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4. Theoretische Reflexion: Konstruktivistische Prinzipien
der Lerntheorie und ihre didaktischen Implikationen

4.1.  Grundsätze der kognitiven Psychologie und Neurobiologie

Da der Schule niemand entkommen kann, darf das wahre Leben nicht außerhalb der Lernvollzugsanstalt stattfinden!
Man sollte vom Lehrer nicht erwarten, dass er weiß, was er weiß, sondern dass er weiß, was er nicht weiß, um in seiner belehrten Unwissenheit die Wissenskonstruktion von seinem Kopf in den der Lernenden zu verlegen, da nur die Fragen des Nicht-Wissenden zum Lernerfolg führen können, aber nicht die vermeintlichen Antworten des Lehrers auf vom Schüler nicht gestellte Fragen.
Im Gegensatz zur behavioristischen Lerntheorie der klassischen Konditionierung (Pawlow, Skinner) als Reiz-Reaktions-Theorie, in welcher der rein passive Lerner als weißes Blatt durch Umweltreize beschrieben und durch steuerbare Stimuli zur Verhaltensänderung determiniert wird, beschreibt die kognitive Entwicklungstheorie Jean Piagets das Lernen als dynamischen, intra-personellen Konstruktionsprozess des selbsttätigen Individuums.

Der Lerner braucht die Umwelt lediglich als Anregung und Matrix seiner Entwicklung, jedoch gehen die wesentlichen Impulse von ihm selber aus, weil er aktiv nach dem sucht, was ihm in seiner Umwelt zum Problem wird, um mit der Lösung des Problems Erkenntnis aufzubauen. Die kognitive Strukturbildung entsteht in der tätigen Auseinandersetzung des Subjekts mit den Erlebnisgehalten, die über die Umwelt vermittelt werden.

Im Sinne einer kumulativen Vervollständigung bezeichnet Assimilation nach Piaget den Versuch des Individuums, jede neue Interaktionserfahrung mit der Umwelt in eine bereits bestehende Verhaltensstruktur zu integrieren. Vorhandene Erfahrungsschemata werden aktiviert, um Informationen durch aktive Organisations- und Verarbeitungsleistungen des Individuums an bisheriges Wissen anzugleichen. Gelingt der assimilatorische Akt unter den gegebenen Wissensbedingungen nicht, kommt es im Erlebnisfeld des Subjekts zu einer kognitiven Widersprüchlichkeit. Da das Streben nach Homöostasie für Piaget eine grundsätzliche Lebensgesetzlichkeit darstellt, versucht das Individuum nun durch Akkomodation ein neues Gleichgewicht zwischen Organismus und Umwelt herzustellen.  „Kognitive Assimilation“, so Glaserfeld, „kommt zustande, wenn ein kognitiv aktiver Organismus eine Erfahrung in die konzeptuelle Struktur einpaßt, über die er jeweils verfügt.“ (Glaserferld 1994:28) „Wird das Ziel nicht erreicht, kann die sich ergebende Störung zu einer Akkomodation führen.“(S.33)
Auf dem Weg zur optimalen Anpassung an die Umwelt kommt es zu einer ständigen Neuorganisation der vorhandenen und neu herausgebildeten Strukturen. Dabei schafft der Äquilibratonsprozess nach Piaget einen Ausgleich zwischen Strukturerhaltung (Assimilation) und Umweltanpassung (Akkomodation) und ist die treibende Kraft hinter der kognitiven Aktivität des Individuums.
Die Sinneswahrnehmung des Menschen, so das Ergebnis der Recherchen der Kognitionswissenschaftler und Psycholinguisten der siebziger Jahre, bildet die Wirklichkeit nicht ontologisch-objektiv ab, wie sie an sich ist. Jedes Individuum konstruiert seine Wirklichkeit rein subjektiv, indem es die durch die Sinne aufgenommenen Informationen auf der Grundlage seiner persönlichen Erfahrungen und seines Weltwissens verarbeitet. Durch diesen informationstheoretischen Ansatz, dass jeder Mensch seine eigene Wirklichkeit entwirft, die mit keiner anderen Wahrnehmung eines zweiten Individuums übereinstimmt, gelangte die kognitive Psychologie zu ihrer Grundthese, dass Wahrnehmung, Verstehen und Lernen gehirnphysiologische Konstruktionsprozesse der geistigen Operationen des tätigen Subjekts sind, das in seiner informationsaufnehmenden und -verarbeitenden Individualität einzigartig ist.

Zur gleichen Zeit wie die Kognitionspsychologie - und auf diese rekurrierend - entwickelte auch die Textlinguistik und Rezeptionsästhetik Verstehenstheorien, die das rezipierende Subjekt zum Prometheus der Texterschließung, verstanden als eigenständige Textkreation, erhoben (Overmann 1999b). Die Zusammensetzung der einzelnen Zeichen zu einem kohärenten Ganzen sowie die Konstruktion von Sinn werden vom aktiven Subjekt geleistet, das den Text aufgrund seines Erfahrungshorizontes neu und individuell erschafft. Der aktive Rezipient  wird zum Mitschöpfer bei  der Konstruktion seiner Fassung eines Kunstwerkes, das Umberto Eco zufolge dann als  „offenes Kunstwerk“ bezeichnet werden kann, wenn es auf „tausend verschiedene Arten interpretiert werden kann, ohne daß seine irreduzible Einmaligkeit davon angetastet würde. Jede Rezeption ist so eine Interpretation und eine Realisation, da bei jeder Rezeption das Werk in einer originellen Perspektive neu auflebt“ (Eco 1977:30). 

Da menschliche Wahrnehmung auf individuell mentaler Sinnkonstruktion basiert, die neurophysiologisch im menschlichen Gehirn abläuft, kann Peschel behaupten, „daß wir als lebende und denkende Organismen niemals mit der Wirklichkeit an sich umgehen, sondern es ausschießich mit jener Wirklichkeit zu tun haben, die wir über unsere Sinnesorgane erfahren, also unsere kognitive Realität, die wir aus den "Perturbationen" der Wirklichkeit (re)konstruieren.“ (Peschel 1990:11) Wirklichkeit existiert also nur subjektiv im Gehirn und „alles Wahrgenommene ist ein Konstrukt unserer neuronalen Aktivitäten, die in einem geschlossenen System interagieren.“ (Peschel 1990:29) 

Nun mögen die wissenschaftlichen Grundlagen dieser Anschauungen durchaus zu neuen Begründungsverfahren geführt haben, allein die Erkenntnisse und auch die Zweifel, ob die Welt überhaupt erkannt werden kann, stammen schon aus der pyrrhonischen Skepsis, der philosophischen Hermeneutik und dauern bis zu den theoretischen Physikern der Gegenwart an. - Die Rezpetionsästhetik und das subjektive Verstehen als Nicht-Verstehen können wir von Humboldt über Schleiermacher und Gadamer (Overmann 1998) bis zum Dekonstruktivismus Derridas verfolgen, und die atomistische Abbildungstheorie der Griechen (Overmann 1993:32) und der daraus resultierende naive Realismus, der von einer Widerspiegelung der Wirklichkeit ausging, wurde schon von Platon im Höhlengleichnis in Frage gestellt. 

Spätestens seitdem  Kant in seiner Kritik der reinen Vernunft Raum und Zeit als Anschauungsweisen der menschlichen Erfahrung aus dem Bereich der absoluten Wirklichkeit in den der Phänomene zurückholte, sprechen wir von der Kopernikanischen Wende in der Erkenntnistheorie und damit von der Subjektivität der Wahrnehmung und der Unmöglichkeit der objektiven Erkenntnis des Dinges an sich. „Bisher nahm man an, alle unsere Erkenntnis müsse sich nach den Gegenständen richten (...) Man versuche es daher einmal, ob wir nicht in den Aufgaben der Metaphysik besser fortkommen, daß wir annehmen, die Gegenstände müssen sich nach unserer Erkenntnis richten.“ (Kant, Kritik der reinen Vernunft, BXVI) Genau in diesem Kontext bemerkt Ernst von Glaserfeld: „Wenn Zeit und Raum aber Koordinaten oder Ordnungsprinzipien unseres Erlebens sind, dann können wir uns Dinge jenseits der Erlebenswelt überhaupt nicht vorstellen, denn Form, Struktur, Ablauf von Vorgängen oder Anordnungen irgendwelcher Art sind ohne dieses Koordinatensystem im wahrsten Sinn des Wortes undenkbar“ (Glaserfeld 1991:23).

4.2.  Konstruktivistische Reflexionen über die Wirklichkeit 

Der Lernbegriff des Konstruktivismus steht dem der analytisch-mechanistischen Lernpsychologie des Empirismus, der den Lerner auf eine passive Beziehung zu Einzelreizen reduzierte, diametral entgegen. Lernen besteht nicht aus dem Transport von stabilen Informationen aus der Umwelt oder von einem Kopf in einen anderen. Da Wissen keine ikonische Kopie der Wirklichkeit ist, sondern individuelle und selbstreferentielle Selbstkonstruktion und Persönlichkeitsentwicklung, besteht der Wissenserwerb nicht in einem einfachen Datentransfer, der vom Lernenden passiv rezipiert wird, sondern in einer aktiven Wirklichkeitskonstruktion in einem interaktionistischen Handlungskontext. 

Der Lernende, der im Sinne des Konstruktivismus als ein geschlossenes, rekursives System verstanden wird, nimmt jeweils entsprechend seiner eigenen internen Struktur Informationen oder vielmehr relationale Konzepte aus der Umwelt auf und versucht diese mental zu verarbeiten. Da er an seine Strukturdeterminiertheit gebunden ist, assimiliert und vernetzt er nur Konzepte, die für ihn viabel sind, d.h. die Aufrechterhaltung seines Systems in  Verbindung mit der Umwelt befördern. Lernen erweist sich dabei als Generierung individuell konstruierter Wirklichkeitsmodelle und ist grundsätzlich zirkulär, das heißt, dass das Ergebnis einer Operation grundsätzlich die Einleitung für die nächste Operation des lernenden Systems darstellt. Wissenserwerb ist somit ein aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver Prozess der subjektiven Aneignung und  Erfindung der eigenen Wirklichkeit.

Der Konstruktivismus rekrutiert seine Grundideen aus den Ergebnissen der Kognitionspsychologie und neurobiologischen Forschung und geht namentlich auf Denker zurück wie Heinz v. Foerster, Ernst v. Glaserfeld, Paul Watzlawick, Humberto Maturana, Gerhard Roth u.a., die über Wittgensteins These „Diese Welt ist meine Welt“ philosophiert haben. Dabei lehnen sie übereinstimmend die für die traditionelle Erkenntnistheorie wesentliche Unterscheidung zwischen Subjekt und Objekt ab sowie die auf Descartes zurückgehende Auffassung eines kausal-mechanizistisch funktionierenden Mikro- und Makrokosmos (Overmann 1993:131-148).

Auf die alte Frage, Was ist die Wirklichkeit  und Was ist erkennen antwortet Maturana (1997) mit seiner These, dass die Welt durch unsere Wahrnehmung mental konstruiert wird. Da es aber bei dem Wahrnehmungsvorgang zu einer Wechselwirkung zwischen Beobachter und Beobachtetem kommt, kann es keine vom Betrachter unabhängige objektive Welt geben. Das Bild entsteht im Auge des Betrachters, das nach Popper evolutionstheoretisch schon ein in die Welt hineingetragenes genetisches A priori als Hypothese des Sehens ist, und der Betrachter ist für seine Weltsicht, die eine mögliche Konstruktion unter vielen ist, verantwortlich.

Die Wirklichkeit ergibt sich demnach aus der kognitiven Konstruktion unseres Gehirns, das die Umwelt immer nur als Objekt eines Subjekts perzipiert, so dass die Wirklichkeit nicht ohne einen Beobachter, d.h. ein denkendes und erkennendes Wesen existiert. Nun dürfen wir nicht annehmen, dass die Außenwelt im solipsistischen Sinne Berkeleys (esse est percipi) gar nicht existierte, da das Gehirn sehr wohl von außen über die Sinnesorgane erregt wird. Es steht aber niemals in direktem Kontakt mit der Umwelt, sondern immer über die Vermittlung durch die Sinnesrezeptoren, die mit speziellen Nervenzellen oder Neuronen ausgestattet sind. Diese wandeln alle Sinneseindrücke im Prozess der Transduktion in elektrische und chemische Impulse um und leiten sie zum Gehirn weiter, wo sie über synaptische Schaltstellen mit einem Netzwerk von Nervenzellen verbunden werden, die in verschiedenen Gruppierungen (assemblies) und Ordnungsklassen interagieren. „Das menschliche Gehirn enthält - konservativ geschätzt - etwa 100 Milliarden Nervenzellen, von denen jede über tausend oder mehr Synapsen mit anderen Nervenzellen kommuniziert; dies macht zusammen mindestens 100 Billionen Synapsen.“ (Roth 2000:104)

Durch die Verortung der einzelnen Neuronen entwickelt sich die interpretierende Auswertung der einlaufenden Reizkonfigurationen in den vier Hauptsystemen des Gehirns, dem sensorischen, limbischen, motorischen und dem Lern- und Gedächtnissystem. Die von den Sinnesorganen aus der Umwelt aufgenommenen Elementarereignisse werden schließlich vom Nervensystem in einem den allgemeinen Überlebensbedingungen angepassten Verhalten umgesetzt (Roth 1999:249). In der automatisierten präkognitiven Phase der Wahrnehmung geschieht die Umsetzung der Impulse durch Vergleich und Kombination der Erregungen, indem das Gehirn wiedererkannte identische Werte durch fortlaufende interaktionelle Bewährung in relativ stabilen mentalen Modulen in Form von netzwertartig angelegten neuronalen Ordnungsschemata als viabel abspeichert.

Allein diese Reize beinhalten keine bedeutungstragenden oder objektiven Informationen über die Welt. „Die elektrische Aktivität der Rezeptorzelle - und im Grunde genommen aller Nervenzellen - codiert lediglich die Intensität der Erregung, die sich darin widerspiegelt, wie oft die Zelle feuert. Sie codiert jedoch nicht die Art und das Wesen der Erregung.“(Segal 1986:127) „Das Nervensystem“, so Maturana, „erzeugt keine Kognition.“ (1998:32) Das Gehirn erschließt erst durch den Vergleich und die Kombination der sensorischen Elementarerlebnisse anhand interner Kriterien eine rein subjektive Bedeutung, wobei die Nervenzellen lediglich die Intensität einer Erregung kodieren, nicht aber deren Art und Herkunft. Die Realität existiert also zwar bewußtseinsunabhängig und „transphänomenal“, erkenntnistheoretisch bleibt sie aber vollkommen „unerfahrbar“ (Roth 1999:316).

Wenn wir in unserer Welt der mittleren Dinge (Mesokosmos) ins ganz Große oder ganz Kleine vordringen wollen, stimmen die Beobachtungen nicht mehr mit den Erwartungen unseres Erkenntnisapparates überein. „Kategorien wie Substantialität und Kausalität verlieren ihre Gültigkeit; dasselbe An-Sich-Seiende kann einmal als Korpuskel, das andere Mal als Welle in Erscheinung treten; und unser logisches entweder-oder wird fragwürdig.“(Vollmer 1988:XV)
Da im Rahmen der modernen Quantenphysik durch die Deontologisierung der Realität Erkenntnis nicht mehr ikonische Übereinstimmung mit einer absoluten Wirklichkeit bedeuten kann, weil die Anschaulichkeit im Welle-Teilchen-Dualismus kein Kriterium mehr für die Richtigkeit physikalischer Theorien sein kann und die Unschärfe-Relationen der klassischen Physik prinzipielle Grenzen setzen, rückt nicht nur die Eigenverantwortung der Wirklichkeitskonstruktion und die Handlungsfähigkeit des Individuums in den Vordergrund, sondern es findet auch eine Einsicht in die Relativität des eigenen Erkennens statt, in die „endlose Metamorphose von Interpretationen, die einander ablösen“ (Varela 1999:308). Die Aufgabe eines absoluten Wahrheitsanspruches  führt darüber hinaus nach Watzlawick zu einer Abkehr von jeglicher Doktrin oder Ideologie (Watzlawick 1999:192ff.)  sowie zu  größerer Toleranz und Pluralismus gegenüber anderen Wirklichkeitskonstruktionen. 
4.3.  Wissenskonstruktion und Interaktion
Was den erkenntnistheoretischen Standpunkt des Konstruktivismus anbelangt, so behauptet Roth, dass er sich „zwangsläufig aus der Konstruktivität unseres Gehirns ergibt“, das die Welt grundsätzlich nicht abbilden kann. Gehirne „müssen konstruktiv sein, und zwar sowohl von ihrer funktionalen Organisation als auch von ihrer Aufgabe her, nämlich ein Verhalten zu erzeugen, mit dem der Organismus in seiner Umwelt überleben kann. Dies letztere garantiert, dass die vom Gehirn erzeugten Konstrukte nicht willkürlich sind“(Roth 1999:23).

Da die Umwelt, so wie wir sie wahrnehmen, „unsere Erfindung“ ist (Foerster 1999b:40), müssen wir nicht nur „Abschied von der Objektivität“ nehmen, sondern nach Glaserfeld auch das Verhältnis von Realität und Wissen neu definieren (Glaserfeld 1999:19f.), die ontisch voneinander verschieden sind. Wissen ist immer eine Konstruktion unseres eigenen kognitiven Systems, das anlässlich der aus der Außenwelt empfangenen energetischen Sinnesreizungen mentale Wirklichkeiten hervorbringt, deren Bedeutung im interaktionären Sozialisationsprozess auf ihre Funktionstüchtigkeit (Viabilität) hin überprüft wird. 

Die intersubjektiv ausgehandelte Bedeutung ist eine Eigenschaft unserer mentalen Wirklichkeitskonstruktion und inhäriert nicht der physischen Realität (Wendt 1999a, Thesen 4+7). „Daher erklärt konstruktivistische Semantik“ nach Wendt „Bedeutungen für primär und ontogenetisch konnotativ im Wortsinn, d.h. als Bestandteil nicht der Realität, sondern der mentalen Wirklichkeitskonstruktionen.“ (Wendt 1999b) Erst indem wir sprachliche Zeichen als Reizkonfigurationen wiedererkennen und in unserer Wirklichkeitskonstruktion verorten, ordnen wir ihnen Bedeutung zu. „Das geschieht zunächst hypothetisch und verfestigt sich (im lernersprachlichen Sinne) erst, wenn wir das Gefühl haben, daß unsere Bedeutungshypothesen kommunikativ viabel (i.S.v. funktionsfähig) sind. Denotative Bedeutung entsteht erst am Ende langer gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse. Gegen ihren festen Sitz in der Sprache sprechen sowohl Bedeutungswandel als auch der Vergleich umfangreicher einsprachiger Wörterbücher.“(ebd.)
Der Lerner registriert die von außen eintreffenden Reize (input) von innen und verrechnet sie gegeneinander (intake), wobei erst die Viabilitätsprüfung durch sprachliche Kommunikation, d.h. interindividuelle Wirklichkeitskonstruktion, über die Akzeptabilität der Außenimpulse in Form des trial and error-Lernens in der jeweiligen Lebenswelt entscheidet. Das Lernumfeld und der konsensuelle Sozialisationsprozess dienen daher der ständigen Rückkoppelung des Individuationsprozesses an das soziale System.

Der Konstruktivist ist weder ein Solipsist, da er die Existenz der Außenwelt gar nicht leugnet, sondern nur ihre ontische Erkennbarkeit, noch ein Einzelgänger, da er der anderen zur interaktiven Überprüfung seiner Weltentwürfe bedarf, um sein Verhalten mit dem der anderen in Einklang zu bringen. Interaktion bedeutet somit die Viabilitätsprüfung von konnotativen Bedeutungsstrukturen durch Interindividualisierung. Dabei werden Wirklichkeitskonstruktionen zur Erreichung einer stabilen Sozialisation auf ihre korrespondierende Funktionsfähigkeit in einer Kulturgemeinsachft durch kollektive Erfahrung getestet. In seinem „Diskurs des radikalen Konstruktivismus“ schreibt S.J. Schmidt daher: „Um im Medium nicht nur zu überleben, sondern das leben angenehmer, interessanter, lebenswerter zu machen, entwickeln und erproben lebende System im soziokulturellen Kontext ständig neue Orientierungssysteme, die auf ihr Passen und ihre Nützlichkeit hin ausprobiert werden.“ (Schmidt 1987:36)

Nach Wendt soll der erkenntnistheoretische Konstruktivismus, den jeder nach seinem eigenen Modell konstruiert (1999a, These 1), weder als Ethik noch als Lerntheorie verstanden werden (These 2), sondern lediglich die „Revision eigener Denkgewohnheiten“ (T.14) und die Reflexion über erfolgreiches Fremsprachenlernen befördern. Seine jeweils vorläufigen Ergebnisse sind hypothetische Konstruktionen im Rahmen von sinnstiftenden Bezügen, zu deren Überprüfung wir aufgefordert sind. Der entscheidende Faktor ist der Nutzen unseres empirisch-operationalen Wissens im Prozess der Kognition.

4.4.  Kritische Betrachtungen
Im Konstruktivismus geht es nicht um Wahrheitsfindung oder einen objektiven Gültigkeitsanspruch, sondern um die logische Konsistenz und den praktischen Wert der Theorie, die so lange besteht, wie ihre Folgerungen nicht falsifiziert werden, d.h. in Widerspruch zum allgemeinen Prinzip treten. Wir leben nicht in einer Welt der Bestätigung von Wahrheiten, sondern in einer Welt der Widerlegung von Irrtümern.

Wir müssen aufhören, so Maturana, „unsere Erfahrung als versehen mit dem Siegel der Unanzweifelbarkeit zu betrachten“ (1987:31), das nach Schüle dem wissenschaftlichen Geschäft durch konkurrierende Modellbildungen und der damit verbundenen Selbstdarstellung und Präsenz in den Medien aber leider mehr denn je anhaftet (Schüle 1999b). Da es den Radikalen Konstruktivismus „als monolithische Theorie, getragen gar von einer unisono argumentierenden „Konstruktivistenmafia““, nach Schmidt gar „nicht gibt“ (Schmidt 1992:9) und Wendt den Konstruktivismus als erkenntnistheoretisches Modell einstuft, d.h. nicht als Lerntheorie, Ethik oder Methode, sondern als „Konzeption des Lernes von von Fremdsprachen aufgrund derer bestimmte Vorgehensweisen und unterrichtliche Arrangements als günstiger, andere als weniger geeigent erscheinen“ (Wendt 1996:11), sagt die teilweise sehr polemisch geführte Kritik am Konstruktivismus häufig mehr über den Standpunkt des Kritikers  aus als über den Gegenstand selbst, der entweder gar nicht tangiert bzw. unter falschen Prämissen diskutiert wird, so dass, wie Schüle feststellt, „einige Mißverständnisse daher rühren, daß die Betrachtungsweisen in der Diskussion durcheinandergeraten sind.“(Schüle 1999b) Auf reine Wortgefechte mit konnotativer Bedeutung, die sich der intersubjektiven Aushandlung von Denotation teilweise bewußt entziehen, brauchen wir uns aber nicht einzulassen. Daher nur einige kurze Anmerkungen zu der Auseinandersetzung zwischen Wendt und Bredella über den Erwerb von Bedeutung und die Frage, „...warum radikale Konstruktivisten überhaupt schreiben.“ (vgl. Wendt 1999b, Bredella 1999a) 

Die Polemik der Frage Bredellas zielt darauf ab, dass Wendt, wie wir bereits dargelegt haben, sprachlichen Zeichen in ihrer physischen Realität als Reizkonfigurationen keine Bedeutung a priori zuspricht, da sich der Bedeutungserwerb erst durch die mentale Wirklichkeitskonstruktion des wahrnehmenden Subjekts in Form einer intersubjektiv konventionalisierten gesellschaftlichen Konstruktion konstituiert. Das sprachliche Zeichen oder auch der Text regen den perzipierenden Betrachter dazu an, aufgrund seiner Wahrnehmungsapparatur und Vorkenntnisse ein individuell-konnotatives Bedeutungskonstrukt zu entwerfen, das nicht statisch ist. Wenn die bedeutungsneutralen Schwingungen das Gehrin durch die Pforte der Sinnesorgane nur „wie ein Kick den Fußball“ (Wendt 1996:66) tangieren, würde der Leser nach Bredella bei der Lektüre von Shakespeare nur durch unspezifische Perturbationen von außen erregt, denen er nach eigenem Wunsch Bedeutung zuschreiben könne.

Tatsächlich verhält es sich nach unseren Beobachtungen in der Schule aber genau so, und die Bedeutungszuweisungen der Schüler sind gerade deshalb so interessant, weil sie aufgrund der verschiedenen Individualitäten und Vorkenntnisse nicht antizipierbar sind. Tatsächlich mag dieser erste Zugriff auf den Text nicht mehr mit Shakespeare als mit einem Kochrezept gemeinsam haben. Die Schüler, die nicht wissen, wie man Shakespeare schreibt oder wann und unter welchen Umständen er gelebt hat, stellen mögliche Bezüge als Sinnentwürfe her, deren Wertigkeit in der Folge des Unterrichtsgeschehens relativiert wird. Sie sind aber nicht verzweifelt oder frustriert, weil sie angeblich nichts oder nicht richtig verstehen. Natürlich wollen wir nicht auf dieser Ebene einhalten; wir können aber auch nicht auf sie verzichten. Shakespeare trifft die Schüler genauso unerwartet „wie ein Kick den Fußball“, und er ist unspezifisch und bedeutungsneutral. Derselbe Reiz löst durch die neuronale Vernetzung des Gehirns je nach der kognitiven und emotionalen Strukturierung des Subjekts einen jeweils unterschiedlichen Eigenwert aus. Die Schüler stellen mögliche persönliche Bezüge her, die in der Interaktion überprüft werden.

Die Konstitution von Wissen und Bedeutung vollzieht sich im Rahmen eines hermeneutischen Zirkels und eines Methodenpluralismus (Overmann 1999b), der das Verstehen erweitert, ohne die einzelnen Stufen in ihrer relativen Wertigkeit zu negieren, da es objektives Verstehen nicht gibt, wohl aber Stimmigkeit oder Unstimmigkeit innerhalb eines konsensuellen Bereichs, den wir gemeinsam in der Interaktion konstruieren.

Nun sei der Konstruktivismus nach Bredella keine Weiterentwicklung der Hermeneutik, wie es Wendt behaupte, da dem Text im Sinne des Konstruktivismus gar keine objektive Bedeutung inhäriere. Dies mag stimmen, und es gibt hier einen essentiellen erkenntnistheoretischen und kognitionspsychologischen Unterschied, der sich unter pragmatischem Gesichtspunkt allerdings als wenig relevant erweisen dürfte, weil wir im Unterricht weder bei einem rezeptionsästhetischen Ansatz stehen bleiben noch die physikalische Seite des Zeichens insbesondere betrachten, sondern allein die Aushandlung der zunächst konnotativen Bedeutung. 

Das konstruktivistische Paradigma betont wie die Hermeneutik im Unterschied zum Instruktivismus die rezeptionsästhetische und subjektiv-kreative Funktion der Bedeutungskonstruktion, die sich im dialektischen Wechselspiel zwischen Betrachter/Leser und Welt/Text in einer prozessgeleiteten kommunikativen Handlung vollzieht. Der Unterschied zwischen einer bedeutungsminimalistischen und -maximalistischen Position bleibt dabei rein quantitativ, wohingegen die konstruktivistische Negation einer objektiven Bedeutung sich als essentiell erweist.

Wenn die erkenntnistheoretische Zeichenbedeutung objektiv auch null ist, so findet die subjektiv-konnotative Interpretation jedoch auf der untersten Stufe der hermeneutischen Leiter ihren Platz, und die Bemühungen der Pädagogen, das Bedeutungsangebot in der Interaktion durch Methodenvielfalt möglichst multidimensional zu stimulieren, dürfte umso größer und erfolgreicher sein, je weniger konsensuelle Bedeutung in Form von vermeintlichem Vorwissen vorausgesetzt wird. Wenn Bredella von der Lenkung des Lesers durch den Text spricht und das Lesen nach der Sartreschen Formel als „gelenktes Schaffen“ betrachtet wird, wie auch wir dieses in dem gleichnamigen Aufsatz darstellen (1999b), so geschieht die Bedeutungskonstruktion im Konstruktivismus erst auf der zweiten Ebene, welche die unspezifischen Kicks verlässt, um in der interindividuellen Sozialisation denotative Bedeutung durch eine partielle Parallelisierung des Kognitionsprozesses der Interaktanten auszuhandeln. 

Für Bredella ist Lesen ein aktiver Prozess, in dem durch die Identifikation von Buchstaben und Wörtern sowie das Einbeziehen des Vorwissens der Leser im Sinne eines „top-down“ Verfahrens Bedeutung konstruiert wird (1998:34). Die affektive Komponente, die „Leerstellen überbrückt und Erwartungen aufbaut“ (ebd.35) spielt nach Bredella in der kognitiven und hermeneutischen Literaturdidaktik dabei eine essentielle Rolle. 

„Wenn sich der Leser nach Bredella“, so Wendt (1996:18), vom literarischen Text „anregen“ läßt, Bedeutung „zu erzeugen“, so ist nur noch ein kleiner Schritt zum radikal-konstruktivistischen Leser, für den der Text in erster Linie ein Angebot darstellt, Bedeutung selbst zu erschaffen.“ Der Unterschied der beiden Textfunktionen dürfte in der Praxis sehr gering sein. Jedoch glauben wir, dass der Schüler zunächst nur seine eigenen Gedanken in den Text projiziert und eine „Lenkung“ durch den Text in Form einer Beeinflussung des Leseverhaltens nur dann stattfindet, wenn über den Text hinaus eine Interaktion zur Erweiterung der konnotativen Bedeutung stattfindet. Wenn es für Wendt nach Bredella kein Verstehen mehr geben sollte (Bredella 1998:36), so werden hier, wie beschrieben, die Ebenen verschoben. 

Der Übergang zwischen der elektrochemischen Umwandlung physikalischer Signale auf der neuronalen Ebene in ein semiotisches Verstehen findet durch den qualitativen Sprung der synaptischen Vernetzung im Gehirn statt, wo ein sich phylogenetisch herausgebildetes ontogenetisches Apriori der Erkenntnisstruktur mit der Umwelt überlebensadäquat zusammenpasst. Hätte die Raumvorstellung des Affen, so Vollmer in einem Beispiel, keinerlei Entsprechung in der Realität, so wäre er bald ein toter Affe. „Das Auftreten von Geist und Bewußtsein ist“, so Roth (2000:106), „an messbare physikalisch-chemische Bedingungen geknüpft: Ohne genügend Sauerstoff und Glucose kein Bewußtsein.“ Shakespeare ist für das Überleben außerhalb der Schule aber nicht relevant und wird die Menschwerdung phylogenetisch wahrscheinlich niemals beeinflussen. Welche Bedeutungskonstruktion, so möchten wir fragen, würde ein Schüler ausprägen, den man mit Shakespeare alleine ließe?
Abschließend wollen wir auf die Frage Bredellas, „warum radikale Konstruktivisten überhaupt schreiben“ antworten, weil die Leser durch Abgleichung ihrer eigenen konnotativen Wirklichkeitskonstruktionen im Prozess der Individuation und Sozialisation durch die dialektische interindividuelle Kommunikation mit einem Du (Text) versuchen, über eine erste vorläufige Sinnzuweisung hinaus Bedeutungen auszuhandeln, die so lange relativ stabil bleiben wie sie sich in einer sozialen Gruppe als funktionstüchtig erweisen. 

Eine genaue Lektüre sowie die systematische Auseinandersetzung mit den Methoden der Texterschließung als Schlüsselbund zur Erweiterung der mentalen Bedeutungskonstruktionen wird natürlich auch von Wendt gefordert, und in der Praxis dürften Konstruktivismus und Hermeneutik tatsächlich nicht allzu weit auseinander liegen. 

Wir plädieren mit Bleyhl für die Loslösung aus dem „Fallstrick des traditionellen Lehrens und Lernens“ (1998), welches auf dem „falschen didaktischen Prinzip der Linearität“ (ebd. S.2) aufbaute, um die Wissenskonstruktion mit allen Sinnen in einen bio-psycho-sozialen Prozess einzuordnen, in dem Kognition und Emotion ganzheitlich miteinander verschmelzen.

Unsere eigene eher gemäßigte, angewandte oder realitätsbezogene Deutung des Konstruktivismus im Rahmen einer Naturalisierung der Epistemologie als evolutionäre Erkenntnistheorie will die positive Wirkung des Radikalen Konstruktivismus als Anregung für eine neue Viabilitätsprüfung auch in der Didaktik nicht schmälern, sondern die Einheit der Gegensätze aus ontischer Realität (Mimesis) und subjektiver Konstruktivität in Form eines kritischen bzw. hypothetischen Realismus (vgl. Vollmer 1998:35), der von potentiellen partiellen Entsprechungen bzw. teilweise erkennbaren Strukturen zwischen beiden „Wirklichkeiten“ ausgeht, nur hervorheben. 

„Unser Erkenntnisapparat“, so Vollmer, „ist ein Ergebnis der biologischen Evolution. Die subjektiven Erkenntnisstrukturen passen auf die Welt, weil sie sich im Laufe der Evolution in Anpassung an diese reale Welt herausgebildet haben. Und sie stimmen mit den realen Strukturen (teilweise) überein, weil nur eine solche Übereinstimmung das Überleben ermöglichte.“ (Vollmer 1988:35f.) Die Passung zwischen Erkenntnisapparatur und Umwelt ist in der partiellen Isomorphie zwischen Subjekt und Objekt immer nur relativ und evolutiv, aber sie ist überlebensadäquat. Erkenntnis ist immer eine Funktion des Gehirns; sie hat einen evolutiven Ursprung, dynamischen Charakter und bleibt hypothetisch. In der phänomenalen Welt erweisen sich Instruktivismus und Lernerzentrierung als ein Amalgam zweier Wirkkräfte, deren Verflochtenheit sich nicht eindeutig entschlüsseln, sondern nur hypothetisch-operativ erleben lässt. Wir plädieren daher mit Reinfried (1999b) für einen moderaten kognitiven Konstruktivismus und betonen die entscheidende Rolle der Interaktion bei der Wissenskonstruktion. 

Der didaktische Zweifel des Konstruktivismus wird sich durch den dynamischen Stachel der Irritation nicht nur gegen alle Formen des input-Lernens und des konventionellen passiven Instruktivismus, sondern aus methodischen Gründen auch gegen sich selbst richten müssen, um die individualisierte Ausrichtung eines explorativen, lernerzentrierten, offenen Fremdsprachenunterrichts nicht generell verabsolutieren zu wollen und sich seinerseits dem Vorwurf des Dogmatismus nicht auszusetzen.

Ob die Realität grundsätzlich nicht erkannt werden kann oder ob es partielle Passungen gibt, ob die Kategorien der Welterkennung und Wirklichkeitskonstruktionen phylogenetisch a posteriori und offen, ontogenetisch aber a priori und erfahrungskonstitutiv geschlossen sind, ob eine Beeinflussung von außen generell nicht  steuernd stattfinden kann, ob Sprache ohne feste Bedeutung ist - dies sind sicherlich für jeden Einzelnen sehr wichtige Fragen, aber ihre unterschiedliche Beantwortung entscheidet nicht ausschließlich über einen guten Unterricht. 

Auf keinen Fall darf aber ein falsch verstandener Autonomiebegriff den Individualismus durch die Verabsolutierung des Subjekts in die Anarchie oder den Nihilismus treiben. Daher erinnern wir an A.S. Neills Schrift: La liberté - pas l’anarchie und glauben mit Wernsing, Schüle und Reinfried, dass Regeln und Normen kein Gegensatz zur Freiheit, sondern eher ihre Voraussetzung in einer Sozialgemeinschaft sind und dass eine „radikale Lernerorientierung als fragwürdig“ erscheint (Reinfried 1999b:176).

Da der Konstruktivismus keine Letztbegründung intendiert, sollten die Prioritäten unseres Erachtens nach nicht auf die Erfindung einer vermeintlichen Wahrheit oder Objektivität gesetzt werden, sondern auf die Überprüfung des Nutzens des empirisch-operationalen Wissens für unsere eigenen Handlungsmöglichkeiten und die Ausarbeitung einer kognitiven Methodologie. Erkenntnistheoretisch geht es weniger um die Inhalte unseres Erkennens und die Frage, was wir wissen können, als vielmehr um den Erkenntnisvorgang, d.h. die Frage, wie wir Wissen konstruieren. Schließlich ist erkenntnistheoretisch jede subjektive Erkenntnisstruktur immer eine Hypothese über die Beschaffenheit der Umwelt, d.h. ein Prozess von „Vermutungen und Widerlegungen“ (Popper 1994), und auch die evolutionäre Erkenntnistheorie liefert kein absolutes Wissen. „Die Zukunft ist offen“(Popper/Lorenz 1985).

4.5.  Zusammenstellung konstruktivistischer Essentials
1. Der Konstruktivismus ist eine psychologische und philosophische Theorie der Wahrnehmung und Erkenntnis.

2. Wahrnehmung und Erkenntnis können von außen nicht steuernd beeinflusst werden.

3. Die Realität existiert nicht unabhängig vom wahrnehmenden Subjekt und kann nicht objektiv erfasst werden.

4. Es gibt keine Wirklichkeit ohne einen Beobachter, denn Denken und Erkennen sind nicht von demjenigen zu trennen, der denkt und erkennt.

5. Wir erkennen die Dinge nicht so, wie sie an sich sind, sondern nur so, wie sie uns erscheinen. 

6. Die Umwelt, so wie wir sie wahrnehmen, ist unsere Erfindung. (Foerster 1999b:40)

7. Die Realität selbst ist prinzipiell unerkennbar. 

8. Der Aufbau von Wissen ist immer an die kognitiven Funktionen des Beobachters gekoppelt; Realität ist immer kognitive Realität.

9. Der Mensch ist ein autonomer, selbststeuernder, rekursiv organisierter und strukturdeterminierter denkender Organismus, den Maturana als autopoietisch bezeichnet.

10. Im Sinne des radikalen Konstruktivismus steht der Mensch als geschlossenes, selbsterhaltendes System nicht in einer Ursache-Wirkung-Beziehung zur Umwelt.

11. Der Mensch ist zwar strukturell an die Umwelt angekoppelt und versucht durch die Aufrechterhaltung seiner zirkulären Organisation ein konstantes Equilibrium zu erhalten, um sein Überleben zu sichern; die Außenwelt hat aber keinen direkten monokausalen Einfluss auf den Kognitionsprozess.

12. Die menschliche Wahrnehmung ist, ähnlich wie bei den kognitiven Verstehenstheorien, ein neuronaler Konstruktionsprozess im Gehirn, der über die Sinnesorgane ausgelöst wird.

13. Die neuronalen Aktivitäten sind rein subjektbezogen und interagieren in einem geschlossenen System.

14. Der Mensch filtert als beobachtendes System die ihn perturbierenden wahrgenommenen Phänomene auf seine subjektgesteuerte Art und Weise und konstruiert seine ihm eigene kognitive Wirklichkeit durch die Fähigkeit zur Selbstorganisation.

4.6.  Konsequenzen für die Lerntheorie
„Lernen steht als zentraler Prozeß im Vordergrund,

Lehren tritt zurück.“ (Kleber 1997:138)

Ausgehend von den erkenntnistheoretischen und kognitionspsychologischen Postulaten des Konstruktivismus möchten wir im Folgenden darüber reflektieren, welche lerntheoretischen und unterrichtspraktischen  Veränderungen dadurch für die Fremdsprachendidaktik impliziert werden und welche innovativen Konzepte, Methoden und Materialien zur Unterrichtsumgestaltung beitragen können.

Die durch den Konstruktivismus implizierten lerntheoretischen Grundsätze der Konstruktion einer Wissenserwerbstheorie scheinen zunächst im Widerspruch zu den Postulaten der didaktischen Vernunft zu stehen, welche die Wissensvermittlung traditionellerweise als Informationstransfer auffasste. Wenn Wahrnehmung und Erkennen mentale Operationsprozesse sind, die vom Lernenden individuell auf der Grundlage seines Vorwissens realisiert werden, und wenn unsere Vorstellungen keine objektive Wirklichkeit wiederspiegeln, sondern entsprechend der neurobiologischen Auffassung nur die Eigenaktivität unseres Gehirns, das durch unspezifische Impulse der Umwelt gereizt wird, löst der Lehrende nur den Transport von Energien aus, welche die Gehirnaktivitäten anregen, aber niemals von bedeutungstragenden Informationen. Wissen bleibt nach Maturana als Erfahrung immer „etwas Persönliches und Privates, das nicht übertragen werden kann. Das, was man für übertragbar hält, nämlich objektives Wissen, muß immer durch den Hörer geschaffen werden, der für das Verstehen (vor)bereit(et) ist.“ (Maturana 1998:22)
Die physikalische Beschaffenheit der Nervenimpulse ist gleich. „Entscheidend ist, wo die Impulse landen. Kommen sie in der Sehrinde an, werden sie als „Bild“ interpretiert. Kommen sie in der Hörrinde an, werden sie als Töne, Geräusche oder Sprache gedeutet.“ (Brügelmann 1997:180) Das außerhalb einer monokausal verstandenen Ursache-Wirkung-Beziehung liegende autopoietische System konstruiert im Gehirn immer nur mögliche Bilder von Welten, und es bleibt grundsätzlich offen, wie weit dieselben Reize von verschiedenen Beteiligten als gleich erlebt werden bzw. dieselbe Situation aufgrund unterschiedlicher Vorerfahrungen zu individuellen kognitiven Strukturen verarbeitet wird - eine geradezu aporematische Erkenntnis für einen Lehrenden, der sein Wissen in die Köpfe der Lernenden übertragen wollte.

„Unterricht darf nicht (mehr) als Transport von Wissen, sondern muß als Arrangement von Lernmöglichkeiten begriffen werden, so fordert Hans Brügelmann in seinem Aufsatz Offene Bedeutungen durch geschlossene Gehirne“ (1997:179). Die Lernumgebung erweist sich als entscheidend für die Wissenskonstruktion. Das Gehirn errechnet im Rahmen des neurophysiologischen Mechanismus unserer Wahrnehmung aus der unstrukturierten Fülle der Nervenreize möglichst stabile, sinnstiftende Wirklichkeiten. Die Wirklichkeitskonstruktion ist dabei niemals objektiv, sondern wird von der mentalen Struktur des Lerners, seinen Wünschen und Erwartungen bestimmt. 

Nun leugnet der Konstruktivismus nicht, dass es Formen der Beeinflussung gibt, die er Perturbationen nennt und die nicht inhaltsbestimmt sind, allerdings muss der Lerner willentlich eine Integration der Stimuli befürworten, damit äußere Faktoren assimiliert, d.h. in die autodeterminierte Struktur des Systems aufgenommen werden. Gehirnphysiologisch ist eine Beeinflussung oder Perturbation aber nur dann möglich, wenn das Individuum sie zulässt, d.h. für sie offen ist. Erst dann wird die elektrische Aktivität der Rezeptorzellen in subjektbestimmte Vorstellungen verwandelt. Da jedes selbstlernende System die durch die Lernsituation erzeugten Perturbationen und die damit verbundene Zuschreibung von Sinn und Bedeutung unterschiedlich equilibriert, kann allerdings niemals eine genaue Lernzielangabe formuliert werden. Eine Theorie des Wissens oder vielmehr des Unwißbaren (Foerster 1997:14-32) müsste sich dieses Schwebezustandes bewusst sein, der durch die relative Unabhängigkeit des Endverhaltens von der Ur-Sache entsteht. 

4.7.  Klassenarbeiten und Selbstevaluation

Nun will der Konstruktivismus dem Lehrer nicht vorschreiben, keine Instruktionen mehr zu geben; allein muss sich der Lehrer bewusst sein, dass er keinen objektiv steuernden Einfluss auf die Art und Weise hat, wie das autopoietische System des Lerners die Reize in sinngenerierende Vorstellungen umdeutet. 

Der Lernende nimmt das Wirklichkeitsangebot unterschiedlich wahr, und jede Einwirkung auf den Lerner konvergiert auf dessen Eigenwert, der zu einer Stabilität des Systems tendiert. In Bezug auf den Lernerfolg ist der Lehrer immer nur auf Hypothesen und Vermutungen festgelegt. Daher erscheint auch eine Lernzielkontrolle in Form einer Klassen- oder Kursarbeit, die an alle Schüler dieselben Erwartungshaltungen stellte, ein Widerspruch zur konstruktivistischen Lerntheorie, weil der jeweilige Input entsprechend den verschiedenen inneren Zuständen des Lerners und physiologischen Transformationen  unendlich viele Möglichkeiten des Outputs generieren kann. Aus diesem Grunde lehnen Maturana und Varela auch den Begriff der Information ab. Das Gehirn erhält in seiner operationalen Geschlossenheit über das Nervensystem keine inhaltliche Information, sondern einen neuronalen Reiz, den es selektiv und autonom umdeutet, verrechnet und quasi digital transformiert und auf seine Anschlussfähigkeit hin prüft.

Eine Evaluation, die nicht als Selbstevaluation oder Hilfe zur Selbstevaluation verstanden wird, ist aus konstruktivistischer Sicht nicht sinnvoll, da der Lehrer nicht bewertet, was der Lernende mental assimliert hat, sondern Defizite aufzeigt, die der Lerner vielleicht gar nicht assimilieren wollte. Die Erwartung der vorschriftsmäßigen Antwort des Lernersystems führt darüber hinaus nach Foerster zur „Amputation interner Zustände“ und zur „Blockierung der Entwicklung unabhängigen Denkens“ (Foerster 1993:145). Es scheint daher kognitionspsychologisch nicht nur fragwürdig, sondern geradezu ein Widersinn zu sein, eine subjektive Leistung objektiv für alle Schüler gleich nach festen Urteilskriterien bewerten zu wollen. 

Die traditionelle gute oder schlechte Bewertung einer Klausurarbeit erlaubt lediglich die Schlussfolgerung, dass es dem Lehrer gelungen bzw. nicht gelungen ist, eine hinreichende Motivation der Schüler zum selbständigen Lernen zu bewirken, oder es besteht schlechthin eine Ankopplungsinkompatibilität zwischen Lehr- und Lernersystem, d.h. zwischen der Lernumwelt und dem autopoietischen System des Schülers. Im ersten Fall bewertete der Lehrer eher seine eigene Methodenkompetenz, im zweiten Fall sollte ein Klassen- oder Schulwechsel reflektiert werden. 

Wenn tatsächlich in einer Prüfung nur die formulierten Erwartungshaltungen überprüft werden, prüft der Lehrer nur wie gut oder genau der Lerner etwas auswendig gelernt hat, nicht aber die Flexibilität des Prüflings. Foerster hält diese Art der Wissensabfrage für illegitim, zumal die Resultate im Grunde eher den Prüfer als den Kandidaten prüften (Foerster 1993:171). „Wäre es nicht faszinierend“, so exklamiert Foerster, „sich ein Erziehungssystem vorzustellen, das die Erziehenden enttrivialisiert, indem es sie lehrt, ‘legitime Fragen’ zu stellen, d.h. Fragen, deren Antworten noch unbekannt sind?“ (Foerster, ebd.) 

Wenn ein Lehrer versucht, einem Schüler etwas gegen dessen Willen beizubringen, wird dieser niemals etwas lernen. Das bloße Drücken der Schulbank hat noch nie einen Gelehrten hervorgebracht, es sei denn einen Brotgelehrten als Tintenfass voller Gelehrsamkeit.

4.8.  Perturbation und Wissenskonstruktion
Nach Wendt ist „Perturbation Voraussetzung für einsichtiges Lernen“ (Wendt 1999a, These 12). Primäres Ziel des Unterrichts sollte es daher sein, das autopoietische System zu perturbieren. Indem der Lerner sich mit den Stimuli der Außenwelt, die ihn bedrohen, weil sie sein System in Unordnung bringen, auseinandersetzt, wird die Anzahl der Aktivitäten der internen Zustände gesteigert und die semantische Relationsstruktur bereichert. Der Lerner versucht, seinen strukturdeterminierten Organismus wieder auf der Grundlage seiner Lebenserfahrungen neu zu equilibrieren, indem er einen sinnvollen, d.h. auf das Leben bezogenen Lebensentwurf konstruiert. Gelingt es nicht, die Unterrichtsgegenstände so zu präsentieren, dass der Lernende sich in Form einer inneren Perturbation ergriffen fühlt, prallen die Stimuli von ihm ab und können nicht an das System angekoppelt werden. Der Kognitionsprozess findet nicht statt, und die Unterrichtsinhalte verlieren sich im Nichts.

Wissen kann also erst als gelernt gelten, wenn es vom Lernenden willentlich und intentional konstruiert und dadurch im Gedächtnis verankert wird, d.h. mit bereits vorhandenem Wissen vernetzt und die jeweils subjektive Bedeutung neu synthesiert wird, so dass das Gelernte für den Kommunikationsprozess jeder Zeit verfügbar ist. Ansonsten „bleibt das Erworbene totes Wissen - Treibgut im Gedächtnis, das im kommunikativen Bedarfsfall nicht funktioniert und leicht von anderen Gedächtnisbeständen überlagert oder weggeschwemmt wird.“ (Rück 1999:3) „Nur was man sich selbst zu eigen macht, wird guter Besitz.“ (ebd.) Zur Wissenskonstruktion muss der Lerner eine intrinsische Motivation entwickeln, indem er sich ein persönliches Ziel vor Augen führt und einen sinnvollen pragmatischen oder affektiven Grund für seinen Lernprozess erkennt.

Wenn wir darüber reflektieren, was wir einmal alles gelernt haben, müssen wir uns tatsächlich die Frage stellen, wo dieses Wissen verblieben ist. Es scheint sich aufgelöst zu haben, da es nicht mehr zur Verfügung steht, und dieses gilt für den allergrößten Teil unserer erworbenen Kenntnisse. Andererseits verfügen wir über eine Unzahl von Kenntnissen, die wir nie bewusst gelernt, aber assimiliert haben, da sie anscheinend für die Erhaltung unseres autodeterminierten Systems von Nutzen waren (Vecchi 1996:5).

Der Lerner begreift nur, was ihn in seiner Persönlichkeit ergreift, und es ergreifen ihn nur Gegenstände, die ihn in seinem Lebensumfeld als Herausforderung erschüttern. Der Unterricht besäße demnach die Aufgabe, den Lerner zu verunsichern, zu desequilibrieren,  indem er fragen stellte und Paradoxe aufdeckte, anstatt vermeintliche Antworten zu geben und Harmonie vorzutäuschen. Die Sinnkonstruktion wird durch den Zweifel, das Staunen, das Dionysische, das Fremde, das Weite und den Widersinn angeregt und nicht durch das Angebot und den Konsum von fertigen Weltbildern. 

Kritikwilligkeit, Infragestellung sowie Ungehorsam und Revolte gehören also nicht zu den Disziplinsünden des Schulalltags, sondern sind ein Zeichen von Interesse und Neugier, Energie und positivem Konstruktionswillen, während blinder Gehorsam Indifferenz und Unselbständigkeit bedeuten können. Wir wollen unsere Schüler also nicht wie Gänse abfüttern, indem wir sie mit unserem Wissen sättigen und dadurch träge, unbeweglich, still und dumm machen, sondern wir wollen ihre Dynamik anregen, ihren Wissenshunger und Entdeckungsgeist, und sie im Spannungsfeld einer kompositionsreichen Arbeitsumgebung zur Wissenskonstruktion provozieren.  

4.9.  Die Trias Lernumgebung-Lerner-Lehrer

Wenn eine direkte, monokausale Fremdsteuerung und Lernerkonditionierung von außen nicht möglich ist, weil der Lerner nur das lernt, was er lernen will und mit seiner Autopoiese kompatibel ist, ist Freiheit die erste Voraussetzung für Wissenskonstruktion und die Mannigfaltigkeit oder Komplexität der Lernsituationen die zweite. Unter Komplexität verstehen wir die Totalität der Interaktionen zwischen den Elementen eines gegebenen Systems. Je komplexer also die Lernumgebung, desto reicher und anregender die Verbindungen, die der Lerner selbsttätig eingehen kann, um sich zu bilden. Daher fordert Foerster in seinem ethischen Imperativ, dass man stets so handeln solle, dass weitere Handlungsmöglichkeiten entstehen. (1999b:60)

Themen und Aufgaben sollen in der Perspektive eines komplexen, fächerübergreifenden Lernens multiple Driftmöglichkeiten bieten, um die Fantasie und das Denkvermögen der Lerner durch Eindrucksvielfalt zur Sinnkonstruktion anzuregen. Dumpfheit, Phantasielosigkeit, Monotonie, Gleichgültigkeit, Sicherheit und Uniformität müssen also durch Kreativität, Forscher- und Erfindungsgeist sowie Problembereitschaft ersetzt werden. Wir servieren weder Essen für Gäste noch Rezepte für  Köche, sondern stellen nur Nahrungsmittel zur Verfügung, die jeder nach seinem Geschmack selbsttätig und aktiv zusammenfügen und zubereiten muss. 

Nicht Einheit und Konformität, sondern Multiplizität und Divergenz werden gefordert, um den lebendigen Geist des Lerners zu sich selbst zu führen. Dabei ist der Einzelne mit dem Ganzen verbunden und spiegelt die Welt von seinem Standpunkt aus. Da er mit allen interagiert, wirkt auch alles auf ihn in Form einer Retroaktion oder Informationsschleife zurück und bewirkt dadurch einen Prozess der Autoformation und Autoorganisation, so präsumiert Edgar Morin in seinen philosophischen Reflexionen zur Komplexität (Morin 1995).

Der Lerner, den wir nicht als tabula rasa, sondern als energeia oder autopoietisches Potential, d.h. autonome Kraft eines selbsttätigen, selbststeuernden Subjekts im Sinne einer Monade in konstruktivistischem Gewand definieren, soll die Totalität seiner Kräfte in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Lernwelten konstruieren. Die Selbstkonstruktion im Individuationsprozess setzt dabei nicht nur Freiheit voraus, sondern auch die Möglichkeit des produktiven Einsatzes derselben in der Interaktion mit anderen, da Autonomie ohne Wechselwirkung mit der Welt im Autismus mündet. Die Essenz der Lernerautonomie besteht in der Selbstkonstruktion als Emanation der eigenen Kraft im Wechselspiel mit anderen Systemen. Sie setzt eigene Initiative, Selbstverantwortung für das Lernen, rekursive Selbstevaluation und das Lernen des Lernens als notwendige Bedingung ihrer Verwirklichung voraus. Tätig wird das Subjekt nicht unter Druck, der eine Ankopplung an das autopoietische System vielmehr verhindert, sondern durch die Vielfalt und Mannigfaltigkeit der Lernsituationen, die die Neugier und das Interesse des Lerners stimulieren und die zum Lernen notwendige Lust und Grundmotivation hervorrufen. 

Dabei darf bzw. soll das Lernen durchaus mit Anstrengung verbunden sein, aber nicht im Sinne einer blinden Mühe, sondern einer Herausforderung zur sinnvollen Bewältigung einer Lebenssituation. Wenn der Lernende den Nutzen des Lerngegenstandes für seine Weltkonstruktion erkennt, wird er seine Kräfte freiwillig mobilisieren, um sich auf eine Lernreise einzulassen, die sowohl Freuden, Erfolge und Überraschungen als auch Hindernisse, Beschwernisse und Enttäuschungen mit sich bringt.

Wenn Lernen grundsätzlich als strukturdeterminierte subjektive Aneignung von Wirklichkeit verstanden wird und nicht mehr als ursachenbedingter und steuerbarer monokausaler Transport von Wissen, muss Unterricht primär als Arrangement von komplexen Lernsituationen mit multiplen Driftmöglichkeiten für den Lerner begriffen werden. Es kann sich nicht darum handeln, den Lernprozess steuern oder kanalisieren zu wollen, welches nach konstruktivistischer Auffassung auch gar nicht möglich wäre, sondern darum, durch die Gestaltung einer positiv-anregenden Lernumgebung einen Selbstlernprozess zu initiieren, der den Lernenden zum eigenen Baumeister seines Wissens erhebt. Die Lernwelt sollte daher über ein relevantes Maß sinnstiftender Anschlussmöglichkeiten verfügen, die eine Vielzahl möglicher Konstruktionen zulassen.

Der Lehrende sucht nach Möglichkeiten, dem Lernenden unter Berücksichtigung seiner  Biographie und  Lebenswelt in einem Lernumweltkonzept zu helfen, sich selbst zu organisieren. Dabei stellt er Anreizstrukturen zur Verfügung, die es dem Lerner ermöglichen, seine subjektiven Lernwege zu entfalten, indem er anschlussfähige, d.h. viable Wirklichkeitskonstruktionen (er)findet, die sich an den Bedürfnissen seines Systems orientieren. Persönliches Interesse und eine intrinsische Motivation, bedingt durch einen pragmatischen, sozialen und emotionalen Bezug der Lernumgebung zur Lebensrealität des Lernenden, bilden die Voraussetzung für ein selbstbestimmtes effektives Lernen und fördern die kognitive Aktivität des Wissenserwerbs. Nach Wendt „bestehen die Aufgaben der Lehrperson in erster Linie in der Planung von Lernanlässen, die als wesentlich empfundene Differenzerfahrungen ermöglichen, sowie in der Bereitstellung von Hilfen für die Wissenskonstruktion und für die Selbstevaluation (Viabilisierung).“ (Wendt 1999a, These 12)

In einer Lernumwelt, die sich nach Kleber im Sinne der Montessori-Pädagogik als multidimensional geschachteltes Handlungssystem erweist (1997:139), ist der Lehrer Gestalter einer vielschichtigen und möglichst authentischen stofflichen Umwelt, in der jedes Individuum  wie in einem Satz russischer Puppen lebt, d.h. in einer Vielzahl von Handlungssystemen, die ineinander verschachtelt sind, und in der der Beobachter die Umwelt, die anderen und sich selbst durch die verschiedenen Wände gefiltert wahrnimmt.

Der Lerner beobachtet jeweils gleichzeitig den Lerngegenstand, den er untersucht, und die Welt, in der sich dieser befindet. Der Interaktionsbereich wird dabei durch die Menge aller Interaktionen, in die ein Gegenstand eintreten kann, beschrieben und der Relationsbereich durch die Beziehungen der Lerngegenstände zum selbstreferentiellen Inhaltsbereich des Lerners (Beobachters). Es steht also immer nur ein Teil der Lernumgebung in Interaktion mit dem Lerner und nur dieser Teil stellt die kognitive Realität dar, die als selbstreferentielle Relation zwischen Lerner und Gegenstand an das lernende System angekoppelt wird.

Durch die mehrkanalige Interaktion mit einer komplexen Lernwelt wächst die Anzahl mentaler Zustände und die semantische Relationsstruktur wird bereichert, wohingegen lineares Lernen die Entwicklung unabhängigen Denkens blockiert. Der Lernende funktioniert aber nicht monokausal, sondern als ganzes System mit unendlich vielen selbstreferentiellen Relationsstrukturen. Eine multiple Lernumgebung fördert daher einen dynamischen Lernprozess, und die in diesem Netzwerk der Lernwelten interagierenden Elemente konvergieren früher oder später zu einer stabilen Konstante im Eigenverhalten des Lernersystems als viablem Weg. „Tritt ein lebendes System in eine kognitive Interaktion ein, so verändert sich“ nach Maturana (1998:32) „sein interner Zustand in einer für seine Erhaltung relevanten Art“, da der Zweck der Interaktionen eines organisierten Systems immer auf Selbsterhaltung ausgerichtet ist.

Die Lernumgebung des Unterrichts kann in einem konstruktivistischen System individuelles Lernen zwar wahrscheinlicher machen, aber niemals steuern oder objektiv kontrollieren. Konkrete Lerneffekte können nicht garantiert werden, weil Verstehen nie sicher und vollständig, sondern immer provisorisch, probabilistisch und veränderbar ist. Die Potentialität der Wissenskonstruktion verhält sich jedoch proportional zur Komplexität der Lernsituationen, welches bedeutet, dass sich ein aktiver Lernprozess umso erfolgreicher und individueller gestaltet, je anregungsreicher und polyvalenter die Lernumgebung in ihrem Relationsbereich ist, der von dem  selbstreferentiellen Lerner wahrgenommen wird. 

4.10.
Realitätsbezogenes Lernen als prozesshaftes Umformen und Hypo-

thesentesten
Zur Lernumgebung gehört der gesamte unterrichtliche Kontext, angefangen mit der Gestaltung des Klassenzimmers, über die Versorgung mit komplexen Materialsammlungen und Medien bis hin zur Einrichtung einer Lernwerkstatt mit möglichst authentischen und aufgabenorientierten Angeboten, um ein individuelles Lernen an Stationen zu ermöglichen, denn der Lernende, in eine arme und monotone Lernwelt versetzt, bildet sich minder aus.

Eine komplexe Lernumgebung mit authentischen Materialien vermeidet durch die prinzipielle Pluralität der Lerngegenstände eine monistische Unifikation und regt die Lernenden multi-linear zum Experimentieren mit den verschiedenen Inhalten des Unterrichts an,  die individuell auf ihre persönliche Relevanz und Kohäsion hin überprüft und in operationelles Wissen überführt werden. Die Sinnkonstruktion entsteht also dadurch, dass es dem Lerner gelingt, zwischen den einzelnen symbolträchtigen Zeichen, denen kein Sinn an sich inhäriert, neue Verbindungen zu synthetisieren, die er an sein System ankoppelt, indem er eine Referenz und Vernetzung zu seinem Erfahrungs- und Wirklichkeitsfeld herstellt. 

Voraussetzung ist, dass sich der Lerner persönlich in die Lernsituation impliziert fühlt und die neuen Elemente nicht so fremd sind, dass keine Berührungspunkte gefunden werden können. Der Unterrichtsgegenstand muss den Lerner in seinen Problemen, Bedürfnissen und seinen sozialen Interaktionen direkt tangieren, da er nur auf Fragen antworten kann, die er sich selber stellt.

Lernen bedeutet nicht sukzessives Hinzufügen oder Addieren von Kenntnissen, nicht Nachvollziehen oder Wiederholen von Erklärungsmustern, sondern permanentes Umformen, Modifizieren, Komplexifizieren und die Erfindung von neuen Erklärungsmodellen. Die Wissenskonstruktion ist nicht ergebnis-, sondern prozessorientiert und bleibt immer vorläufig, da sie einer ständigen Veränderung untersteht. Denn kann nicht auch die Wahrheit immer nur ein asymptotisches Streben sein? Der Lerngegenstand wird im Unterricht neu modelliert, indem eine gewisse Fusion zwischen Objekt und Subjekt stattfindet und die Lehrinhalte mit dem Geist des Lerners verschmelzen. Lernen bedeutet in diesem Sinne, aus einem Gegenstand etwas anderes zu machen, indem man von sich selber etwas hinzufügt und das Gelernte in der kreativen Interaktion mit einem Du in der Gruppe überprüft und validiert, um durch konsensuelle Wirklichkeitskonstruktionen unsere fundamentale Einsamkeit zu überwinden. „Als lebende Systeme“, so schreibt Maturana, „existieren wir in vollständiger Einsamkeit innerhalb der Grenzen unserer individuellen Autopoiese. Nur dadurch, daß wir mit anderen durch konsensuelle Bereiche Welten schaffen, schaffen wir uns eine Existenz, die diese unsere fundamentale Einsamkeit übersteigt (...) Wir können uns nicht sehen, wenn wir uns nicht in unseren Interaktionen mit anderen sehen lernen und dadurch, daß wir die anderen als Spiegelungen unserer selbst sehen, auch uns selbst als Spiegelung des anderen sehen“ (Maturana 1987:117).

Die Form der Bearbeitung der Unterrichtsgegenstände ist dabei von sekundärer Bedeutung, da es sich nicht primär um die Entwicklung von Fehlervermeidungsstrategien handelt, sondern um die Erschließung inhaltlich-kultureller Aspekte für den Kommunikationsprozess. Die Schüler können an der Gestaltung unterschiedlicher Lernstationen mitwirken, indem sie Materialien zur Verfügung stellen oder mit und für andere aufarbeiten. Das Lernen an Stationen überlässt dem Schüler darüber hinaus die Möglichkeit, operationell zu entscheiden, wann er sich mit welchen thematischen Modulen beschäftigen möchte.

Der neugierige Handlungsreisende verhält sich wie ein Forscher, der eine empirisch-induktive Versuchsreihe zur Verifikation einer These aufstellt oder zur Bewältigung eines Problems: Er artikuliert zunächst genau die zu lösende Aufgabe, dann sucht er Materialien und Dokumente, formuliert Hypothesen zur Lösung von Problemen oder zur Aufdeckung von Ursachen, stellt Versuchsreihen an, analysiert, synthetisiert  und gelangt schließlich zur Verifikation oder Falsifikation seiner Arbeitshypothese, die er nunmehr annimmt oder verwirft. 

Dabei entwickelt der Lerner unterschiedliche Strategien zur Problembewältigung und Einteilung des Lernprozesses, die vom Überblick über das Problemfeld über die Materialsammlung und -strukturierung zur zeitlichen Organisation der einzelnen Arbeitsschritte führen und ein prozedurales Lernverhalten für das Leben entwickeln, das sich an kommunikativen Sprachhandlungen, sozialer Interaktion, strategischer Kompetenzentwicklung und pragmatisch-kulturellem Wissen orientiert.

Der Rotationspunkt des Unterrichts ist der Schüler und nicht der Lehrer, der in einem Minimum an Zeit ein Maximum an Stoff loswerden muss und seinen Unterricht demgemäß strukturiert. Zwar steht der Lehrer auch weiterhin für die Gestaltung der Rahmenbedingungen in der Verantwortung, aber der Lerner formuliert seine Lernschwierigkeiten und stellt aus eigenem Antrieb echte Wissensfragen, die der Lehrer ihm zu beantworten hilft, indem er ihn bei der Ursachenforschung der Lernprobleme unterstützt und mögliche Wege zur Überwindung anregt. Der Lehrer präsentiert also kein Resultat, sondern einen Weg zur Selbstlernkompetenz, der die Lerntechniken und Lernstrategien des Schülers in einem authentischen Sachbezug mit wirklichem Interesse am Gegenstand erweitert. 

Wissenskonstruktion ist nur möglich, wenn der Lerner einen realen und persönlichen Sinnbezug zum Unterrichtsgegenstand entwickeln kann. Geschieht dieses nicht, ergeben die Lehrinhalte keinen Sinn und können nicht als gelernte Inhalte assimiliert werden. Die Demotivation des Lerners findet in der Sinnlosigkeit des Lerngegenstandes ihre häufigste Ursache und die Faulheit des Lerners in einer reizarmen, anesthesierenden Lernumgebung, die jegliche Neugier abtötet und Freude und Spaß als Störung maßregelt, weil sie als suspekt erscheinen.

Die didaktische Kopernikanische Wende, die durch den Konstruktivismus impliziert wird, stellt den Lerner ins Zentrum der Lernwelten und extrapoliert den Lehrer in eine Fluchtbahn, die den Schüler satellitenhaft umkreist, um ihm als facilitator, classrom manager, animateur, scénariste, metteur en scène, organisateur, gestionnaire, interlocuteur und conseiller zu beraten. Diese neue Rolle erfordert allerdings eine Öffnung seitens des Lehrers, dessen Hilfe nur in Anspruch genommen werden wird, wenn es ihm gelingt, sich von seiner reinen Funktionalität und damit Fremdheit zu lösen, um dem Lerner ganzheitlich mit seinen Fehlern, seinem Unmut und seinen Freuden gegenüberzutreten und wirkliches Interesse für dessen Selbstentfaltung zu entwickeln.

Die Erkenntnis und das Eingeständnis der eigenen Mängel sowie eine positive Pädagogik des Fehlers als produktiver und notwendiger Bestandteil eines individualisierten Lernprozesses öffnen den Unterricht in der Perspektive einer authentischen Lebensrealität, in der reale Bedürfnisse mit Lebensbewältigungsstrategien sinnvoll interagieren, um die Dichotomie von Schule und Wirklichkeit zu neutralisieren. Schulisches Lernen sollte niemals vertikal auf die Beherrschung von hierarchisiertem Wissen fokussiert sein, sondern auf eine spiralförmige Initiierung von methodischen, interkulturellen, sozialen und medialen Kompetenzen im Hinblick auf die strategische Entwicklung einer lebenslangen Lernkultur für Beruf und Alltag, unter der Prämisse, dass der Weg das Ziel ist. 

4.11.  Non scholae, sed vitae discimus
Angeregt durch den alten lateinischen Spruch non scholae, sed vitae discimus reflektiert Rolf Huschke-Rhein aus systemisch-konstruktivistischer Sicht über die Antinomie oder Korrelativität zwischen der Schule als Lernsystem und dem Lernen für das Leben (1997).

Die Schule stellt sich bislang als ein linear stabiles System dar, das voraussagbares Verhalten plant, durchführt und kontrolliert. Wenn die Schüler für das System lernen, arbeiten sie für die Fortsetzung der Autopoiesis und damit für die Erhaltung, Stabilität und Existenz der Schule schlechthin in ihrer tradierten Form. Die Schule möchte als autistisches und narzisstisches System in konservativ-neutralem Verständnis nicht perturbiert werden, um die bestehenden Werte zu perpetuieren und das Überleben eines kollektiven Weltbildes zu garantieren. Der Schüler wäre dann, so könnten wir schlussfolgern, im Sinne einer Verschwörungstheorie der Unwissenheit ein Mittel zum Zweck der Aufrechterhaltung des Systems, d.h. eine Art instrumentum regni oder Opium einer Gesellschaft, die sich nicht verändern soll und in der Individualität und Infragestellung von Autorität als Häresie stigmatisiert wird.

Lernte der Schüler andererseits in der Schule nur Dinge, die er erst in der Zukunft einsetzen könnte, würde er keine unmittelbare Sinnfindung seines Handelns erkennen können. Und wie sollte man in der Postmoderne, die keine kontinuierliche Zukunft (no future!) anzubieten hat, die Sinnkonstruktion des Lernenden im Sinne einer Verheißungs- oder Vertröstungsdidaktik (Christ 1997:211) auf später verschieben wollen?! Daher unsere Forderung: Das Lernen in der Schule muss individualisiert werden und in eine positive systemische Verbindung mit dem Leben eintreten, so dass Lernen und Anwenden in eine wechselweise rekursive Lernschleife eintreten, die allein die Bedingung des Lernens aus konstruktivistischer Perspektive erfüllt. 

Wenn Lernen nach Maturana in der strukturellen Koppelung des Menschen mit seiner Umwelt als Interaktionsmilieu besteht, sorgt adäquates Lernen für die Herstellung und Aufrechterhaltung der Verträglichkeit zwischen der Arbeitsweise des autopoietischen Systems des Educandus und dem Lernmilieu. Diese strukturelle Interaktion zwischen Lernendem und Milieu beschreibt dabei kein statisches Verhältnis, sondern einen dynamischen Prozess, in dem Lernen immer nur als vorläufiges Resultat angesehen werden kann, bevor eine neue Perturbation das autopoietische System wieder zu einer neuen (Re)konstruktion anregt.

Lernen bezeichnet nicht weiterhin die Hypertrophie eines Kopfes, in dem statisches und häufig unbrauchbares Wissen akkumuliert würde, sondern den jeweils individuellen Akt der Erfindung einer Welt, die durch das interaktive Handeln des erkennenden Subjekts hervorgebracht wird. Da Wissen und Erkennen immer operativ handlungsbezogen sind, bildet die Zirkularität von Handeln, Erkennen und Lernen das fundamentum einer konstruktivistischen Lerntheorie, die den Begriff des Lernens auf den Lerner hin öffnet und dynamisiert. Die Ergebnisse des Lernens erweisen sich dabei immer als vorläufige mögliche Sichtweisen, die prinzipiell dekonstruiert werden können, so dass ein anregendes Spannungsverhältnis von potentiell Gewusstem und Möglichen erwächst.

4.12.  Lerntheoretische Prämissen
1. Lernen ist ein aktiver Konstruktionsprozess, der vom Vorwissen des Lernenden und der Lernumgebung abhängt.

2. Generatives Lernen ist eine Abfolge individuell konstruierter Modelle; es ist rekursiv und zirkulär und wird in der Interaktion überprüft (viabilisiert).

3. Lernen wird durch eine Perturbation als Herausforderung zur Bewältigung eines Problems initiiert. Der Lernende versucht durch die Lösung des Problems seinen Organismus wieder zu equilibrieren.

4. Der Lernende autodeterminiert selbstregulative, viable Steuerungs-maßnahmen im Lernprozess, weil Lernen von außen nicht gesteuert werden kann.

5. Interaktives Handeln bietet die Möglichkeit der Verifizierung von Hypothesen über eine mögliche Welt und schult reversibles Denken.

6. Der Lernende muss die Möglichkeit besitzen, den Lerngegenstand kontextuell an bereits bestehende Wissensstrukturen anzukoppeln, um ihn auf dem Hintergrund individueller Erfahrungen neu zu (re)konstruieren und rekursiv an sein selbstreferentielles System anzuschließen.

7. Jeder Lerngegenstand kann aus unterschiedlichen Perspektiven beobachtet werden; es gibt keine axiomatischen Wahrheiten, sondern nur subjektive, probabilistische Interpretationen der Welt. 

8. Der Lernende muss ein willentliches Interesse an der subjektiven Aneignung des Lerngegenstandes haben. 

9. Jeder Lernweg muss neu (re)konstruiert oder erfunden werden.

10. Lernen ist ein explorativer Prozess des Hypothesenbildens und -prüfens.

11. Neugierde, Staunen und Zweifel führen zu einem inneren Handlungsimperativ und lösen eine intrinsische Motivaton aus.

12. Lernen muss sinnvoll und nützlich erscheinen, an realen Bedürfnissen orientiert sein und einen eigenverantwortlichen Lebensentwurf ermöglichen.

13. Der Lernende steuert seinen Lernprozess selber; Autonomie ist die Voraussetzung für Selbstkonstruktion und Wissenserwerb.

14. Arbeit in Kleingruppen fördert den Interaktionsprozess.

15. Authentische und komplexe Lernumgebungen mit multiplen Driftmöglichkeiten fördern die Wissenskonstruktion.

16. Lernen muss Spaß und Freude machen.

17. Der Lerngegenstand muss den Lernenden persönlich ergreifen, d.h. kognitiv und emotional in seiner ganzen Person tangieren.

18. Passives, reaktives und reproduktives Lernverhalten müssen durch Selbsttätigkeit, Selbstverantwortung und Eigeninitiative ersetzt werden.

4.13.  Autonomie und nicht Anarchie

Nun darf die „Preisgabe der Instruktion“, wie Schüle treffend bemerkt (1999b) nicht zur „Aufgabe jedes erzieherischen Maßstabes und Ethos“ führen. Wenn Erziehungsprinzipien auch nicht mechanistisch als Informationstransfer von einem Kopf in den anderen übertragen werden können, so folgert aus diesem kognitionspsychologische Ansatz nicht die Leugnung der Notwendigkeit von ethischen Idealen und der Ausprägung einer kritischen politischen Haltung. Im Gegenteil: Normen und Regeln müssen in einer Gemeinschaft formuliert und respektiert werden, wenn ein falsch verstandener Autonomiebegriff die permissive Gesellschaft nicht in Anarchie und unter das Diktat eines blinden, allmächtigen Individualismus führen soll. 

Regeln sind aber keine Dogmen, die unantastbar wären, sondern bezeichnen eine Perspektive von Welt, die mit den Lernenden in permanenter Interaktion auf ihre Nützlichkeit hin verifiziert, relativiert und neu modelliert wird. Allein untersteht es keinem Einzelnen unter Beanspruchung einer willkürlichen Freiheit, die Nihilismus implizierte, diese Regeln zu unterminieren.

Die Grenzen der Freiheit müssen in dem jeweils konsensuellen Bereich einer Solidargemeinschaft mit den anderen Individuen, und insbesondere dem Lehrer, dem auch als Coach Autorität zustehen muss, um das Klassenzimmer zu managen, ausgehandelt werden, und zwar unter Respektierung der Institution, Curricula und Lehrwerke, die wir, auch wenn wir für einen offenen Unterricht plädieren, nicht einfach über Bord werden können und wollen. Fremdsprachenlehr und -lernprozesse stehen immer im Spannungsfeld von Steuerung und Offenheit (vgl. Bausch 1993).

Autonomie bedeutet nicht „laisser faire“ unter Verzicht auf Kontrolle und Gruppengesetze, sondern die Möglichkeit der Entwicklung von Individualität, die sich in der sozialen Interaktion als überlebensfähig erweisen muss. Sie ist kein Axiom, sondern eine Aufforderung zum selbständigen Handeln und als solche abhängig von dem konsensuellen Bereich einer Gemeinschaft, in deren Bezüglichkeit Autonomie sich immer als relativ erweist. Sie kann daher auch Verzicht und Selbstdisziplinierung verlangen.

Wir plädieren für eine Relativität der Standpunkte und die Ausprägung von Kritikfähigkeit in der Polarität. Wenn der Lernende die Regieanweisung zu seiner eigenen Biographie selber entwerfen soll, muss er lernen, dass er nicht alleine spielt und die Verhaltensweisen der anderen im Wechselspiel zwischen Individuation und Grenzerfahrung zu berücksichtigen. Verantwortung und Teamfähigkeit sowie persönliche Selbstbeschränkung und das Managen der Antonomie zwischen Individuum und Kollektiv sollten daher den wilden Individualismus der Ego-Taktiker bremsen. Wir wollen mit Schüle „In Relationen Denken“(Titel des gleichnamigen Aufsatzes 1999b) und uns nicht auf ein Entweder-Oder-Modell fixieren lassen. Die Polarität soll befruchten, um wie die Negation der Negation einen nicht-linearen Lernprozess durch Perturbation positiv und multidimensional zu befördern.

Der Konstruktivismus ist eine Apologie auf das Individuum, das in seiner Totalität individuiert werden soll. Diese Forderung teilen wir als Ideal. Im Unterricht müssen wir allerdings Kompromisse mit dem Instruktivismus schließen und „Steuerung“ und „Offenheit“ als fundamentale dialektische Verknüpfung des Lehrens und Lernens begreifen. „Gesteuerte Lernprozesse“, so Meißner, „sind eigentlich nicht mehr als Lernpropositionen. Sie treffen lernerseitig stets auf einen Entscheidungsraum und eine Offenheit, die, kurz- und langfristig wirkend, jede Außensteuerung so oder so modifizieren, d.h. abprallen lassen, aufnehmen, verändern, relativeren und/oder vertärken. Die Bemühungen des Lehrenden, Lernende zu motivieren, entspricht dem Wunsch, sie für eine (außengesteuerte) Lernproposition aufzuschließen (...)“ (1993:119f.).

Instruktivistische Anweisungen sind ein Angebot von Welt, das als Aufforderung oder Bitte zur Viabilitätsprüfung verstanden werden kann, und manche scheinen etwas zu bewirken, wenn auch nicht-linear und vielleicht etwas anderes als wir erwartet hätten. Auch Instruktionen gehören, und sei es als Grenzerfahrung, wenn die Einsicht in die Notwendigkeit von Gemeinschaftsregeln nicht stattfindet, zur Lernumgebung und werden viabilisiert, akzeptiert oder negiert. Entscheidend ist die jeweilige Reaktion des Gegenübers und die emotionale Rückkoppelung, die bei den Schülern positive Lerndispositionen oder Ablehnung hervorrufen. Über den Abgabetermin eines Referats oder einer Hausaufgabe lässt sich aber nicht in jedem Fall diskutieren.

Wir müssen uns eingestehen, dass wir nicht 30 Biographien pro Klasse und 200 Schüler pro Halbjahr individuell durch Binnendifferenzierung und auf jeweils verschiedenen Lernwegen zur Selbstkonstruktion anregen können, insbesondere wenn immer mehr desorientierte Kinder durch emotionale Verarmung Regeldefizite und Verhaltensauffälligkeiten zeigen, welche viele Lehrer resignieren lassen. „Eingezwängt zwischen den Verpflichtungen des Lehrens und des Abfragens erfahren die Lehrer ihre Berufswirklichkeit eben als wohlgemeinten input und meist defizitären output. Dass Lernen so überhaupt nicht stattfindet, okkultiert der Betrieb.“ (Wernsing 1999a).

Wenn es uns gelingt, positive Lernsituationen mit realitätsnahen handlungs- und prozessorientierten Aufgaben zu entwerfen, werden die Schüler auch bereit sein zu lernen. Sie müssen erfahren können, dass Sprachenlernen impliziert, von einer Sprache Gebrauch zu machen, um mit einem anderen zu reden, um sich zurechtzufinden. Sprachrezeption ist nur Voraussetzung für Produktion. Darum müssen wir unsere Schüler zum auffordern (Descomps 1999), wenn sie nicht im Autismus versinken sollen, da Fehler ein integrativer Bestandteil von Kommunikation sind. Wenn uns die Verwirklichung dieser Aufgaben nicht gelingt oder durch politische Fehlentscheidungen unmöglich gemacht wird, wird jegliches Lehren vergebens sein, da nur die Schüler lernen können, und die Schule wird zu einem Ort der Aufbewahrung und der Verhinderung des Lernens für das Leben.  

Im Sinne eines angewandten, wirklichkeitsnahen und gemäßigten Konstruktivismus fordern wir die weitere Ausgestaltung von multimodalen, ganzheitlichen und handlungsorientierten Unterrichtsmodulen, die zumindest phasenweise in den kreativen Arbeitsformen der Projektarbeit, des kooperativen Lernens in Partner- und Gruppenarbeit, durch Tandem-Lernen oder in  fächerübergreifendem und aufgabenorientiertem Lernen den Schulalltag aus den Fesseln einer zu einseitigen Lehrbucharbeit befreien, indem individualisierte und kooperative Lernformen zu einem harmonischen Ganzen verschmelzen.

