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Konstrukitivistische Unterrichtsmethoden

— lerntheoretische Voraussetzungen
und ausgewdhlte Beispiele

Kersten Reich

Systemische und konstruktivisti-
sche Ansétze in der Padagogik sind
zwar schon seit langerem bekannt,
aber gegeniiber der weiten Verbrei-
tung im Bereich der systemisch
orientierten Therapien und von Be-
ratungsprozessen war ihre Rezep-
tion in der Schulpéddagogik bisher
eher zégerlich. Wie soll man auch
Erfahrungen aus der Therapie auf
die Schule und ihre anderen Ver-
héltnisse ubertragen? Ist es iber-
haupt notwendig?

Ein gegenwirtiges Indiz fir diese
Notwendigkeit ist bei Lehrern,
Schiilern und Referendaren die
immer stédrkere Abkehr von tradi-
tionellen pddagogischen Theorien,
wenn sie sich mit ihren Beziehun-
gen und threr Kommunikation be-
schiftigen. So hat man in letzter
Zeit zunehmend z.B. in der Refe-
rendarausbildung kommunikative
Modelle mit Unterscheidungen von
Inhalts- und Beziehungsebene, ver-
baler und nonverbaler Kommuni-
kation, auch von Rickkopplungen
in kommunikativen Prozessen, vor
allem aber die Thematisierung kom-
munikativer Stérungen aus Theo-
rien ibernommen, die konstrukti-
vistisch orientiert sind (bes. Bate-
son und Watzlawick). Gegenwirtig
nun erweitert sich das Spektrum
solch neuer Sichtweisen erheblich.!
Dabei vertrete ich einen Ansatz, der
insbesondere kulturtheoretische,
sozial reflektierte und lern-
theoretisch fundierte konstruktivi-
stische Uberlegungen fiir notwen-
dig halt, um in der Schulpraxis zu
bestehen (vgl. die ausfiihrlichen
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Begriindungen und Illustrationen
in Reich 1997, 1998).

Zwei neue Grundbegriffe:

¢ Interaktionistisch nennen sich
Beobachtertheorien, die vor al-
lem auf die gegenseitige Wech-
selwirkung, die Zirkularitét in
menschlichen Beziehungen
und Kommunikationen verwei-
sen. Dies nennt man auch sy-
stemisch. Dabei kommt es
nicht nur darauf an, Beobach-
tungen auf der symbolischen,
uberwiegend kognitiv vermit-
telten Seite zu machen, son-
dern auch Gefiihle, Imagina-
tionen und das Begehren der
beteiligten Beziehungspartner
zu beachten.

* Konstruktivistisch sind solche
Beobachtermodelle, die sich
eingestehen, dafl ihre Kon-
struktion von Wirklichkeit eine
zeitgebundene, lokale, eth-
nisch gepréagte, sozial und
kulturell bedingte Sichtweise
darstellt, deren Wahrheit stets
relativ im Blick auf diese Her-
kunft bleibt. Kein Lehrer kann
die Wahrheit auf Dauer und
fir alle voraussagen, kein
Schiiler eine einzig richtige
Lehrmeinung oder Methode
fir immer erlernen. Zugleich
betont der Konstruktivismus,
dafl im Machen, im Herstel-
len und eigenem Tun die Wur-
zel menschlicher Welterfah-
rung und -aneignung steckt.

Wer mehr tiber den interaktio-
nistischen Konstruktivismus er-
fahren mochte, der sei auf zwei
Biicher hingewiesen:

1) Kersten Reich: Systemisch-
konstruktivistische Pddagogik.
Neuwied u.a. (Luchterhand)
1997 (2. Auflage). In diesem
Buch findet sich eine Darstel-
lung des péddagogischen und
didaktischen Ansatzes mit
zahlreichen Beispielen.

2) Kersten Reich: Die Ordnung
der Blicke. Perspektiven des
interaktionistischen Konstruk-
tivismus. Band 1: Beobachtung
und die Unschérfen der Er-
kenntnis. Band 2: Beziehun-
gen und Lebenswelt. Neuwied
u.a. (Luchterhand) 1998. In
dieser umfangreichen Arbeit
findet sich eine ausfiihrliche
Begriindung und Herleitung
des Konstruktivismus aus
kulturtheoretischer Sicht.

1. Grundanspriiche einer
konstruktivistischen Didaktik
an die Unterrichtsmethoden

Eine konstruktivistische Didaktik
verlangt neue Methoden der inhalt-
lichen Vermittlung und der kon-
struktiven Bearbeitung der Bezie-
hungen. Von ihrem grundlegenden
Ansatz her verlangt sie eine metho-
dische Offenheit, in der auch bereits
bekannte Methoden eingesetzt wer-
den koénnen, sofern sie z.B. helfen
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Lernern durch eine Betonung der
eigenen Konstruktionen, des
»learning by doing«, umfangreich
Gelegenheit zum Ausprobieren,
Erkunden, Vertiefen und Uben zu
geben;

Lernern dabei deutlich werden zu
lassen, daf3 wir und wie wir Wirk-
lichkeiten konstruieren und daf
die Konstruktionen von Wirklich-
keiten nie abgeschlossen oder voll-
endet werden kénnen;

Lerner zu ermuntern, stets weite-
re Blickweisen und andere Mog-
lichkeiten zu sehen und auszupro-
bieren;

Lerner in ein Spannungsverhalt-
nis von symbolischer Sicherheit
(das jeweils GewuBlte) und Unsi-
cherheit (das jeweils noch Mogli-
che) zu stellen, wobei sie altersge-
méfB moglichst immer selbst Lé-
sungen erarbeiten (konstruieren)
sollen;

Imaginationen und Visionen, Fan-
tasie und Kreativitit durchgéngig
im Unterricht zur Geltung kom-
men zu lassen;

das eigene Begehren zu erkennen
und zu erproben und individuelle
Lernwege, Eigenzeiten und Unter-
schiede als Entwicklungschancen
einer Klassengemeinschaft und
nicht als Stérungen zu sehen;

Lehrer flexibel im Blick auf die
Lernbediirfnisse ihrer Schiiler zu
halten,

den Schiilern Chancen zu geben,
die Lern- und Lehrbediirfnisse ih-
rer Lehrer zu verstehen, also auch
gegengitzliche Beobachterpositio-
nen einzunehmen,

gezielt Medien einzusetzen, um
sowohl Inhalts- als auch Bezie-
hungsprozesse zu veranschaulichen
und fiir alle zu dokumentieren, chne
die Medien vorwiegend rezeptiv ein-
zusetzen, sondern einen aktivieren-
den Einsatz im Sinne eigener Nut-
zung und Herstellung eigenen Do-
kumentationsmaterials zu bevorzu-
gen;

den konstruktiven Lernprozef vor
die Notwendigkeit der Notenge-
bung zu stellen.

2. Ein verandertes Lernmodell

Was steckt hinter diesen Ansprii-
chen fiir ein Lernversténdnis? Ler-
nen ist nicht eine einfache Aneig-
nung, vor allem keine instruktive
Interaktion, in der man alles Wis-
sen bloB in die Schiiler hineinschiit-
tet wie Wasser in ein Faf}. Dewey
oder Piaget haben uns schon vor
Jahrzehnten deutlich dariber auf-
geklart, daf} es beim Lernen auf die
aktive Tatigkeit des Lerners an-
kommt. Aber solche Titigkeit mul3
erst einmal in Gang kommen.

Intrinsisch motiviert gelten Schiiler
dann, wenn sie von sich aus etwas
begehren. Hier haben wir im Grun-
de kein Motivationsproblem. Anders
ist es da schon mit der extrinsischen
Motivation: Die Schiiler lernen, weil
sie belohnt oder bestraft werden, weil
sie nach Anerkennung suchen, weil
sie vom Elternhaus Delegationen
empfangen haben usw. Im Grunde
ist die extrinsische Motivation auf
lange Sicht meist die Vernichtung
einer intrinsischen Motivation: Je
mehr ich dem duBleren Druck und
Zwang nachgebe, um so schwerer fillt
es mir, noch zu dem zu kommen, was
ich mir aus meiner Position wiinsche.
Je langer ich mit extrinsischen Mo-
tiven gelernt habe, um so weniger
werde ich tiberhaupt noch etwas von
dieser Unterscheidung wissen.

Hier setzt der Konstruktivismus an.
Gerade Lehrer haben es durch ih-
ren Ausbildungsgang oft verlernt,
noch auf ihre intrinsische Motiva-
tion, ihr Begehren, zu schauen. Bei
jedem Inhalt und in jeder Beziehung
sind wir aber mit diesem Begehren
konfrontiert. Wird hingegen die
Motivation aus dem LernprozeB
selbst herausgenommen, wird sie als
eine besondere Form der Psycholo-
gie von ihm entkoppelt und auf ein
spezielles Beobachterwissen verwie-
sen, dann entsteht die Illusion, als
lieB3e sich das Lernen selbst in rela-
tiver Unabhéngigkeit von solcher
Motivation beschreiben. Dies fiihrt
zu génzlich abstrusen Vorstellun-
gen von Lernprozessen, die etwa in
der Didaktik einen motivationalen
Stundeneinstieg postulieren, um
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dann zur Sache selbst zu kommen.
Dabei ist jede Sache schon vorgin-
gig durch das — meist sehr unter-
schiedliche — Begehren der Schiiler
und Lehrer bestimmt.

Wie aber kénnen wir das Begeh-
ren moglichst vieler Schiiler und
Lehrer aktivieren?

Wen eine Sache nicht von sich aus
aktiviert, fir den kommt die Be-
ziehungsseite vorrangig ins Spiel.
Dies kennen wir aus eigenen Lern-
erfahrungen: Nicht fiir die Schule,
auch nicht fiir das Leben, sondern
fiir den Lehrer — diesen bestimm-
ten! — haben wir gelernt. In seinen
Anerkennungen haben wir uns ge-
spiegelt, hier fiihlten wir uns an-
genommen und bestétigt. Mitunter
blitzte vielleicht auch im Widerset-
zen gegen Lehrer ein aktives Ler-
nen auf, wenn wir uns herausge-
fordert oder bedroht fiihlten.

Der Konstruktivismus nimmt die-
se Situationen sehr ernst. Als Leh-
rer sind wir gefordert, dem Begeh-
ren nachhaltig Raum zu verschaf-
fen, ihm eine Umwelt (Lernwelt)
zu geben, so daf} es sich iiberhaupt
hinreichend entfalten kann. Es er-
scheint in Inhalten und Beziehun-
gen. Beide sind fiir das Lernen wich-
tig. Beide sind auch schon immer
miteinander verwoben, wenn ge-
lernt wird. Aber es gibt zwei grofle
Lernfeinde:

Einerseits den Wahn einer moglichst
groflen Vollstindigkeit des speziali-
sierten und unibersichtlich gewor-
denen Wissens fiir alle Lerner, was
nur in einer Oberfldchlichkeit des
Wissens enden kann. Vollstindig-
keitstheorien des Lernens leiden
darunter, daf} ihre Aneignungskon-
zepte selbst kein Kriterium dafiir
bereitstellen kénnen, was zu lernen
sei und was nicht. So meint man dann
etwa, daf die schulischen Curricula
hinreichend die Vollstandigkeit be-
zeichnen,

Aber wenn man iiberlegt, daf} die
gegenwirtigen Curricula das Pro-
dukt langer, parteilicher und in
ihrer Ausgewogenheit schon wie-
der unausgewogener Beratungen
sind, die meist mehr als 10 Jahre
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zuriickliegen, dann darf man gera-
de hier keinen Innovationsschub
oder Visionen fiir gegenwirtige
Losungen von Problemen sehen.
Diese werden erst in den Curricu-
la in 10 oder mehr Jahren verhan-
delt und sind dann veraltet. Selbst
die Visionen eines exemplarischen
Lernens, wie sie etwa Wagenschein
vertreten hat, reichen kaum, das
Stiickwerk moderner Bildung zu be-
seitigen und die Verkopfung eines
Wissens zu verhindern, dessen
praktische Anwendung auf die spe-
zialisierten Berufe einer fernen
Zukunft fur die Lerner verschoben
werden. Als Lerner mag man hier
mitnehmen, daB eine gewisse Ober-
flachlichkeit des Wissens bereits
Garant fiir Verstdndigung und
Anerkennung sei. Diese Einstellung
ermoglicht es, auch in einem we-
nig lerneffektiven System Schule
zu iberleben.

Andererseits wird das Lernen zu-
nehmend so organisiert, dafl ein
Scheitern von Lernprozessen als
Drama empfunden wird. Lehrkrifte
sind angehalten, das Scheitern zu
verhindern. Daraus entsteht ein
Druck der Konventionen und Ver-
stdndigungen dariiber, der die
Unmoglichkeit des Scheiterns zu
einer Maxime der Sozialisation
selbst macht und damit illusori-
schen Charakter gewinnt. Die
kiinstlichen Lernwelten kénnen ja
nicht so tun, als sei ein Leben ohne
Scheitern moglich. Warum aber ver-
hindern sie dann eine durchgehend
experimentelle Einstellung zum
Lernen, die auch das Scheitern er-
fahrbar werden 146t? Warum fixie-
ren sie sich mehr an Noten, als sich
an der Vielfalt der Personlichkei-
ten der Schiiler und Schiilerinnen
zu orientieren? Die meist gegebe-
ne Antwort dokumentiert anschau-
lich das Verhéltnis moderner Lern-
institutionen zu dem Problem:
Scheitern kostet Zeit. Und Zeit ist
... Ja, was ist diese Zeit? Fiir wen
soll sie herhalten? Haben wir iiber-
haupt noch eine padagogische Be-
stimmung dieser Zeit, die wir wa-
gen? Eine solche Bestimmung miis-
sen wir geben, wenn wir konstruk-
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tivistisch lernen wollen (vgl. dazu
genauer Reich 1997, 118 ff.):

e als konstruktive Zeit, wenn wir
auch als Lerner moglichst alles uns
erfinden, weil wir es nur so mit
unserem Begehren, mit Sinn und
Ausdauer versehen und dann auch
noch behalten — und dies kostet
nun einmal die hauptséchliche
Zeit;

e als rekonstruktive Zeit, die wir dort
benétigen, wo wir fiir unsere Kon-
struktionen ein Vorwissen, Metho-
den und Verstdndigungen benoti-
gen, ohne die unsere Konstruktio-
nen nicht — auf der Stufe unseres
Begehrens und unserer Moglichkei-
ten — gelingen konnten — und diese
Zeit miissen wir begrenzen, denn
es ist ohnehin nicht mehr moglich
alles, was in einer Kultur als wiin-
schenswert erscheint, in einer be-
grenzten Schulzeit zu lernen;

o als dekonstruktive Zeit, weil wir
uns der eigenen Entwicklung ge-
geniiber immer auch kritisch und
distanziert verhalten miissen, um
nicht in einem bloBen Wahn von
Machbarkeit und kritikloser Ak-
zeptanz zu enden — und diese Zeit
miissen wir uns nehmen, um ge-
rade auch unsere Zeitkonzepte im-
mer wieder kritisch von allen Be-
teiligten — auch den Schiilern! -
hinterfragen zu lassen.

3. Beobachterpositionen
maoglichst vielgestaltig
enffalten

Beobachter spielen in konstrukti-
vistischen und systemischen Ansét-
zen eine hervorgehobene Rolle. Sie
sind es, die Wirklichkeiten konstru-
ieren, sich in Verstdndigungsge-
meinschaften auf »Wahrheiten«
solcher Konstruktionen ver-
pflichten, in Zeit und Raum und
sozialen Beziehungen agieren, und
sie sind es auch, die in der Postmo-
derne dabei die Zerrissenheit, Wi-
derspriichlichkeit und Gegenséitz-
lichkeit z.B. von Interessen, An-
schauungen, Wiinschen und Zielen
(re-)prdasentieren. Im ProzeB der
Moderne war es immer wieder
kennzeichnend auch fiir die Arbeit

von Lehrern, daf} eine Einheit er-
halten bleiben sollte, die jedoch bei
niherer Hinsicht iiber kurz oder
lang immer in eine Vielfalt von
Beobachtern und deren Beobach-
tungen zerfiel. Sieht man diesen
Proze3 nicht nur kulturpessimi-
stisch und als bedrohlich an, son-
dern betont seine Moglichkeiten fiir
individuelle Sichtweisen, fiir die
Anerkennung singulérer Ereignis-
se und demokratischer Pluralitit,
dann ist man einer konstruktivi-
stischen Ansicht nah, die eine ver-
objektivierte Eindimensionalitét
und Eindeutigkeit von Wahrheits-
findung verweigert, die damit auch
Lehrenden auf allen Stufen eine
Letztbegriindung dessen, was sie
tun oder tun sollten, verwehrt.

Als Beobachter sind wir Selbst- oder
Fremdbeobachter. Aber wir besit-
zen auch die Fihigkeit, uns aus
unserer Position in die eines ande-
ren hineinzuversetzen. Gerade diese
Fihigkeit ist fiir Konstruktivisten
sehr wesentlich, um nicht in rei-
nen Subjektivismus und Egoismus
zuriickzufallen. Hier kommt es viel-
mehr darauf an, unterschiedliche
Beobachterpositionen maglichst
vielgestaltig zu entfalten, um zu
Losungen von Aufgaben oder Pro-
blemen hinreichend gelangen zu
kénnen. Dies hat fiir die Unter-
richtsmethoden eine besondere
Bedeutung. Ich will dies mit zwei
Beispielen verdeutlichen.

3.1 Wenn wir Inhaite und
Beziehungen verdndern wollen:
die Stellwandtechnik

Methodisch stehen wir immer wie-
der vor der Frage, wie wir einen
LernprozeB3 einleiten, wenn wir In-
halte und/oder Beziehungen verén-
dern wollen. Sofort haben wir es mit
einem Machtproblem zu tun: Wer
bestimmt die Inhalte, wer legt die
Regeln fest, wer hat schon Lésun-
gen im Kopf, fiir wen springen die
grofiten Vorteile heraus? usw. Wenn
wir konstruktiv mit dem Machtpro-
blem umgehen wollen, dann bietet
sich die Stellwandtechnik auf allen
Schul- und Lernstufen besonders an.
Stellwiande sind nicht nur ein tech-
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nisches Hilfsmittel wie Tafeln oder
Overhead-Projektoren, sondern fiir
sie ist eine Prozedur entwickelt
worden, :die wir als schriftliches
Diskutieren (Metaplantechnik?) be-
zeichnen. Ich nenne ein Beispiel, das
vereinfachend die Moglichkeiten
dieser Methode illustriert:

In einer Schule diskutiert das Kol-
legium, was man im neuen Schul-
jahr verbessern konnte.* Hierbei
sollen die Schiiler einbezogen wer-
den. Wie situiert sich eine Meta-
plan-Analyse zu herkémmlichen
Verfahren? (siehe Abb. rechts)

Im Sinne einer institutionellen Ana-
lyse wird oft an eine Fragebogenak-
tion gedacht. Aber diese trigt den
Nachteil, daBl die Konstruktionen
nicht gleichzeitig mit ihrer Erstel-
lung diskutiert werden. Zudem kom-
men die Experten éfter (aus vermeint-
lichen Objektivitidtsgriinden) von
auflen und sind teuer. Aber es wird
auch an individuelle oder gruppen-
bezogene Losungen gedacht. Jeder
Lehrer soll z.B. mit seinen Klassen
eine Losung nach eigenem Gutdiin-
ken und Beraten gestalten. Sehr oft
wird aber auch argumentiert, daf3
ohnehin individuelle Schwiéichen erst
einmal ausgeglichen werden sollten
(z.B. schwierige Schiiler therapiert
werden miifiten), bevor nach griofie-
ren Losungen gesucht wird.

Die Metaplantechnik vermeidet die
Nachteile der stirker institutionel-
len oder individuellen Lésungen,
weil sie eine Problemsuche (Ziele
und Inhalte) direkt mit einer ge-
meinsamen Losungssuche (Wege
und Ressourcen) verbinden will. Sie
erklért die am Lésungsproze be-
teiligten Konstrukteure alle fir
kompetent, fiir ihre Probleme auch
geeignete Losungen als ihr Kon-
strukt von Wirklichkeit zu finden.
Und hier stehen Inhalte und Be-
ziehungen immer zugleich im
Brennpunkt der Beobachtungen.

Ich kann hier nicht auf die kom-
plexen Moglichkeiten der Metaplan-
technik selbst eingehen, sondern
will nur kurz einzelne Phasen ei-
nes solchen Prozesses exemplarisch
beschreiben:
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Aufgabe oder Problem, fiir die Lésungen gesucht werden

¥

¥

¥

Institutionelle Analyse:
z.B. als

Strukturanalyse,
Systemtheorie
Organisationsentwicklung
Handlungsforschung

durch interne und/oder
externe Berater

Metaplan Analyse:

Alle Beteiligten und
Betroffenen finden
gemeinsam eine Losung,
indem sie Vorschlige
schriftlich erheben und
direkt diskutieren

die Diskussion wird von
kleineren Gruppen mit

Individuelle und
Gruppen-Analyse:

z.B. als

Individuelle Beratung
Coaching, Therapie,
Kommunikations-
training

durch interne und/
oder externe Berater

grifleren vernetzt

v

v v

Expertenwissen gemeinsames Wissen

Gutachten Problemlandkarten Beratung
Losungsvorschlidge Gruppentraining
Aufgabenkatalog Supervision

1. Phase: Problemerhebung

Eine Problemerhebung setzt eine
moglichst offene Problemfrage vor-
aus. Hier z.B.: ,Was sollten wir im
néchsten Schuljahr unbedingt in
unserer Schule verandern?”. In je-
der Klasse werden durch Modera-
toren (Lehrer oder Schiiler) Pro-
blemabfragen auf Karten (jeder
Schiiler schreibt z.B. mindestens
drei Probleme auf je eine Karte)
durchgefiihrt.

Grundsdtze: Alle werden beteiligt.
Jeder schreibt Karten (mit Begren-
zung nach oben oder unten). Alle
Karten werden ausgewertet, indem
sie der Moderator der Gruppe zeigt
und von dieser zu Problemwolken
zusammenfassen 146t. Wichtig ist -
auch bei Haufungen —, daf alle Kar-
ten tatsdchlich an der Wand erschei-
nen, um niemanden auszuschlief3en.
Am Ende der Problemerhebung sieht
die Klasse, welche Probleme aus ih-
rer Sicht existieren.

Mogliche Fehler: Oft lenken Mode-
ratoren (insbesondere Lehrer) durch
Zwischenbemerkungen zu sehr den
ProzeB. In dieser Phase geht es aber
um die Konstruktion von Proble-
men und noch nicht um ihre Be-
wertung. Eine Erhebungsphase ist
eine Phase der Imaginationen und
Visionen und sollte dies auch un-
bedingt sein. Zudem neigen Mode-

ratoren dazu, die Zusammenfas-
sung zu Problemwolken zu sehr in
die eigene Hand zu nehmen. Gera-
de hier aber ist es wichtig, die Grup-
pe entscheiden zu lassen und jede
Minderheitenmeinung auch zu re-
spektieren.

2. Phase: Markierung der relevan-
testen Probleme

In einer Gruppendiskussion wer-
den nun die Problemwolken disku-
tiert. Weitere Probleme konnen
ergianzt werden (zur Dokumenta-
tion: andere Kartenform wihlen).
Dann werden Gruppen gebildet, die
aus den bestehenden Problemfel-
dern jeweils eine oder zwei fiir sie
wesentliche und relevante Forde-
rungen im Sinne eines Slogans oder
einer Frage bilden. So gibt es z.B.
die Problemfelder ,Zeiteinteilung®,
,Pausenregelung, ,Offnungszei-
ten“, ,mehr Autonomie“, und die
Schiiler bilden daraus den Slogan
»,=Optimales Zeitmanagement an
unserer Schule“. Dabei ist dieses
Verfahren ganz offen: Es konnen
alle Problemwolken einbezogen
werden oder nur bestimmte.

Alle Slogans oder Fragen werden
tabellarisch angeordnet, nach Uber-
schneidungen abgeglichen, und
dann zur Punktung gestellt. Die
Schiiler bestimmen nun durch
Punktevergabe, welche der Proble-
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me die hochste Prioritdt haben und
welche nachrangig sind.

Grundsdize: Die Beteiligten rekon-
struieren die fir sie relevanten
Probleme. Sie dokumentieren im
Prozel} zugleich, wo es Mehrheiten
gibt und welche Minderheits-
meinungen existieren. Die schrift-
liche Dokumentation kann jeder-
zeit konsultiert werden, um den
Prozell nachzuvollziehen.

Mogliche Fehler: Der Moderator
darf keine Bevorzugungen gegen-
uber bestimmten Problemen signa-
lisieren. Alle Uberschneidungen
werden nur durch die Gruppe fest-
gestellt. Kein Slogan darf entfernt
werden, wenn es nicht einstimmig
beschlossen wird (Schutz von Min-
derheitenpositionen).

3. Phase: Gruppenarbeit mit Lo-
sungsvorschligen

Die Slogans sind bepunktet wor-
den und haben nun eine bestimm-
te Rangfolge. Alle Beteiligten legen
fest, bis zu welchem Rang die Pro-
bleme abgearbeitet werden sollen
und ordnen sich als Kleingruppen
den Themen zu. In den Kleingrup-
pen wird erneut zuerst schriftlich
diskutiert: Der Slogan steht an der
Stellwand. Jeder schreibt fur sich
mehrere Karten mit Ideen (nur eine
pro Karte). Wesentlich ist hier eine
Stillarbeitsphase des Sammelns
aller Gruppenmitglieder, damit
nicht durch eine vorschnelle Dis-
kussion die Losung durch die er-
sten Ideen eingeengt wird. Erst
wenn alle fertig sind, ordnet die
Gruppe gemeinsam die Karten zu
Wolken und notiert ggf. strittige
Argumente (z.B. Blitzsymbol an
Karten hidngen) und Ergidnzungen
(andere Kartenform benutzen). Bis
hierher dokumentiert die Gruppen-
arbeit die Differenzierung des ge-
wihlten Problems.

Diese Gruppenarbeit kann nun in
einem zweiten Schritt in einen Lo-
sungsplan der Gruppe iibersetzt
werden. Die Gruppe hat jetzt alle
fir sie relevant erscheinenden
Punkte gesammelt und bildet fiir
jeden Aspekt einen Sollplan. In
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diesem wird ausgesagt, was als
Konstruktion der Gruppe gemacht
werden soll. Das Ergebnis wird als
Schaubild, Zeichnung, Mind-map,
Bild usw. festgehalten.

Grundsdtze: Alle beteiligen sich
aktiv, da wieder jeder Karten
schreibt. Die Karten auf der Stell-
wand helfen den Beteiligten, nichts
zu vergessen. Eine freie Rede ist
zwangsldufig und eine Visualisie-
rung hilft, die Soll-Forderungen in
einen Losungsvorschlag zu tiberset-
zen.

Moégliche Fehler: Die Stillarbeits-
phase wird gerne iibergangen, weil
einige schon bestimmte Ideen ha-
ben, die sie den anderen unbedingt
mitteilen wollen. Die Gruppe muB}
selbst darauf achten, dafB alle ak-
tiv werden konnen.

4. Phase: Présentation in der
Klasse

Die erarbeitete Problemsammlung
und die darauf aufbauende Visua-
lisierung mit Soll-Forderungen
werden vorgestellt. Das Plenum
schreibt Karten (neue Form und
Farbe, die noch nicht vorkommt)
mit Kommentaren (Fragen, Einfél-
le, Lob, Kritik usw.). Erst nach
Abschluf} der Prasentation werden
diese von den Schreibern ange-
hingt. Ein Gruppenmitglied liest
die angehingten Karten vor. Eg
wird diskutiert. Dabei sollten die
Beteiligten in jedem Fall ein Recht-
fertigungsverhalten vermeiden.
Jeder weiBl, dafl es sich um ein
Losungs-Konstrukt handelt. Jeder
hat das Recht, zu prifen und zu
diskutieren, ob dieses Konstrukt zu
ihm paBt.

Das Plenum diskutiert abschlie-
Bend, wie mit der Priasentation
verfahren werden soll. Dies wird
ebenfalls visualisiert (protokolliert).
Die Gruppe verbessert ggf. ihre
Prisentation und archiviert sie.
Jede Verbesserung mull nochmals
dem Plenum prisentiert werden.

Grundsdize: Mehrheits- und Min-
derheitenmeinungen werden trans-
parent; ggf. kann dies auch mittels
Punktung nochmals tiberpriift wer-

den. Lésungsvorschlige sind visua-
lisiert und damit direkt diskutier-
bar. Bei Vielrednern sollte eine
Zeitbegrenzung eingefiithrt werden,
um die Stérke des schriftlichen
Diskutierens (= auch die stilleren
Schiiler beteiligen sich) nicht zu
unterlaufen.

Mogliche Fehler: Die Vorstellung
der Gruppen fillt zu kurz aus,
Karten werden nicht hinreichend
vorgelesen oder sind nicht lesbar.
Minderheiten werden zu schnell
iiberstimmt und die Uberstimmung
wird nicht dokumentiert.

5. Phase: Infomarkt

Jede Klasse hat ihre Ergebnisse
gefertigt. Nun kann mit den Stell-
winden ein Infomarkt in der Schule
eroffnet werden. Die Schiiler kon-
nen sich informieren, welche Vor-
schlige von welchen Klassen(stu-
fen) favorisiert werden. Aus dieser
Demokratie im Kleinen konnen
Soll-Forderungen nach innen wie
auch nach auflen nunmehr gezielt
umgesetzt werden. Hierfiir emp-
fiehlt sich ein Koordinierungsteam,
das der gesamten Schule eine Syn-
opse von kurz-, mittel- und langfri-
stigen Verdnderungswiinschen zur
Abstimmung vorstellt.

Das Metaplan-Verfahren ist beson-
ders bei grofleren Problemlésungen,
bei Verinderungen von Inhalten
(z.B. was sind relevante Themen
in der Schule, welche ergédnzenden
Angebote sind notwendig usw.) als
auch Beziehungen (z.B. wie begeg-
nen wir am besten der Gewalt?
usw.) besonders geeignet. Es lafit
sich aber im Grunde in den Pha-
sen 1 bis 4 bei jeder Unterrichts-
einheit einsetzen, wenn gegeniiber
vorgegebenen Rekonstruktionen der
konstruktive Lernprozef der Schii-
ler besonders betont werden soll.
Dies setzt ein verdecktes Wissen
bei den Schiilern zwar voraus, aber
ich bin immer wieder erstaunt, in
welchem Mafle dies fast immer
vorhanden ist. Die Einiibung die-
ses Verfahrens verdndert das Grup-
penverhalten hin zu gréBerer Team-
arbeit und die demokratische Orien-
tierung erheblich.



System Schule

Die Schiiler lernen so immer
wieder, direkt den Konstrukt-
charakter auch von Regeln
und Prozeduren zu erfahren.

Und die Lehrer lernen, daf3 auch
ihre Setzungen hinterfragbar sind.
Dies aber ist fiir die Rolle als Be-
obachter in unserer Kultur wesent-
lich: Es schafft mehr Sicherheit und
Selbstwertgefiihl, wenn ich mich als
Selbstbeobachter immer auch in die
Fremdbeobachter hineinversetzen
kann; aber auch, wenn ich als
Fremdbeobachter verstehe, weshalb
ein Selbstbeobachter etwas anders
sieht, als ich es sehen kann.

3.2 Inhalte iiber Beziechungen
verstehen: die narrative Methode

Indem wir Geschichten von uns
erzidhlen, erfinden wir auch unser
Ich. Nachdem die grofien Meta-Er-
zéhlungen, wie diese Welt wirklich
beschaffen sei, an der Vielfalt und
Widerspriichlichkeit von Welt ge-
scheitert sind, nachdem auch die
engen Modelle einer klaren Lebens-
fithrung in Schule, im Beruf, beim
Heiraten, in der Familie, beim Al-
tern usw. kaum noch schematisch
im Sinne groBler Vergleichbarkeit
darzustellen sind, wird die Bedeu-
tung der Vielfalt unserer Geschich-
ten, mit denen wir uns selbst erfin-
den, gesteigert.* Heute gehort es zu
den schon friih erlernten Darstel-
lungskiinsten jedes Individuums, die
fiir seine Lebensphasen passenden
Geschichten zu erzéhlen. Damit
wird der Konstruktcharakter von
Wirklichkeiten betont. Und es macht
uns sehr oft auch Spaf}, so mit un-
seren eigenen Rollen und Erwar-
tungen zu spielen: als Geschichte
kénnen wir auch ambivalente Gefiih-
le, widerspriichliche Einstellungen,
utopische Visionen und Imaginatio-
nen bei gleichzeitigem Wissen um
die Unméglichkeit einer direkten
Umsetzung darstellen.

Was bendtigen unsere Geschichten,
damit sie uns hinreichend darstel-
len und fiir andere interessant sind?

Diese (und weitere mogliche) Aspek-
te kénnen wir gezielt einsetzen,
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wenn wir Inhalte aus der Sicht der
sie umgebenden Geschichten dar-
stellen (siehe Abbildung oben).
Warum sollen Schiiler immer nur
trockenen Stoff einpauken, wenn
jede der Erfindungen, der Entdek-
kungen, der Dichtungen usw. in
einem Leben von Beziehungen ent-
standen sind? Wissenschaftlich
haben wir es uns angewdéhnt, die
subjektivierenden Geschichten aus
den Schulbiichern und dem Lehr-
stoff zu verbannen, um sie heute
neu zu entdecken. So neu ist dies
gar nicht, wenn wir z.B. an das Thea-
ter denken: Brechts Galilei ist ein
Paradebeispiel fiir eine narrativ-dra-
maturgische Bearbeitung einer wis-
senschaftlichen Entdeckung. Eine
narrative Forschung kann uns hier
zeigen, wie Wissenschaftler dazu
kommen, sich Geschichten zu erfin-
den, die andere von der Macht der
Erfindungen ausschliefien.

Viele Inhalte lassen sich in Ge-
schichten verwandeln, die von den
Schiilern entdeckt und nachgespielt
(nachempfunden) werden kénnen.
Dabei konnen die Vorgaben wech-
seln und variieren. Ein Lehrer z.B.
arbeitet mit einem klassischen
Schulbuch sehr rekonstruktiv und
ist damit unzufrieden. Konstruk-
tiv gewendet 148t er seine Schiiler
die Situation, die sie als trockenen
Text behandeln, nun als Geschich-
te erzédhlen: die Schiiler suchen den

Sinn der Handlungen von beteilig-
ten Personen, beschreiben Zeitver-
haltnisse, soziale Strukturen, ent-
falten eigene Imaginationen zum
Thema, entwickeln lebhafte Bilder
uber Ereignisse, stolen auf fir sie
Unerwartetes, erwarten, dafl man
ihre Form der Geschichte diskutiert
und benétigen dabei Riickmeldun-
gen. Alle diese Konstruktionen las-
sen sich variieren: als Geschichte
miindlich oder schriftlich erzihlen,
als Rollenspiel darstellen, als Aus-
stellung organisieren usw.

Wer diese Methode eingesetzt hat,
der berichtet immer wieder iber
eine Verdnderung im Lernen: eine
personliche Beziehung zu den In-
halten tritt auf einmal hervor. Der
Wechsel der Beobachterpositionen
fithrt dazu, daf3 der Lerner seine
Beobachterpositionen erweitert,
einen Rollenwechsel vornimmt, der
ihn die Wirklichkeitskonstruktio-
nen aus verschiedenen Blickwin-
keln und von unterschiedlichen
Ebenen her beschreiben 143t.

4, Konstruktivistische
Methoden

4.1 Konstruktive Methoden im
Unterricht

Vielen Lehrern, mit denen ich iiber
Konstruktivismus diskutiere,
scheint es so, als seien sie alle ir-
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gendwie immer schon Konstrukti-
visten gewesen. Dies wird besonders
an der Methodenwahl deutlich: Man
wiihlt eben das aus, was man in be-
stimmten Situationen gerade
braucht, ohne immer Riicksicht auf
die Herkunft oder Ideologien nehmen
zu konnen und zu wollen, die mit
bestimmten Methoden verbunden
sind. Doch der Konstruktivismus ist
kein Etikett fiir Beliebigkeit. Zwar
habe ich gesagt (Reich, 1997, 224
ff.), daB sich alle herkémmlichen Un-
terrichtsmethoden auch konstruk-
tivistisch nutzen lassen, aber dies
bedingt einen sehr gezielten und
iiberlegten Einsatz. Alle die Metho-
den, die iiberwiegend auf Reproduk-
tion von Wissen abstellen und die
Illusion einer Abbildbarkeit von
Welt vermitteln, lehnen Konstruk-
tivisten ab. Sie bevorzugen Metho-
den, die vor allem

e die Neugierde der Lerner stir-
ken und ihren Untersuchungs-
geist fordern;

e nicht nur die kognitiven Krifte
entfalten, sondern auch Emotio-
nen ansprechen und motorische
bis hin zu &sthetischen Fahig-
keiten gezielt ausbilden helfen;

e die Beziehungen der Schiiler un-
tereinander und in Zusammen-
arbeit mit Lehrern im Sinne von
Teamgeist, wechselseitiger An-
erkennung und imaginédrer Be-
reicherung entwickeln;

e keine Reproduktion von Wissen
um ihrer selbst willen akzeptie-
ren;

e so viel Konstruktion wie méglich
im Unterricht realisieren;

e Dekonstruktionen auch von bis-
her erfolgreichen Unterrichts-
stunden durch Verdnderungen,
Infragestellungen, neue Visionen
fordern;

e methodisch fiir hinreichende Ab-
wechslung sorgen;

e die Schiiler bei der Auswahl der
Methoden beteiligen;

e keine starren Rezepte oder Tech-
niken vertreten, sondern situa-
tiv angepafite, mit dem Begeh-
ren und den Bediirfnissen der
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Beteiligten wechselnde und ver-
dnderliche Wege (= Methoden)
fiir gemeinsame und hinterfrag-
bare Ziele suchen.

Vor diesem Hintergrund ist die
bewuflite Auswahl von Methoden zu
sehen. Konstruktivisten bevorzugen
dabei alles, was sich herstellen,
auffithren, durchfiihren, selbst
machen l46t: wie z.B. freie Arbei-
ten, Auffithrungen und Rollenspie-
le, Dokumentationen, Selbstverwal-
tung aller Klassen- und auch Schul-
angelegenheiten (wir gestalten
nicht nur unsere Schule selbst, son-
dern putzen sie auch), Klassen- und
Schulzeitungen, Korrespondenzen
mit Partnern, Einsatz von Compu-
tern als Kommunikationsmittel,
Arbeitsateliers fiir eigensténdiges
Arbeiten, Lernwerkstéatten fiirs
Ausprobieren auch im Team, Ge-
staltungen der Schule und des
Umfeldes (z.B. Schulgérten), Er-
kundungen und Projekte aller Art.
Konstruktivisten nutzen damit viele
Anregungen aus der Reformpadago-
gik oder dem handlungsorientier-
ten Unterricht, aber sie radikali-
sieren die Perspektive: alle Tétig-
keiten werden nicht eingesetzt, um
den Schiilern zu zeigen, wie es die
Erwachsenen schon »wirklich« wis-
sen, um damit Wahrheit abzubil-
den, die man nachahmen soll, son-
dern ihnen soll erfahrbar werden,
dafl alle Wahrheiten Konstrukte
von Wirklichkeit sind, die wir mit-
tels unserer Tatigkeiten machen.
Dies ist die Ausgangsbedingung fiir
einen kreativen Umgang mit der
Wirklichkeit und neuen Lisungen
in ihr: auch die Lehrer oder andere
Erwachsene wissen nie die ganze
Wahrheit; von Kindheit an kommt
es darauf an, zu begreifen, dafl wir
selbst erst konstruieren, was Wahr-
heit und Wirklichkeit auch fiir an-
dere wird. Dies bedingt auch eine
gemeinsame ethische Reflexion auf
das, was wir durch solche Konstruk-
tionen erzeugen.

4.2 Systemische Methoden im
Unterricht

Was kénnen wir aus systemischen
Beratungsprozessen und ihre Uber-

tragung auf pddagogische Prozes-
se lernen? Systemische Methoden
stehen heute auch im Zentrum des
Interesses in der Schulpraxis. So-
fern Padagogen sich fiir die Bezie-
hungsseite ihres Tuns interessie-
ren, werden sie zwangsldufig mit
Methoden aus systemischen Bera-
tungsprozessen konfrontiert, deren
Ubertragung auf padagogische Pro-
zesse naheliegend ist. Hier gibt es
bereits eine grofle Vielfalt positi-
ver Erfahrungen, die durch Bezie-
hungsarbeiten im Detail sichtbar
werden. Es stehen sehr unterschied-
liche Instrumente wie die Organi-
sation von Supervision und ,Reflec-
ting Teams*“, Methoden wie zirku-
lires Fragen, Metaphern- und Bio-
graphiearbeit, Skulpturen und Rol-
lenspiele usw. zur Verfiigung, die
die Idee umfassender Konstrukti-
on und die Beachtung von Riick-
kopplungen in der Kommunikati-
on erst hinreichend wirksam wer-
den lassen (zur Darstellung dieser
Methoden vgl. Reich 1997, 235 ff.).
Aus diesen systemischen Methoden
lernen wir, unsere eigene Beobach-
terrolle in Lehr- und Lernprozes-
sen zu hinterfragen. Dieses Hinter-
fragen aber ist iiberhaupt die Vor-
aussetzung fiir einen konstruktivi-
stisch reflektierten Umgang mit
Unterrichtsmethoden.
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