gesagt werden wird, wird von einem Beobachter
gesagt. Der Beobachter spricht durch seine Aufierungen zu einem anderen
Beobachter, der er selbst sein kénnte; alles, was den einen Beobachter
kennzeichnet, kennzeichnet den anderen.” Und Roth (1986), zitiert ebenda
(S. 144), schreibt: ,,So sehen wir nicht mit dem Auge, sondern oder besser
mit den visuellen Zentren des Gehirns. (...) Wahrnehmung ist demnach Be-
deutungszuweisung zu an sich bedeutungsfreien neuronalen Prozessen, ist
Konstruktion und Interpretation” (vgl. auch Roth 1994). Das Gehirn hat kei-
ne Offnung zur Auflenwelt, ist kein offenes System, sondern geschlossen,
selbstreferentiell, was bedeutet, es kann nur mit den eigenen Prozessen
(eben den von Roth gekennzeichneten neuronalen Prozessen) operieren.
Kognition bedeutet bei Maturana erfolgreiches Handeln eines Organismus
in der Umwelt, wobei Bewusstsein, Geist als Ergebnis vor allem sprachba-
sierter menschlicher Kommunikation entstehen (Rustemeyer 1999). Selbs-
treferenz, Selbstorganisation und Autopoiese sind tragende Begriffe des
Konstruktivismus, wobei ein sich selbst erzeugender Lebenszusammenhang
autopoietisch heiflen soll.
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Damit wird klar, dass Wirklichkeit lediglich als eine Konstruktion menschlicher
Gehirntatigkeit existieren kann, oder besser, es existieren so viele Wirklichkeiten,
wie Gehirne, die sie konstruieren. Nun behaupten moderne Konstruktivisten kei-
nesfalls, dass es eine vom Menschen unabhangige Realitdt nicht gibt. Ohne diese
gabe es keine menschliche Existenz und auch kein Erkennen bzw. Konstruieren der
Wirklichkeit. Behauptet wird nur, die Frage nach der (duBeren) Realitat sei irrele-
vant, da sie nicht zu beantworten ist (Luhmann 1990). Wir kdnnen nichts liber
diese Realitat wissen, da unsere (selbst) konstruierte Wirklichkeit parallel zur Rea-
litat existiert und es keine (direkte) Verbindung zwischen ihnen gibt.4 Interne Er-
fahrungsstrukturen korrespondieren zu keiner unabhangigen Wirklichkeit. Der
Mensch (menschliches Bewusstsein) ist wie ein Beobachter auf dem Mond, der die
Erde durch ein Teleskop betrachtet bzw. beobachtet, allein auf die (Sinnes-) Wahr-
nehmungen angewiesen. Von diesen weils er jedoch nicht, ob sie mehr seinem
Inneren oder dem AuReren entsprechen, ob sie ihn tauschen und eine Fata mor-
gana (Sinnestdauschung) vorspiegeln. Hinzu kommt, dass er stets auf der Grundlage
seines Vorwissens, der Besonderheiten seiner psychischen Prozesse, seiner inne-
ren Lage und Befindlichkeit wahrnimmt, d.h. Sinneseindriicken Bedeutungen zu-
weist und kognitiv konstruiert.

Betrachten wir das Lesen und Verstehen eines Textes:

Gemeinhin wird davon ausgegangen, dass ein Text eine Struktur aufweist,
die es gestattet, Informationen und Bedeutungen (Aussagen, Inhalte) zu co-
dieren. Dabei hat jedes Wort eine Bedeutung, jeder Satz und der Text als
Ganzes. Textverstehen bezeichnet dann den Prozess der Bedeutungsent-
nahme, was wiederum voraussetzt, dass der Text eine vom Leser unabhdn-
gige Bedeutung aufweist bzw. aufweisen kann. Aus konstruktivistischer
Sicht kann aber ein Text keine objektive Bedeutung haben. Texte kénnen
nicht verstanden werden, sondern sie kénnen nur Bewusstseinsoperationen,
besser gedankliche Operationen, neuronale Prozesse (leider wird dies in der
Zitierten Literatur nicht immer sauber getrennt) oder allgemein Gehirnpro-
zesse anregen oder in Gang bringen. Nur auf diesem indirekten Wege regen
Texte an, dass Bedeutung und Sinn erzeugt wird. Betrachtet man die (iber-

* Diese gnoseologische Position ist nicht neu und existiert seit dem Altertum.
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aus hdufig anzutreffenden Erscheinungen des Nicht- oder Missverstehens
von Texten, ihrer Fehlinterpretation, die Tatsache, dass zwei Leser in einem
Text véllig unterschiedlichen Sinn erlesen kénnen, so scheint die Argumenta-
tion plausibel. Deshalb findet die Medienpddagogik im Konzept des Kon-
struktivismus einen erkldrungsmdchtigen Ansatz fiir das Verstehen von Me-
dienwirkungen. Vor allem mit Blick auf das aktuell kontrovers diskutierte
Problem der Wirkung von Gewalt in den Medien, vermag dieser Ansatz zu
erkldéren, warum unterschiedliche Menschen eben ganz unterschiedlich auf
mediale Gewaltdarstellungen reagieren (Groebel/ Winterhoff-Spurk 1989,
Herzig 1999, Lukesch 1994).

Nun sind aber zwei Tatsachen nicht zu bestreiten: Zum einen verhalten wir uns in
bestimmten Situationen (im Verhéltnis zur AuRenwelt) alle gleich (zumindest in
einem Kulturkreis) — ein Tisch ist fir uns alle ein Tisch. Darliber hinaus gibt es be-
stimmte Bedeutungen, wie beispielsweise ,,oben” und ,unten” (Gravitationskraft),
die fiir alle Menschen scheinbar eine objektive Bedeutung haben, so lange sie auf
der Erde leben. (Im Weltraum verschwindet die Bedeutung von oben und unten.)
Zum anderen gibt es die simple Tatsache der Existenz geteilter Auffassungen, ja
einer gemeinsam konstruierten, gewissermafien sozialen, Wirklichkeit. Wie ist das
zu erklaren? Zunachst wird davon ausgegangen, dass im Zuge des Handelns, des
Auseinandersetzens mit der Umwelt die Bildung kognitiver Strukturen angeregt
wird, welche wiederum Voraussetzungen fir (erfolgreiches) Handeln darstellen.
»,Der Wert der kognitiven Strukturen wird (...) nicht danach bemessen, ob sie eine
objektive Realitat besser oder schlechter widerspiegeln, sondern einzig und allein
nach ihrer Funktion in der erlebten Wirklichkeit” (Glasersfeld 1999, S. 501). Dies
bedeutet, der Wert kognitiver Strukturen bemisst sich nach ihrer Brauchbarkeit,
Nutzlichkeit, Anwendbarkeit — Viabilitdt im Handeln. Dabei haben Subjekte nur die
Moglichkeit, ihre Wahrnehmungen und die Resultate ihres Begreifens zu verglei-
chen, kénnen diese aber nicht mit der Welt in Beziehung setzen. Dies gilt nicht nur
fiir jedes einzelne Subjekt, sondern Menschen sind in der Lage, sich zu verstandi-
gen, Uber ihre internen Konstruktionen zu kommunizieren. Mehr noch, die Interak-
tion und die damit verbundene intersubjektive Konstruktion spielen eine bedeu-
tende Rolle im Rahmen konstruktivistischer Theorie (Demetriou 1998, Schliemann
1998, Ireson/ Blay 1999). Indem Menschen im gemeinsamen Handeln eine ge-
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meinsame, intersubjektive Wirklichkeit konstruieren, schaffen sie eine Instanz, die
eine groBere Unabhdngigkeit von der eigenen Konstruktion und deren subjektiver
Viabilitdt aufweist. Wenn wir alle einen Gegenstand als Tisch wahrnehmen, so
kommt dieser Wahrnehmung und Bedeutungszuschreibung fiir unser Handeln
eine ganz andere Bedeutung zu, als wenn nur ein (z.B. sich modern wahnender
Mobeldesigner) in seinem Produkt einen Tisch sieht. Dennoch bleibt nicht zu tGber-
sehen, dass wir nichts Wahres Gber den Tisch wissen kdnnen: Wahrheitsfindung
wird auf Diskurs reduziert (Mitterer 1999). Der Diskurs ist das Mittel zu prifen,
inwieweit Aussagen Uber die Wirklichkeit Gbereinstimmen, da tber ihr Uberein-
stimmen mit der Realitat selbst nichts gesagt werden kann. Eine von Mitterer
vollzogene Gegenliberstellung von Realismus und Konstruktivismus zeigt das Di-
lemma: Der Realist sucht nach der Ubereinstimmung seiner Aussagen iber die
Wirklichkeit mit der Realitdt und nennt das dann ,Wahrheit”, der Konstruktivist
sucht nach Ubereinstimmung der Aussagen iiber Wirklichkeit, nach Konsens und
nennt das Viabilitat. Der Realist geht von der Sache aus, der Konstruktivist vom
Subjekt. Beide verabsolutieren jeweils eine Seite der Beziehung Subjekt — Objekt
bzw. Individuum — Umwelt. Statt von einer prinzipiell erkennbaren objektiven
Realitat geht der Konstruktivismus von einer sozial, mit groBer Bedeutung sprach-
licher Kommunikation objektivierten und das bedeutet in erster Linie praktikablen,
anwendbaren, nitzlichen, sich bewahrenden, widerspruchsfreien, gangbaren =
,Viabel” konstruierten Wirklichkeit aus (Klein/ Oettinger 2000). Wirklichkeit, tiber
die Menschen verfiigen, existiert hier nur auf geistiger Ebene und daher kommt
der Widerspruchsfreiheit und Logik eine so groRe Bedeutung zu.” Das Konzept der

> Die Nihe Piagets zu dieser Grundauffassung (Prawat 1999, vgl. auch Baumgart 1998) kommt
auch in den Grenzen seines Herangehens an die Erforschung der geistigen Entwicklung der Kin-
der zum Ausdruck. Diese liegt vor allem in seinem Interesse flr kognitive Leistungen begriindet,
die auf der Grundlage der Anwendung mathematisch-logischer Strukturen bzw. Operationen
zustande kommen. Ihn interessierte vor allem die geistige Konstruktion, das gedankliche Ope-
rieren (hier Anwenden mathematisch-logischer Prinzipien und Schlussregeln) im Rahmen des
klinischen Experiments, also weitgehend losgel6st aus dem Lebens- und Handlungskontext und
vor allem nicht die ,naturliche” Tatigkeit des Kindes, den natirlichen Kontext beachtend. Ob-
wohl er der Handlung selbst eine zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung des Denkens einge-
raumt hat, haben ihn jedoch vor allem die gedanklichen Konstruktionen und weniger die prakti-
schen Handlungen der Kinder im Rahmen ihres natirlichen Kontexts interessiert. Dies ist ver-
standlich, da Piaget von der ,strukturellen Reifung des Verstandes” ausging. Setzt man eine vor
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Viabilitat und die soziale Konstruktion und damit der soziale Charakter der Wirk-

lichkeit sind bedeutsame Merkmale des Konstruktivismus.

Zusammengefasst konnen drei Grundmerkmale konstruktivistischer Ansdtze ange-

geben werden:

1.

Der Mensch (besser sein Bewusstsein, das was den Menschen als erkennen-
des Wesen ausmacht) wird als geschlossenes System betrachtet. Diesem Sys-
tem ist die Realitat nicht direkt zugdnglich, sondern es existiert parallel dazu
und wird angeregt durch Uber Sinneskandle bezogene Informationen Uber die
Umwelt.

Jeder Mensch konstruiert fir sich seine Wirklichkeit nach eigenen Konstrukti-
onsregeln (im Gehirn des Menschen verankert), die nicht von aulRen beein-
flussbar sind (subjektbezogener Ansatz).

Statt (mehr oder weniger) wahr sein zu kénnen (im Sinne einer zu erkennen-
den Wahrheit, d.h. der Ubereinstimmung mit der Realitit, so sie als existent

allem intern konstruierte Wirklichkeit voraus und geht davon aus, dass diese Konstruktion auf
die im Gehirn verfugbaren, der Reifung unterliegenden geistigen Prozesse und Strukturen an-
gewiesen ist, kann es keine andere Interpretation geben. Zu wenig wurde in seiner nicht hoch
genug zu bewertenden Forschungsarbeit allerdings beachtet, dass die kognitiven Unterschiede
zwischen Erwachsenen und Kindern gar nicht so groR sind und dass Kinder zu vielen geistigen
Operationen durchaus fahig sind, sobald diese im Rahmen duRerer Handlungen anzuwenden
und nicht zu verbalisieren sind (das Kind verftigt Gber keine andere Logik als der Erwachsene).
In diesem Zusammenhang sollte ferner Erwahnung finden, dass Piagets Aquilibrationstheorie
eine gewisse Parallele zur Evolutionstheorie Darwins aufweist. Piaget ging vom Prinzip der An-
passung an die Umwelt aus und sah in der Assimilation und Akkomodation zwei sich ergénzen-
de Prozesse, die es erlauben, das Handeln und darlber das Denken (jeweils auf der Grundlage
der herangereiften kognitiven Strukturbildungen bzw. Operationsmodi) an die Umwelt anzu-
passen (Piaget 1970b, S. 139 ff, vgl. auch Baumgart 1998). Ferner kennzeichnen seine Position
eine gewisse Parallelitat zwischen Umwelt und Denken und die Tendenz, die Aktivitat vor allem
nach innen, auf das gedankliche Konstruieren zu verlegen und die reale Veranderung der Welt
(wozu auch die interne ,,Umwelt” gehort), die Tatigkeit als Briicke zwischen dem Innen und Au-
Ben zu Ubersehen. Nicht die Anpassung des Denkens und Handelns an die Umwelt auf der
Grundlage reifungsabhéngiger kognitiver Basisstrukturen bzw. Operationsmodi, sondern die
Veranderung der Umwelt, eben die Tatigkeit, ist der Grundvorgang, bei dem sich kognitive
Strukturen (im Sinne sekundarer psychischer Funktionen) auf der Grundlage artspezifischer
Grundausstattungen (primare psychische Funktionen) entwickeln (vgl. hierzu auch Bronfen-
brenner 1976).
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vorausgesetzt wird), konnen eigene Konstruktionen mit Blick auf die Ausei-
nandersetzung mit der Realitat nur mehr oder weniger viabel, d.h. brauchbar,
praktikabel, widerspruchsfrei sein und mit denen anderer Menschen (in Form
sprachlich gefasster Aussagen Uber die Realitdt) Gbereinstimmen. Die Viabili-
tat wird sowohl beim individuellen, mehr jedoch beim sozialen Handeln (Ko-
operation und Kommunikation von Menschen — Konsensbildung im Diskurs)
er- bzw. gelebt, welches von prinzipieller Bedeutung fiir die gesellschaftlich
konstruierte Wirklichkeit ist (vgl. auch Bauersfeld 1995).

3.3 Vergleich beider Positionen

Der Konstruktivist beschreibt den Weg von aufRen nach innen, aber es gibt keine
Briicke zwischen dem AuRen und dem Innen. Denn, und das ist der wesentliche
Unterschied zur Position der kultur-historischen Theorie und darin des Tatigkeits-
ansatzes, er schreibt dem Menschen bzw. seiner Psyche, seinem Bewusstsein le-
diglich die Position des Beobachters zu. Von dieser Position aus versucht der
Mensch, die ihn umgebende Realitat zu verstehen, indem er sie intern konstruiert,
sich seine eigene Wirklichkeit schafft. Dabei wird die kultur-historische Entwick-
lung menschlichen Bewusstseins nicht untersucht und insbesondere wird die Rolle
seiner besonderen Aktivitat — Tatigkeit — nicht betrachtet. Es ist eben nicht die
Beobachterposition, die den Menschen auszeichnet, sondern die Position der
aktiven Einwirkung, der Verdanderung der Realitdt, die allein es ihm gestattet, sich
ein (mehr oder weniger wahres) Bild von der Realitdt zu machen (zu konstruieren),
diese zu verstehen und das unmittelbar allerdings auch nur mit Blick auf die Ver-
anderungen, welche er selbst vollzogen hat. Ansonsten ist er auf ,geteilte” kom-
munizierte Erfahrungen angewiesen, die andere Menschen (iber selbst vorge-
nommene Verdanderungen gemacht haben. Dadurch wird zwar die Vermitteltheit
des Abbildes und Verstehens erhoht, nichts jedoch am prinzipiellen Charakter
einer mehr oder weniger objektiven ,Widerspiegelung” der Realitdt verandert.
(Ubrigens hat Bronfenbrenner, 1976 diese Position mit Blick auf methodologische
Probleme der okologischen Entwicklungspsychologie betont, indem er darauf
verwies, dass wenn man etwas begreifen wolle, man dieses verandern muss — vgl.
auch Schindler 1991).
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Die Vertreter der kultur-historischen Theorie betonen den dialektischen Wider-
spruch, die Einheit (der Gegenséatze) von Subjekt und Objekt, Individuum und (Um-
)Welt. Es handelt sich daher weder um einen objekt-, noch um einen subjekt-
zentrierten Ansatz. Im Gegensatz zur Position des Realismus wird die Subjektseite
starker betont und im Gegensatz zum Konstruktivismus die des Objekts und der
prinzipiellen Erkennbarkeit der (allerdings subjektseitig verdnderten) Realitét.
Neurobiologische Theorien, aus denen der (radikale) Konstruktivismus die Begriin-
dung der Subjektabhangigkeit der Erkenntnis bezieht (Hofe 2001), gehen davon
aus, dass Umweltwirkungen (und diese werden hier nur betrachtet) keinen direk-
ten Einfluss auf das (hohere) Nervensystem als geschlossenes System haben kon-
nen. Dabei wird ein Sender-Empfanger Modell zu Grunde gelegt, bei dem es dann
in der Tat unmdglich ist, Informationen der AuRenwelt direkt zu Ubertragen. Im
konstruktivistischen Modell ist es nur moglich, dass Umweltwirkungen als soge-
nannte Perturbationen (Stérungen) im Gehirn registriert werden, die dann kogniti-
ve Aktivitat des Individuums auslosen, welche sich wiederum nach eigenen Ge-
setzmaligkeiten entwickelt. Das geschilderte Denkmodell lduft Gefahr a) neuro-
biologische Strukturen in ihrer Bedeutung zu verabsolutieren (Reduktion der Psy-
che auf nervale Prozesse), wobei Ubersehen wird, dass Bedirfnisse, Motive, Sinn
und Ziel als fir den Menschen bedeutsame psychische GroRen sich nicht auf reine
Nervenprozesse reduzieren lassen und eine nach aullen gerichtete Tendenz (ziel-
gerichtete Aktivitdt) hervorrufen und b) wird daher ausschlieRlich oder vor allem
die Umweltwirkung nach innen betrachtet. Der Tatigkeitsansatz geht von vor allem
aktiv die Welt verdndernden, auf sie einwirkenden Subjekten aus, deren Erleben,
Wahrnehmen ein Reflex des Lebens selbst ist. In dem Sinne, dass eine Welt, Reali-
tat auch ohne erlebende, wahrnehmende, erkennende Subjekte existieren wirde,
ist sie unabhangig von ihnen. Gleichzeitig schaffen erkennende Subjekte eine neue
Realitdt, indem sie aktiv werden, die Umwelt (vorgefundene Realitdt) verandern,
z.B. ausgehend von konkreten Utopien (E. BLOCH) Realitat gestalten. Diese Auffas-
sung knlpft an Marx (1998, S. 821) an, der in seinen Feuerbach-Thesen schreibt:

»,Der Hauptmangel alles bisherigen Materialismus (den Feuerbachschen mit
eingerechnet) ist, dass der Gegenstand, die Wirklichkeit, Sinnlichkeit nur unter
der Form des Objekts oder der Anschauung gefasst wird; nicht aber als sinnlich
menschliche Tatigkeit, Praxis, nicht subjektiv.”
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Das was der Konstruktivist Gber die Wahrheit sagt, wiirde der Kultur-Historiker
Uber die absolute Wahrheit sagen: Wir kénnen sie niemals kennen. Ersetzt man
den Begriff der Viabilitat durch den der (sich am Kriterium menschlicher Praxis =
Tatigkeit) erweisenden relativen Wahrheiten, so kommt man zum Standpunkt des
Titigkeitsansatzes innerhalb der kultur-historischen Theorie. Nicht die Uberein-
stimmung mit der Wirklichkeit eines oder vieler Menschen (auch im Konsens kann
man sich irren) ist Kriterium der Wahrheit, sondern die menschliche Praxis (Tatig-
keit). In diesem Sinne kénnen auch die Begriffe ,Brauchbarkeit”, , Nitzlichkeit”,
,Viabilitat” sinnvoll verwendet werden, wenn darunter nicht eine konsensuell im
Diskurs erzeugte Ubereinstimmung der Aussagen (iber die Realitat verschiedener
Menschen, sondern die Ubereinstimmungen der Aussagen (iber die Realitat mit
den Ergebnissen ihrer Gestaltung auf Grund der Anwendung dieser Aussagen in
(praktischer, dem Wesen oder/ und der Erscheinung nach sozialer, gemeinsamer)
Tatigkeit verstanden wird. Das hat Marx (1998, S. 824) gemeint, wenn er in seiner
beriihmten 11. Feuerbachthese schreibt: , Die Philosophen haben die Welt nur
verschieden interpretiert, es kémmt drauf an, sie zu verdandern.” In der Anwen-
dung von Aussagen, Theorien auf die Praxis (menschlicher Tatigkeit) erweist sich
ihre Brauchbarkeit (im Rahmen der Praxis, d.h. der Gestaltung von Welt und nicht
im Diskurs), aber auch die Relativitdt ihrer Anwendbarkeit und insofern stets rela-
tive Wahrheit.

4. Entwicklungstheoretische Unterschiede

Nahezu alle gegenwartig beachteten entwicklungstheoretischen Ansatze beruhen
auf einer konstruktivistischen Basis (Light/ Butterworth 1993, Pravat 1999, Salo-
mon 1998, Demetriou 1998, Billet 1996, Miller 1996, Mandl 1997, Rustemeyer
1999, Mitterer 1999, v. Glasersfeld 1995, 1999, Terhart 1999 u.a.).

Salomon (1998) vertritt die Auffassung, dass der Konstruktivismus zwei Gesichter
aufweist, a) die Entwicklungstheorie PIAGETS und b) die kultur-historische Theorie.
Demetriou (1998) zahlt PIAGET und VYGOTSKU sogar zu den radikalen (,wilden®)
Konstruktivisten und argumentiert fiir eine gemaRigte Position. Andere Autoren
sehen Unterschiede zwischen den beiden Theorien in der verschiedenen Betonung
individueller und sozialer Konstruktion (Billet 1996, Schliemann 1998, v. Oers 1998,
Ackermann 1998). Es macht daher einigen Sinn, die entwicklungspsychologischen
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Positionen von Tatigkeitsansatz und Konstruktivismus bezogen auf Grundpositio-
nen der Entwicklungstheorie PIAGETS und der kultur-historischen Theorie VYGO-
TSKlJs miteinander zu vergleichen.

4.1 Entwicklungsposition des Titigkeitsansatzes

Hier lautet die Grundthese: Die (vor allem bewusste, intentionale) Veranderung
der AuBRenwelt (Tatigkeit) erlaubt so etwas wie Verstehen der Wirklichkeit, den
Aufbau und die Entwicklung kognitiver Strukturen, aber auch der Personlichkeit
und des Bewusstseins. Und diese zundchst nach aullen gerichtete Aktivitdt zeigt
schon das Neugeborene. Uber die Veranderung des AuRen kdnnen die Wirkungen
dieser Einwirkungen registriert — d.h. wahrgenommen werden. Unsere die Veran-
derungen bewirkende Aktivitdt erfolgt auf der Basis der Orientierungen innerer
Strukturen, ausgehend zunachst von mehr oder weniger elementaren vitalen Be-
dirfnissen. Beispielsweise sind bestimmte kognitive Strukturen zu einem Teil an-
geboren — innate concepts — Spelke 1991, 1999, Carey/ Gelman 1991, Baillargeon
1999, Smith 1999 und kritisch Gauvain 1998). Da die Aktivitdt von innen ausgelost
wird, ist diese immer fiir das aktive Individuum bedeutsam, wird sinnstiftend voll-
zogen, hat eine personelle Bedeutung — im einfachsten Falle ist damit Lustgewinn
verbunden. Der Sinn eines Gegenstandes oder Vorganges fiir den Menschen ent-
steht also innerhalb der Aktivitat, Handlung, Tatigkeit dadurch, dass ein inneres
Bediirfnis auf einen Gegenstand der Bedurfnisbefriedigung stoft. Er ist zunachst
von hypothetischer Natur (explorative Grundhaltung). Die Bedirfnisse richten sich
zunachst auf die Umwelt. Unter Prifung sinnhafter, d.h. personlich bedeutsamer
Hypothesen6 werden Handlungen vollzogen. Es wird eine Befriedigung des vorlie-
genden Bedirfnisses erwartet — das stiftet den Sinn der Aktivitat, egal ob er be-
wusst oder zundchst unbewusst und dann potentiell bleibt. Dabei wird auf die
AuBenwelt mit dem Ziel eingewirkt (diese verandert), die eigenen Bedirfnisse zu
befriedigen, d.h. auch die eigenen zunachst hypothetischen Konstruktionen prak-
tisch zu realisieren. In diesem wechselwirkenden Prozess von interner Konstrukti-
on und ihrer praktischen Evaluation werden diese weiter entwickelt, komplexer

® Hier wird der Begriff der Hypothese nicht im Verstindnis der Wissenschaftstheorie, sondern im
psychologischen Verstandnis im Sinne ,dem Wesen nach hypothetisch” gebraucht. Hypothese
hat hier keine logische Qualitat.
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und komplizierter. Bald kann mit ihnen selbst intern operiert werden, so dass eine
Selbstbewegung in Gang kommt, die allzu leicht vergessen macht, worin ihre ei-
gentlichen Ursachen liegen und ihr Wesen besteht — namlich in der tatigen Veran-
derung der Welt, in der menschlichen Praxis.

Die hier vertretene Auffassung beriicksichtigt zwei Momente, welche bislang im
Tatigkeitsansatz zu wenig Beachtung gefunden haben: a) die urspriingliche und
auch fiir die Ontogenese urspriingliche praktische Tatigkeit, die praktische Veran-
derung der Realitat als Ausgangs- und Endpunkt der Erkenntnis und b) das Wesen
dieser Tatigkeit als gemeinsame Tatigkeit (shared activity) (vgl. hierzu Lektorsky
1990, Davydov 1999, Bauersfeld 1995). Menschliche Individualentwicklung ist
determiniert durch die Entwicklung der Tatigkeit, welche der Mensch gemeinsam
mit anderen Menschen realisiert. Diese vollzieht sich auf der Grundlage biotischer
Entwicklungsprozesse, die wiederum mit den psychischen und sozial determinier-
ten wechselwirken. Unberiicksichtigt bleibt bei dieser Darstellung, worin die orga-
nisch, reifungsbedingten Grenzen dieses Konstruktions- und Entwicklungsprozes-
ses in der Tatigkeit bestehen und wie im Entwicklungsprozess Biotisches, Psychi-
sches und Soziales konkret wechselwirken. Dies ist bislang eine noch weitgehend
ungeklarte Frage. Tatigkeit, Personlichkeit und Bewusstsein bilden eine Einheit.
Personlichkeitsentwicklung ist wesentlich ein Ergebnis der aktiven Einwirkung auf
Welt und im Gefolge davon der internen Konstruktionen, die es ermdéglichen, wei-
ter das eigene Leben zu gestalten. Sie ist weniger Ergebnis der Anpassung kogniti-
ver Strukturen an die gegebene Welt, sondern Konstruktion kognitiver Strukturen
im Ergebnis der Verdanderung von Welt.

4.2 Entwicklungsposition des Konstruktivismus

Das Verhaltnis zwischen Welt und Subjekt spielt auch im konstruktivistischen An-
satz und in der diesen Ansatz besonders pragenden Entwicklungstheorie PIAGETS
(vgl. FuBnote 5) eine besondere Rolle. ,PIAGET versteht das Erkennen nicht als
Abbilden, sondern als erfolgreiches Einwirken auf die Wirklichkeit. Im Zuge seiner
Interaktionen mit der Umwelt baut der Organismus Verhaltensstrukturen auf, die
sich als logisch-mathematische Strukturen darstellen lassen und die sich im Sinne
einer Transformationsordnung stufenweise auseinander entwickeln” (Rustemeyer
1999, S. 471). Hierbei geht PIAGET von einer Reifungslogik kognitiver Operations-
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modi aus, die nicht von Umweltbedingungen, also auch nicht durch Erziehung und
Sozialisation beeinflusst werden kénnen. Ganz in diesem Sinne argumentiert auch
Maturana (1985, S. 57): ,Sprachliche Kommunikation setzt bei den beteiligten
Organismen jedoch keine gemeinsame Reprdsentation und kein Verstehen des
Gemeinten voraus, sondern nur die erfolgreiche Kopplung von Handlungen, deren
interne Verarbeitung von der strukturellen Ontogenese der Beteiligten abhangt”
(eben den rekursiv-dynamischen Strukturen, die durch Umwelt nicht determiniert
werden). Fiir PIAGET hat das Handeln, also die Einwirkung auf die Umwelt, eine
entscheidende Bedeutung. Dennoch verlegt er die Entwicklung nach innen — ganz
dem Grundgedanken der Darwinschen Evolution anhdngend. , Anpassung war fir
PIAGET niemals eine zielstrebige Tatigkeit, sondern stets Resultat einer natirlichen
Auslese. Die darin besteht, dass Organismen aussterben, die dem gegebenen Um-
weltbedingungen nicht gewachsen sind, ... Begriffe, Anschauungen, Hypothesen
und Theorien verdrangt werden, wenn sie sich in ihrer Anwendung im Erlebensbe-
reich unbrauchbar erweisen...” (v. Glasersfeld 1999, S. 500f.). Der Begriff der An-
passung verhindert, dass die Genese menschlicher Erkenntnis addquat abgebildet
wird: Menschliche Erkenntnisentwicklung erscheint als Wechselspiel aus Aquilibra-
tion und Assimilation, ohne durch die kulturelle Héherentwicklung und insofern
kultur-historisch determiniert zu sein. Sie liegt zum einen in den Erkenntnismog-
lichkeiten des Menschen und andererseits in den Moglichkeiten, im Diskurs mit
anderen Menschen zum Konsens der Auffassungen zu gelangen. Fir den Konstruk-
tivismus gibt es jedoch keine Korrespondenz zwischen Denken und Welt, sondern
vorhandene Begriffe, Anschauungen, Hypothesen und Theorien werden durch
neue abgelost, sobald sie im Erlebensbereich sich als unbrauchbar erweisen.

4.3 Vergleich beider Positionen

Obwohl auch der Tatigkeitsansatz von der Wechselwirkung beider Seiten ausgeht,
ist hier der wirklich bedeutsame Weg der Konstruktion interner kognitiver Struktu-
ren und somit der kognitiven Entwicklung nicht der von auBen nach innen, son-
dern der von innen nach aulRen. Er ist zunachst auf die Veranderung der AuRen-
welt gerichtet und erst im Gefolge davon und im engen (sinnbezogenen) Zusam-
menhang damit auf die der Innenwelt. Es ist nicht die auf einer reifungsabhangi-
gen Logik vollzogene interne Konstruktion eines Beobachters im Sinne der (ver-
schiedenen) Interpretation der Welt, was menschliche kognitive Entwicklung aus-
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macht, sondern ihre Veranderung und die dadurch bedingt aufgebauten gedankli-
chen Konstruktionen. Die Entwicklung des Menschen (in Ontogenese und Phylo-
genese) ist maligeblich durch die Entwicklung seiner Tatigkeit gekennzeichnet.
Diese vollzieht sich in erster Linie im Rahmen eines historisch-konkreten, sozial
und kulturell determinierten Kontexts. Da, anders als bei PIAGET, die fiir den Men-
schen typischen Erkenntnismdoglichkeiten, die entsprechenden (sekundéren) psy-
chischen Funktionen, nicht angeboren, sondern kulturell determiniert sind, ms-
sen sie im Rahmen einer entsprechenden, sie hervorbringenden Tatigkeit erwor-
ben werden. Gleichwohl bauen sie auf einer kognitiven artspezifischen Grundaus-
stattung des Menschen auf. Entscheidend fiir diese Erwerbsprozesse ist menschli-
ches intentionales Lernen — die Lerntatigkeit.

5. Unterschiede in den Folgerungen fiir das Lernen ...

Betrachtet man das Lernen unter einer konstruktivistischen Perspektive als Wis-
senskonstruktion, bei der die inneren Lernvoraussetzungen bestimmen, was aus
den duReren Lernangeboten gelernt werden kann (Piaget 1970a, Klewitz/ Reuter
1994) so taucht folgendes Lernparadox auf (Prawat 1999): Wie kann neues Wissen
entstehen, wenn alles Lernen auf Vorwissen beruht?

Nach Prawat (1999) gibt es folgende Unterschiede zwischen dem Tatigkeitsansatz
und dem Konstruktivismus:’

5.1 Position des Tatigkeitsansatzes

Die Vertreter der kulturhistorischen Theorie (hier vor allem VYGOTSKIJ, LURIA,
DAVYDOV, GAL‘PERIN, LEONTEV — einen Uberblick gibt Lompscher 1999a) sehen
die (gegenstandliche Lern-) Tatigkeit als Ursache neuen Wissens an: Die Lernenden
sollen in die kultur-historisch determinierte Praxis einbezogen werden, wobei die

7 . . . .
Prawat nennt noch zwei weitere Antworten: 1. Im Rahmen des Informationsverarbeitungsmo-

dells wird die Induktion als Grundvorgang der Wissenserzeugung angenommen. Im Sinne eines
Empirismus wird Gber Hypothesentestung Wissen verandert und neues Wissen erzeugt. 2. Kog-
nitivistische Ansatze gehen von der Existenz einer intern (quasi a priori) gegebenen Sinnstruktur
(z.B. in Form der formalen Logik) aus, die als generelles Erklarungsprinzip zur Verfigung steht
und auf die alle Erscheinungen der Realitdt reduziert werden kénnen. Das Grundprinzip ist hier
die Deduktion.
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dazu adaquate Tatigkeit auf der Grundlage der Ausgliederung von theoretischen
Basismodellen relevanter Handlungen ausgebildet wird. Ausgegangen wird dabei
haufig von kultur-historisch determinierten Setzungen (in Form von in der Gesell-
schaft vorgefundenem Wissen und Kénnen), Gber welche vor allem die Lernenden
nicht verhandeln kénnen. Lernen erfolgt vorrangig als Reproduktion des so gesetz-
ten Wissens, dessen Bedeutung in der kultur-historischen gesellschaftlichen Praxis
verankert ist und Gber eine dieser entsprechenden Tatigkeit erschlieBbar wird.

5.2 Position des Konstruktivismus

Die Antwort des radikalen Konstruktivismus der Postmoderne ist die Entdeckung
des sozialen Lerners (Sozialkonstruktivismus). Es wird angenommen, dass es keine
bzw. keine zu erkennende Realitdt aulRerhalb der sprachlichen Kommunikation
innerhalb der Gesellschaft gibt. Das neue Wissen kommt aus der sozialen Kon-
struktion, der gesellschaftlichen Kommunikation. Der Kontext wird durch einen
zeichengestitzten (Rolle der Sprache) Prozess der Verhandlung von Bedeutungen
hergestellt, indem Lehrer und Schiiler ihre Interpretationen der Tatigkeiten und
Handlungen artikulieren. Kontext und mithin Tatigkeit werden reduziert auf die
(sprachliche) Kommunikation.

5.3 Vergleich beider Positionen

Im Falle des radikal konstruktivistischen Ansatzes (z.B. soziokultureller Ansatz im
englischsprachigen Raum) wird die Objektseite vernachlassigt und der Rickgriff
auf das in der Gesellschaft vorgefundene Wissen kommt zu kurz (vgl. Gauvin 1998,
de Abreu 1998, Terhart 1999, Baumert 1997). Im traditionellen kultur-historischen
Ansatz wird dieses gesellschaftliche Wissen verabsolutiert. Die Konstruktionen der
Lernenden werden reduziert auf die Rekonstruktion (Reproduktion) des gesell-
schaftlichen Wissens, das Nachkonstruieren. Lerntatigkeit wird auf die Aneignung
gesellschaftlichen Wissens und Kodnnens reduziert: Die Kreation von Neuem
kommt zu kurz (vgl. Davydov 1999, Davydov in Prawat 1999, Bauersfeld 1995).
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6. ... und Lehren im Unterricht

Mit dem oben beschriebenen konstruktivistischen Lernbegriff entsteht ein Pada-
gogisches Paradox® (Luhmann/ Schorr 1982): Kann man das Lernen lehren, wenn
dies an die aktive Konstruktion des Lernenden gebunden ist?

6.1 Position des Titigkeitsansatzes

Im Falle des Tatigkeitsansatzes wird das Padagogische Paradox zumindest prinzipi-
ell aufgelést, indem Lehren und Lernen als Funktionen einer arbeitsteiligen Koope-
rations- und Kommunikationsbeziehung innerhalb gemeinsamer Tatigkeit (d.h.
Tatigkeit eines Gesamtsubjekts) betrachtet werden. Oft jedoch gelingt dies real
nicht, weil die gemeinsame Tatigkeit aufgrund der ,,Setzungen” je aktueller gesell-
schaftlicher Praxis nicht zustande kommt.

In der gemeinsamen Tatigkeit von Menschen (dies ist die der sozialen Existenzwei-
se des Menschen entsprechende, urspriingliche Form menschlicher Tatigkeit), in
der Kooperation werden zwei oder mehrere Subjekte (ihrer Tatigkeit) aktiv, indem
sie kooperierend sich mit einem gemeinsamen Objekt auseinandersetzen. Sie
konstituieren damit ein Gesamtsubjekt, aber auch ein Gesamtobjekt (System der
individuell bearbeiteten Gegenstdnde/ Objekte). lhre Wechselwirkung vollzieht
sich Uber die sprachliche oder auch nichtsprachliche Kommunikation. Diese be-
zieht sich in erster Linie auf die gegenseitige Abstimmung ihrer individuellen Tatig-
keit. Damit wird die Tatigkeit (besser die duBere Tatigkeit) der jeweils interagie-
renden Subjekte zum Gegenstand (Objekt) ihrer Tatigkeit. Beide Subjekte konnen
(in ihrer individuellen Tatigkeit) aktiv werden und dennoch gibt es im Rahmen der
gemeinsamen Tatigkeit die Moglichkeit der (indirekten — namlich auf die jeweils
andere Tatigkeit bezogenen) gegenseitigen Beeinflussung. Damit wird klar, dass
das padagogische Paradox aufgeldst werden kann, wenn im Rahmen gemeinsamer
Tatigkeit (Interaktion) der Gegenstand der Tatigkeit des Lehrers (das Objekt) nicht
der Schiler, sondern die (auRere) Tatigkeit des Schilers ist und umgekehrt. Die
zielgerichtete Beeinflussung der Tatigkeit des Schilers bzw. ihrer Bedingungen

® Der mit dem Pidagogischen Paradox bezeichnete Sachverhalt, obwohl modern, ist allerdings

nicht ganz neu und wird mit dem Konzept der ,Selbsttétigkeit” schon bei den padagogischen
Klassikern —V. HUMBOLDT, DIESTERWEG u.a. thematisiert (vgl. Walgenbach 2000).
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sowie die Uber sprachliche Kommunikation vollzogene Stimulation der bewussten
Handlungsregulation durch den Schiiler (u.a. Férderung der Metakognition) sind
die eigentlichen Aufgaben des Lehrers bei der Befdahigung der Schiler zum selb-
standigen Handeln. Nur in dieser Weise ist Ausbildung der Lerntatigkeit als pada-
gogische Aufgabe zu verstehen.

6.2 Position des Konstruktivismus

Im radikal konstruktivistischen Ansatz tritt Lehren im klassischen Sinne nicht auf:
Wissen und Koénnen (auf Wissenserwerb und -nutzung bezogene Handlungen)
lassen sich hier nicht in einer vorgegebenen theoretischen Struktur ausdricken,
die gelehrt werden kénnte. Sondern sie missen im Diskurs einer Lernergemein-
schaft durch die Teilnehmer strukturiert werden. Unterricht ist nicht in der Form
eines Lehrgangs vorzustrukturieren. Hier werden die oben angesprochenen Mo-
mente des selbstgesteuerten Lernens (Ireson/ Blay 1999, Stark/ Gruber/ Mandl
1999, Kraft 1999, Konrad 2001, Holzbrecher 2000), die ja auch konstitutiv fir kon-
struktivistische, erst recht radikal konstruktivistische Ansatze sind, durch jenes
Moment der sozialen Interaktion erganzt (Tenenbaum et al. 2001).

Im Falle des einsamen Lerners (kognitivistischer Ansatz) tritt dieses Paradox nicht
auf: Leitthema ist hier das Lernen ohne Lehren. Konzepte des entdeckenden Ler-
nens, selbstregulierten Lernens aber auch situierten Lernens (Lernen im fiir Kinder
vertrauten, sinnstiftenden, oft Alltagskontext) sind hier einzuordnen — zur Kritik
dieses Ansatzes — vgl. Stark et al. 1999, Giesecke 1998).

6.3 Vergleich beider Positionen

Wir hatten weiter oben deutlich gemacht, dass ein Hauptunterschied zwischen
Tatigkeitsansatz und Konstruktivismus darin besteht, dass im Rahmen der erstge-
nannten Theorie die Objektseite, die Umwelt auch subjektiv zu sehen ist. Ein we-
sentliches Merkmal der Tatigkeit besteht in ihrer Gegenstandlichkeit, darin dass sie
zunéachst nach auBen, auf einen Gegenstand (das konnen in einem hohen Entwick-
lungsstadium auch Persénlichkeitseigenschaften sein) gerichtet ist und erst im
Gefolge davon (besser in Wechselwirkung damit) innere Verdnderungen erzeugt.
Leont‘ev (1979, S. 174) schreibt: ,Das Innere (das Subjekt) wirkt tiber das AuRere
und verdndert damit sich selbst.”
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Statt der Gestaltung von Lernumwelten wird der Padagoge im tatigkeitstheore-
tisch gepragten Unterricht bemiht sein, ziel-, gegenstands- und lerneraddquate
Tatigkeitssituationen zu schaffen. Dies ist theoretisch moglich, weil anders als
beim Konstruktivismus von der prinzipiell gleichen Struktur der inneren und duRe-
ren Tatigkeit ausgegangen wird (Leont‘ev 1997). Von besonderer Bedeutung ist
hierbei der Tatigkeitsgegenstand. Der Lehrer muss mit Blick auf die Lerntatigkeit
den Stoff, die Sache (vgl. zur Kritik an der Vernachldssigung der Sache, des Stoffes
beim Konstruktivismus — Terhart 1999, Gudjons 2000, der sich explizit auf Terhart
bezieht) die Lernsituationen so konstruieren, dass eine sachaddquate Lerntéatigkeit
moglich wird. Dabei gestaltet er nicht nur eine entsprechende Lernumwelt, son-
dern wird gemeinsam mit den Lernenden in gemeinsamer Tatigkeit aktiv, bildet
ein Gesamtsubjekt mit ihnen (System in der Tatigkeit wechselwirkender Subjekte),
wobei sich Lehrer und Lerner gegenseitig Uber Prozesse der Kooperation und
Kommunikation in ihrer Tatigkeit (und nur dariiber psychisch) beeinflussen. Selbst-
redend sind die Bediirfnisse der Lerner zu bericksichtigen, genau wie ihr Vorwis-
sen. Gleichzeitig ist jedoch bedeutsam, dass in der Tatigkeit selbst neue Bedirfnis-
se entstehen. Damit wird die Grenze des entdeckenden Lernens, ndamlich die Ten-
denz, sich gewissermaRen im Kreise zu drehen oder nur sehr sporadisch voranzu-
kommen, durchbrochen (vgl. hierzu auch Terhart 1999).°

Die , Inszenierung” von Tatigkeit oder besser die padagogische Beeinflussung im
Rahmen gemeinsamer Tatigkeit (Kooperation und Kommunikation) gestattet es,
die Antinomie von Fihrung und Selbsttatigkeit (wohinter sich das oben beschrie-
bene p&ddagogische Paradox verbirgt) dialektisch aufzuheben, indem tatsé&chlich

° In der Tat erscheint es in vielen Abhandlungen zum selbstdandigen und kooperativen Lernen so,

dass allein von der Tatsache, dass Schuler kooperativ oder selbstandig lernen sollen (Aufforde-
rungscharakter der Lernumwelt) schon ein reales Lernen gesichert ist (vgl. Michalik 2001, Vaupl
2001, Korbitz/ Zajonc/ Hartog 2001 oder kritisch dazu Tenenbaum/ Naidu/ Jegede/ Austin 2000,
Ireson/ Blay 1999, Stark/ Gruber/ Mandl 1999, Kraft 1999, Konrad 2001). D.h. es wird von ei-
nem spontanen Lernen aus sich heraus, einem simplen (lbrigens von DEWEY nicht so verstan-
denen — vgl. auch Knoll 1999) ,learning by doing” ausgegangen. Holzbrecher (2000, S. 55)
schreibt dazu: ,Subjekthaftigkeit entwickelt sich vorwiegend, indem die im Subjekt schlum-
mernden Kréfte freigesetzt werden, nachdem ... Gegenkréfte beseitigt sind.” Der Aspekt der Be-
fahigung wird nicht nur hier, sondern im Rahmen reformpadagogischer Ansétze oft zu wenig
betont oder nicht gesehen.
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eine Einheit beider Gegensatze konstituiert wird (vgl. hierzu auch Klingberg 1995).
Diese Einheit bildet die gemeinsame Tatigkeit. Lernsituationen, die auf die Ausbil-
dung und Aneignung der Lerntatigkeit orientieren, sind nur im Sinne einer Koope-
ration zwischen Lehrer und Schiiler (und natirlich dieser untereinander) moglich.
Diese Kooperation vorausgesetzt konnen die Rollen der kooperierenden Partner
(Lehrer und Schiiler) variiert werden. Eine nach aulRen erscheinende direkte In-
struktion (z.B. eine frontal vorgenommene Belehrung, die Prasentation von
menschlichem Wissen) ist dann immer auf die konkrete Tatigkeit des Lernenden
bezogen und wird in diese integriert. Insofern kdnnen (vor allem mit Blick auf die
je unterschiedlichen Zonen der Entwicklung — Vygotskij 1985, 1987) selbstregulier-
tes und systematisch angeleitetes Lernen einander abwechseln und dennoch ist
die Anleitung nicht einfach Belehrung, sondern dem Wesen nach eine Lernhilfe
vgl. hierzu die ersten beiden Beitrage in diesem Heft).

Konstruktivistische Theorien neigen (evtl. in der Tradition des Behaviorismus ver-
haftend) dazu, das AuRere unabhingig vom Inneren zu betrachten: Umweltbedin-
gungen erzeugen hier Wirkungen, die parallel dazu innere Konstruktionen anre-
gen. Deshalb fordern Konstruktivisten den Aufbau von Lernumwelten, in denen
der Lerner aktiv handelnd seine Konstruktionen realisieren kann. ,Die Aufgabe des
Lehrers besteht mithin darin, solche Lernumwelten aufzubauen bzw. zu inszenie-
ren, in denen Lernen als in sozialen und situativen Kontexten stattfindendes Ko-
Konstruieren und Restrukturieren wahrscheinlicher wird. Dafiir sind vor allem
solche Lernumwelten geeignet, die dem situationsbedingten und konstruktiven
Charakter jedweden Lernens Rechnung tragen und in denen bzw. durch die hin-
durch Lernende sich selbstindig ihren Weg bahnen kdonnen” (Terhart 1999, S.
637). Dies geschieht im Idealfall im selbstandigen, entdeckenden Lernen (Konrad
2001). Die Orientierung auf den Aufbau von Lernumwelten hat zwei Griinde: Zum
einen entspringt diese Forderung dem konstruktivistischen Theorieansatz, bei dem
es keine Moglichkeit der direkten padagogischen Intervention geben kann, ja diese
strikt abgelehnt wird (Wolff 1994, vgl. dazu auch Terhart 1999). Zum anderen tragt
sie modernen Erkenntnissen einer kontextuierten Kognition Rechnung. Der Kon-
text wird hier allerdings im Sinne der natirlichen und sozialen Umwelt und nicht
als Tatigkeit interpretiert, wie dies aus der Perspektive des Tatigkeitsansatzes sinn-
voll erscheint (v. Oers 1998), denn die natirliche und soziale Umwelt kann nur
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dann irgendeinen Einfluss auf das Innen eines Menschen ausiiben, wenn dieser
aktiv wird, d.h. sie mit Blick auf seine Tatigkeit bedeutsam wird.

Da die direkte gegenseitige Beeinflussung im Modell des Konstruktivismus ausge-
schlossen ist (autonomer Lerner), liegt die Verantwortung fir das Lernen beim
Lernenden, denn dieses ist in Verlauf und Ergebnis nicht von auBen beeinflussbar.
Dem Lehrer wird daher eine gelassene Haltung nahe gelegt (Terhart 1999, siehe
auch Brugelmann 2001), er hat keine moralische Berechtigung, noch Méglichkeit
der Beeinflussung des Schilers. Im tatigkeitstheoretisch gepragten Unterricht wird
die Verantwortung fur das Lernen immer von beiden Akteuren im Unterricht zu
tragen sein. Dies ist im Rahmen einer kooperativen Tatigkeit nicht anders moglich
(vgl. Tabelle 1).

7. Folgerungen fiir das Pidagogische Handeln

Zusammenfassend sollen konzeptionelle Merkmale traditionellen, konstruktivis-
tisch und tatigkeitstheoretisch orientierten Unterrichts mit Blick auf die sich aus
den jeweiligen Ansitzen ergebenden Folgerungen fiir das padagogische Handeln
im Unterricht gegenibergestellt werden (vgl. auch Lompscher 1999a, b, Giest
1998, 19993, b, 2000).

Im traditionellen Unterricht wird ganz in der Tradition HERBARTS (analytischer
Unterricht) der Stoff zerlegt und in Einzelteilen prasentiert. Sehr haufig dominiert
dabei die Vermittlung von ,basic scills“ (vgl. Baumert et al. 2001). Der Lehr- und
Stoffplan hat im Unterricht oft eine solch hohe Bedeutung, dass der fiir das Lernen
notwendige Lernerbezug verdrangt wird (das ,Schaffen von Stoff” ist wichtiger als
das konkrete Lernen und die Entwicklung des Schiilers). Da Schulbiicher einerseits
in der Regel lehrplanbezogen entwickelt wurden und andererseits, sowie dadurch
bedingt, Lehrplaninterpretationen liefern, d.h. bei der Umsetzung des Lehrplans
orientierend wirken, stehen sie haufig im Mittelpunkt der Planungs- und Unter-
richtstatigkeit. Es besteht die Tendenz, in Schilern die ,Unwissenden” zu sehen,
die via Unterricht zu Wissen kommen sollen, wobei haufig der Wissenstransfer
zwischen Lehrer und Schiiler auf die Informationsiibermittlung reduziert wird.
Daher steht der Fehler in Verruf, deutet er doch ausschlieBlich auf einen fehlerhaf-
ten Wissenstransfer hin. Der Lehrer ist deshalb bemiht, Fehler auf Seiten der
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Lernenden zu verhindern und sofort zu korrigieren (damit nichts ,falsch gelernt”
wird). Die Lernleistung wird schlieflich anhand der gemachten oder nicht gemach-
ten Fehler bewertet und nicht am Kompetenzgewinn im Lernen bzw. am Lernfort-
schritt gemessen (padagogische Bewertung).

Betrachten wir nun den konstruktivistisch orientierten Unterricht. Stoff, insofern
im Konzept begriindet (kritisch dazu Terhart 1999), wird in Kontext- und Lebens-
bezligen prasentiert. Der Lehrer ist bemiiht, den Kindern geeignete Lernumgebun-
gen anzubieten, von denen er mit hoher Wahrscheinlichkeit erwarten kann, dass
die Schiiler angemessene interne Konstruktionen aufbauen und so ihre internen
kognitiven Strukturen an die Lernumwelt anpassen kénnen. In den Prozess der
Konstruktion soll bzw. kann der Lehrer nicht intervenierend eingreifen, weil er
sonst die erforderlichen Konstruktionsleistungen der Schiiler behindern oder ver-
hindern kénnte, indem diese die durch den Lehrer angebotenen ,fertigen“ Kon-
struktionen einfach (oft eben unverstanden als pure Information und nicht als
Wissen) (ibernehmen (Verbalismus). Da die Konstruktionen der Schiiler auf ihr
Vorwissen, auf die bereits angeeignete Lernkompetenz angewiesen sind, stehen
Fragen und Interessen der Schiiler und weniger der Lehrplanstoff im Mittelpunkt
des Unterrichts. Aus dem gleichen Grund geht der Unterricht von Lebens- und
Alltagssituationen, von Primarquellen und Lernmaterialien (manipulative materi-
als) aus und weist dem Lehrbuch eher einen geringeren Stellenwert zu. Die Ler-
nenden sollen selbst denkend und entdeckend lernen und die eigenen , Theorien”
Uber die Welt erstellen und entwickeln. Dabei spielen Lernfehler eine positive
Rolle. Sie haben fiir den Lehrer einen hohen diagnostischen Wert, da sie es gestat-
ten, das Denken der Schiiler zu verstehen und andererseits sind sie Ausgangspunk-
te flr neue Lernprozesse, die zur Um- oder Neukonstruktion interner Strukturen
flhren, die es wiederum gestatten, in der Umwelt addquat zu handeln.

Im tatigkeitstheoretisch orientierten Unterricht wird der Lehrer zunéchst bemiiht
sein, mit Blick auf den zu vermittelnden Stoff Lernsituationen zu suchen und zu
gestalten, die nicht nur auf den Aspekt der Lernumwelt reduziert werden. Lernsi-
tuationen missen einerseits authentisch, d.h. addaquat kontextuiert sein (Mathe-
matik oder generell Wissenschaft lernt man nicht in Alltagssituationen), anderer-
seits handelnde, den Lerngegenstand verandernde Aktivitdt durch Lernende ge-
statten, sowie eine gemeinsame Tatigkeit von Lehrern und Schiilern zustande
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kommen lassen. Deshalb wird nicht vordergriindig auf die schon vorhandenen
Fragen und Interessen der Schiiler orientiert, sondern Lernsituationen sind so zu
gestalten, dass neue gegenstandsadaquate Fragen und Interessen (zundchst auch
basierend auf Neugier, Staunen, Paradoxien...) entstehen. Hierin liegt oft die ei-
gentliche padagogische Herausforderung (Giest/ Lompscher 2003, 2006). Ahnlich
wie im konstruktivistisch orientierten Unterricht spielt das Erzeugen bzw. Entste-
hen kognitiver Konflikte bei den Lernenden eine grofRe Rolle. Anders jedoch als
beim konstruktivistischen Ansatz liegt die Losung dieser kognitiven Konflikte nicht
in der Zone der aktuellen Leistung, ist also durch die Lernenden mit den vorhande-
nen kognitiven Voraussetzungen und Strukturen nicht zu bewaltigen. Gerade das
Fehlen der Moglichkeit, durch autonomes Konstruieren diese kognitiven Konflikte
angemessen zu bewaltigen, bildet die motivationale Basis fiir das Zustandekom-
men gemeinsamer Tatigkeit zwischen Lehrer und Schilern im Unterricht. Sie bil-
den ein Gesamtsubjekt, indem die Intentionen und der Gegenstand ihrer individu-
ellen Tatigkeit kompatibel werden (die Schiler wollen jenen Lerngegenstand ler-
nen, den der Lehrer lehren will). Kommt die gemeinsame Tatigkeit zustande, kann
ein sinnvoller Wissenstransfer stattfinden, bei dem Lehren nicht Belehren, sondern
Lernhilfe wird, und Lernen diese als Konstruktionshilfe nutzt. Als Lernhilfen, im
Sinne der Unterstlitzung der Konstruktionen der Lernenden, bietet der Lehrer
adaquat ausgewahlte Teile des im Verlaufe der langen Menschheitsgeschichte
angehauften Wissens (in Form von Fakten, Zusammenhangen, Theorien, Metho-
den und Arbeitsweisen, Modellen u.a.) an bzw. macht dies fiir die Schiiler verfig-
bar. Dies auch deshalb, weil es kein einzelner Mensch fir sich neu entdecken und
allein auf sich und seine Lernpartner (Ko-Konstrukteure) gestellt, neu konstruieren
konnte. Er misste namlich den gesamten menschlichen Erkenntnisprozess nach-
vollziehen, wozu ihm die Zeit fehlt. Von groRter Bedeutung sind in diesem Zusam-
menhang die Lernmittel, deren wichtigste Komponente die Lernhandlungen dar-
stellen. Sie missen haufig explizit Gegenstand der Aneignung sein, bevor sie die
Lernenden in die Lage versetzen, mit ihrer Hilfe die erforderlichen Konstruktions-
prozesse zu realisieren. Deshalb werden auch hier die Lernenden als Handelnde,
was immer auch bedeutet, als Denkende und Entdeckende gesehen. Doch anders
als beim konstruktivistischen Ansatz konstruieren die Lernenden ihre Theorien
nicht ausschlieRlich auf der Basis ihres Vorwissens, sondern zundchst gemeinsam
mit dem Lehrer unter Nutzung des durch diesen verfiigbar gemachten, bereits in
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der Gesellschaft vorhandenen menschlichen Wissens. Nach und nach erwerben die
Lernenden hierbei Selbstandigkeit, sodass die Zone der nachsten Entwicklung zur
Zone der nachsten aktuellen Leistung wird. Fehler werden auch im tatigkeitstheo-
retisch orientierten Unterricht als Entwicklungsbesonderheiten des Denkens und
Handelns der Lernenden mit diagnostischem und prognostischem Wert fir ihre
Lernentwicklung angesehen.

Das hier knapp gekennzeichnete Vorgehen wurde in vielen Untersuchungen empi-
risch Gberprift (Lompscher 1989, 1999c¢, Giest 1991, 2001a und b, 2002, Giest/
Lompscher 2003, 2006 u.a.) und ist in der einschlagigen Literatur unter dem Ter-
minus ,,developmental teaching” (Davydov 1988, Chaiklin 1999) oder auch ,Ent-
wicklungsfordernder Unterricht” (Giest 2001b) beschrieben.

In der Tabelle 1 wird ein zusammenfassender Vergleich zwischen traditionellem
und konstruktivistischen Unterricht in Schwetz (1999, S. 67) (kursiv) durch den
tatigkeitsorientierten Unterricht erganzt. Enthalten sind die Aspekte Bildung (Bil-
dungsverstandnis, Rolle des Lehrplanes und der Unterrichtsmaterialien bzw. der
Akteure im Unterricht mit Blick auf den Stoff), Lernen (Berticksichtigung des akti-
ven Wesens des Lernens) und Lehren (vor allem mit Blick auf den Umgang mit
Fehlern, denn in der Haltung zum Fehler kulminiert die dem Lehren zu Grunde
liegende Entwicklungsauffassung und das sich daraus ableitende Verhaltnis zum
Lernen).

Tabelle 1: Vergleich zwischen traditionellem, konstruktivistischem und tatigkeits-
orientiertem Unterricht

Konstruktivistisch orien-
tierter Unterricht

Traditioneller Unterricht Tdtigkeitsorientierter Unterricht

Stoff wird zerlegt und in | Stoff wird in Kontext- und | Stoff wird mit Sicht auf mégliche Lerntdtigkeit

Einzelteilen prasentiert;
Betonung liegt auf der

Vermittlung von ,basic
scills”

Lebensbezligen prasen-
tiert; Betonung liegt auf
Anbahnen und Vermitt-
lung von Konzepten

(addquater Kontext) konkretisiert, er muss
lernerbezogen, ziel-, gegenstands- und lernmit-
telbezogen ausgewdhlt und im Rahmen der
Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler zum
Lerngegenstand werden.
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Stoffbezogenheit: Strikte
Befolgung von Lehr- und
Stoffplanen

Schulerbezug: Fragen und
Interessen der Lernenden
stehen im Vordergrund.

Durch sachaddquate Lernsituationen wird
Neugier und Interesse am Gegenstand (z.B.
durch Erzeugen kognitiver Konflikte) geweckt
(der muss nicht unbedingt der Erfahrungswelt
entsprechen, seine Aneignung muss jedoch in
der Zone der ndchsten Entwicklung der Kinder
liegen).

Das Schulbuch steht im
Vordergrund der Pla-
nungs- und Unter-
richtstatigkeit

Unterricht geht von
Lebens- und Alltagssitua-
tionen, von Primarquellen
und Lernmaterialien aus

(manipulative materials)

Der Unterricht geht von tdtigkeitsaddquaten
Lernsituationen aus, die immer auch (wegen
Gegenstdndlichkeit der Tétigkeit) gegenstands-
bzw. sachaddquat sein miissen, eine besondere
Rolle spielen die Lernmittel — Lernhandlungen —
zu seiner Aneignung).

Lernende werden als
,Tabula rasa” betrach-
tet, in die Informationen
,eingedtzt” und aufge-

tragen werden.

Lernende werden als
Denkende und Entde-
ckende gesehen, die
eigene , Theorien” tiber
die Welt erstellen und
entwickeln.

Lernende werden als Tdtige, Handelnde gese-
hen, die ihre eigenen Theorien auf der Basis
menschlichen Wissens konstruieren und mit
diesem abgleichen und vor allem (soweit még-
lich) diese an der Praxis priifen (Praxis vs. Viabi-
litét).

Lehrer sehen sich als
Lehrende, die Informati-
onen zu den Lernenden
transformieren.

Lehrer sehen sich als
Moderatoren, Begleiter
und Berater von Lernpro-

zessen.

Lehrer wechseln je nach Unterrichtssituation
und mit Blick auf die Zone der néchsten Entwick-
lung der Kinder und die je individuelle Tdtigkeit
ihre Rolle und sehen sich als Tdtigkeitspartner —
gemeinsame Tdtigkeit.

Der Lehrende begreift
sich als der Korrigieren-
de bei Fehlern und als
Prifer. Fehler sind zu
vermeiden und dienen
als Grundlage der Beur-
teilung.

Lehrende untersuchen
Schiilerfehler, um das
Denken der Schiler zu
verstehen. Fehler sind
Ausgangspunkte fur neue

Lernprozesse.

Fehler sind Entwicklungsbesonderheiten (sonst
siehe links)!

Der in der Tabelle (rechts) beschriebenen Unterrichtskonzeption wird aus konstruktivistischer Sicht

mitunter eine detaillierte und prazise direkte Instruktion als theorieimmanente Konsequenz aus dem

Tatigkeitsansatz fur den Unterricht unterstellt (Bauersfeld 1995). Hierbei wird geurteilt, dass die ange-

nommene (duere) Wahrheit dazu fuhrt, die Lernenden zu deren Erkenntnis zu flhren, indem macht-

volle Lernmitteln bei expliziter Darlegung reflexiver Strategien prasentiert werden. Dieses Vorgehen ist
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zwar in der vor 1990 verfligbaren Literatur anzutreffen, ist aber eher den gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen (zentralistisches Bildungssystem ideologischer Pragung, geschlossene Unterrichtskonzep-
tion, Erziehungsziel einer Unterordnung unter gesellschaftliche Herrschaftsbedingungen, die durch das
Attribut der Wissenschaftlichkeit legitimiert waren) nicht aber dem Tétigkeitsansatz geschuldet. Diese
gesellschaftspolitische Tendenz steht zum Tatigkeitsansatz selbst im Widerspruch. Denn dieser kennt
keinen Stillstand, sondern sieht in der (auch die Gesellschaft) verandernden Kraft des (gesellschaftli-
chen) Menschen das Wesen seiner Existenz.





