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ABSTRACT (BARRE 2008 in Ausgabe 13 von bwp@)
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Im Kontext der gegenwartigen Qualitatsdiskussion im Bildungswesen scheint dem Gedanken
des selbstgesteuerten Lernens vielerorts der Status eines Zaubermittels zugeschrieben zu
werden. Was sich hinter dem Begriff verbirgt, offenbart sich jedoch schon als ein in sich
inkonsistentes Konzept. Dessen besondere Brisanz entfaltet sich innerhalb des dominieren-
den, konstruktivistisch gepragten Diskurses im Aufeinandertreffen von konstruktivistischer
Ideologie und einem funktionalistischen Verstandnis von Bildung.

A theoretical mono-culture at the foundation of self-directed
learning. On the viability of a constructivist basis for self-directed
learning and its relationship to education.

In the context of the current discussion about quality in the education system it seems that the
notion of self-directed learning has in many cases been given the status of a panacea. What
lies behind this idea, however, is emerging as a concept which is in itself inconsistent. The
particular difficulties this represents are being developed within the dominant constructivist
discourse by the collision between constructivist ideology and a functionalist understanding
of education.
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Kirsten Barre (Universitdt Hamburg)

Wissenschaftstheoretische Monokultur bei der Begrindung
selbstgesteuerten Lernens. Uber die Tragfahigkeit eines konstruk-
tivistischen Fundaments fir das selbstgesteuerte Lernen und sein
Verhaltnis zu Bildung.

1 Hintergrinde fur selbstgesteuertes Lernen als padagogisches Konzept
der Gegenwart

Seit mehreren Jahren schon findet der Gedanke des selbstgesteuerten Lernens in schulischer
Praxis und Erziehungswissenschaft viel Beachtung. Insbesondere in den Bereichen der
Andragogik sowie der Berufs- und Wirtschaftspddagogik werden intensive Anstrengungen
unternommen, den gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen Rechnung zu tragen. Die Hinter-
grinde dieser Entwicklung sind im Wesentlichen politischer Natur, wobei Gesellschaftspoli-
tik eine Reduktion auf wirtschaftspolitische Interessen im Sinne der Sicherung dauerhaften
Wohlstandes durch eine langfristige globale Anschlussfahigkeit am internationalen Wettbe-
werb erféhrt. Dass Know-how als Humankapital® ein wichtiger Produktionsfaktor sei, ist ein
seit langem vertretenes Postulat. Daneben gewinnen jedoch zunehmend Forderungen nach
mehr Flexibilitdt und Eigeninitiative gegenuber den Beschéftigten an Bedeutung. Je weniger
Wissen im Wandel der Zeit noch als relativ konstante, also ber ldngere Sicht bestédndige
GroRe gelten kann, desto mehr bemisst sich Qualifikation daran, wie gut Wissen stetig neu
angeeignet und auf neue Kontexte angewendet werden kann. Selbstreflexion und Selbststeue-
rung gelten als hierfr vorauszusetzende zentrale F&higkeiten, um lebenslanges Lernen in der
Ausbildungswelt zu etablieren. Deren Forderung ist aus bildungspolitischer Sicht zukiinftig
verstarkt nachzugehen (vgl. LANG/ PATZOLD 2006, 9 f.).

Um der politischen Forderung nach selbstgesteuertem Lernen als einem fiir die Schul- und
Ausbildungspraxis relevanten Ziel breite Akzeptanz zu verschaffen, werden neben der eher
utilitaristischen Begrindung des gesellschaftlichen Bedarfs auch Argumente fiir seine bil-
dungswirksame Legitimation vorgetragen, die sich bei genauer Betrachtung jedoch zum Teil
als Scheinargumente entpuppen. Aus bildungstheoretischer Sicht erscheint es zunéchst sinn-
voll und erstrebenswert, Lernenden in der Schule groRere Freirdume als bisher fiir eine auto-
nome und an subjektiven Sinnkriterien ausgerichtete Gestaltung ihrer Lernprozesse zuzubilli-
gen, in der Erwartung, dass auf diese Weise der Erreichbarkeit von klassischen Bildungszie-
len wie z. B. Mundigkeit (vgl. BMBF 2007, 64 f.), mittelbar besser gedient werden kdnne als
in primdr heteronom vorbestimmten Unterrichtssituationen. Kritiker argumentieren dagegen,
dass Selbstbestimmung an sich noch kein Wert sei: ,,die Bestimmung ,selbst’ an sich* sei
»hoch kein Qualitdtsmerkmal fur eine Handlung oder ein Lernen®, vielmehr bestimme sich

! Der Begriff ,,Humankapital“ wurde 2004 von der zustandigen Jury der Gesellschaft fiir deutsche Sprache

e.V. zum ,Unwort des Jahres“ gekirt, da es Menschen zu nur noch 6konomisch interessanten Gréf3en
degradiere. Zur Begriindung siehe auch: http://www.unwortdesjahres.org/ (05-05-2007).
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die Qualitat einer Handlung ,,nicht durch das ausfiihrende Subjekt einer Handlung, sondern®
bemesse ,,sich an den Inhalten und Zwecksetzungen des jeweiligen Tuns“ (KRAFT 1999, zit.
nach LANG/ PATZOLD 2006, 10). Dieses Zitat fokussiert vor allem den gesellschaftlichen
Nutzen, welcher der Allgemeinheit aus individueller Bildung erwéachst und nicht den indivi-
duellen Wert von Bildung. Wenn aber, wie hier, Qualitat nicht schon in der Realisierung
ideeller gesellschaftlicher Werte gesehen wird, wie sie durch Bildung hervorgebracht wird, so
scheint es primédr um materielle oder zumindest materialisierbare Werte zu gehen, um jenen
Output von Bildung also, der als gesellschaftlich verwertbar gelten kann. Im Blickpunkt steht
damit aber nicht kritische Bildung, sondern es interessieren dann vorrangig Qualifikationen,
deren Erwerb nur Aspekte von Bildung ausmachen. Qualifikationen zum MaRstab fur Bil-
dung zu erheben, ist zwar der Versuch, sie im Dienste utilitaristischer Zwecke zu einer quan-
tifizier- und messbaren GrofRe zu machen. Hierauf reduziert jedoch ware sie, um jegliche
Facetten ihres ideellen Werts beraubt, keine Bildung mehr.

In der aktuellen Debatte zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards werden die Ambiva-
lenzen bezuglich des Bildungsbegriffs besonders deutlich. Einerseits wird erkannt, dass Bil-
dung mebhr ist, als nur das, was einer Standardisierung zuganglich scheint (vgl. BMBF 2007,
68 ff.). Andererseits wird versucht Kompetenzen — in weitem Sinne verstanden als die
Resultate von Bildungsprozessen — durch beobachtbare Verhaltensweisen bei der Lésung von
Aufgaben zu beurteilen (vgl. BMBF 2007, 71 ff.).

Das Verstandnis im Bezug auf Kompetenzen, das der Erziehungswissenschaftler und Psy-
chologe Franz WEINERT formuliert hat und auch der BMBF-Expertise zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards zugrunde liegt, scheitert in gleicher Weise an einer Operationa-
lisierung wie sich Bildung einer Standardisierung entzieht. Die KMK betrachtet Kompeten-
zen zwar als Dispositionen zur Bewadltigung bestimmter Anforderungen, gleichzeitig strebt
sie an, ,,bestimmen® zu kdnnen, ,,0b eine Schilerin oder ein Schiiler Gber eine bestimmte
Kompetenz verfiigt oder nicht®. Dies steht im Widerspruch zu der Tatsache, dass individuelle
Dispositionen als solche nie vollstandig und unmittelbar beobachtet werden kdnnen (vgl. z.
B. OEVERMANN 2002, 2). Besonders deutlich wird die Problematik der Uberpriifung von
Kompetenzen anhand folgender Beispiele: Im Hinblick auf das Vorhandensein fachlicher
Kompetenzen soll tberpriift werden, dass die Schiiler ,,ihre bisher gesammelten Erfahrungen
in ihre Handlungen mit einbeziehen* oder dass sie ,,die zentralen Zusammenhénge eines
Lerngebietes verstanden haben* (KMK 2005, 16). Es erscheint fragwirdig, dass dies anhand
von praktizierten Handlungen zweifelsfrei ersichtlich wird. Demnach werden nicht tatséch-
lich Kompetenzen gemessen, die als individuelle Dispositionen in ihrer Gesamtheit Bildung
ausmachen, sondern lediglich das, was von ihnen als duf3erlich Erkennbares der Deutung
anderer zuganglich wird. Den Beflrwortern einer funktionalistischen Sicht auf Bildung ist
dies durchaus bewusst, indem sie in diesem Zusammenhang den Begriff der ,,Performanz* als
,»der tatsachlich erbrachten Leistung® bei der Bewaltigung von konkreten Anforderungssitua-
tionen ins Feld fuhren (vgl. ISB Bayern 2006, 1). Die Widersprichlichkeit ist offensichtlich.
Es wird zwar erkannt, dass Kompetenzen nicht abzuprifen sind, indem man den Begriff der
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Performanz gebraucht, dennoch wird am Kompetenzbegriff festgehalten und damit sugge-
riert, Kompetenzen seien operationalisierbar.

Des Weiteren zeigt sich an den Ausfihrungen der KMK zur Konzeption und Entwicklung
von Bildungsstandards, dass der bildungsrelevante Aspekt des verantwortungsvollen
Umgangs nicht als Merkmal von Kompetenz aufgefiihrt wird. Kompetenz hingegen, die zur
Bewaltigung konkreter Anforderungssituationen beféhigen soll, schlielt auch die Bereitschaft
hierzu sowie die verantwortungsvolle Nutzung der Féhigkeiten ein (vgl. WEINERT 2001, zit.
nach ISB Bayern 2006, 1). Somit lasst das Erfassen von Leistungen de facto keinen zuverlas-
sigen Aufschluss tber das Fehlen oder Vorhandensein von Kompetenzen zu. Schliellich
konnte es gerade Ausdruck von Kompetenz sein, einer konkreten Anforderung, zu deren
Bewaltigung jemand grundséatzlich fahig ware, zu widerstehen, etwa weil er oder sie dies aus
ethischen Griinden fiir nicht vertretbar hielte oder aber weil es angesichts aktuell verfiigbarer
Kréfte vernunftiger erschiene, darauf zu verzichten. Ein beobachtetes Handeln allein kann nur
aussagen, dass eine Entscheidung hierzu getroffen wurde, nicht aber die Motive und Hinter-
grinde aufdecken, die zu dieser Handlungsentscheidung geflihrt haben. Wéhrend in den
KMK-Handreichungen fir die Erarbeitung von Rahmenlehrplanen bis heute ein Dualismus
von Bildung und Qualifikation in der beruflichen Bildung betont und der berufsschulische
Bildungsauftrag vom Qualifizierungsauftrag unterschieden wird (vgl. KMK 2007, 9 ff.), ist
der KMK-interne Diskurs um Bildung offenbar spéatestens seit Einfihrung der KMK-Bil-
dungsstandards faktisch auf einen Qualifikationsdiskurs reduziert worden (vgl. KMK 2005, 5
ff).

Bildungspolitische Bemiihungen versuchen durch die Aufstellung von scheinbar tiberpriifba-
ren Kompetenzen Bildung kontrollierbar zu machen. Sich auf die Bereitstellung von bil-
dungsfdrderlichen Bedingungen zu begrenzen, scheint aus bildungspolitischer Perspektive
nicht mehr hinreichend akzeptabel zu sein. Aus politischer Sicht ist dies verstandlich, fihrt
man sich vor Augen, dass spétestens seit PISA ein Bewusstsein fir die Notwendigkeit von
Veranderungen im Schulwesen existiert: Erkannt wurde, dass die Erfordernisse der Zeit ein
Verstandnis von Bildung verlangen, das sich nicht auf den Erwerb kanonisierter Wissens-
kataloge beschrénkt, sondern prozedurales ebenso wie auch Meta-Wissen einschlieR3t. Konse-
quenzen aus dieser Erkenntnis sind z. B. die kompetenzorientierte Formulierung von Lehr-
zielen oder die Bemiihungen um eine Forderung des selbstgesteuerten Lernens. Bildungspo-
litik steht vor dem Dilemma, zwar auf Bildung in einem umfassenden Sinne angewiesen zu
sein, sie jedoch gleichzeitig als eine kalkulierbare Dimension zu begehren. Der Versuch, Bil-
dung unter Rentabilitatsgesichtspunkten zu betrachten, erwachst aus der Knappheit offentli-
cher Finanzen sowie der damit einhergehenden Legitimationskrise des Offentlichen Bildungs-
systems, dass es nicht mehr in der Lage zu sein scheint, den fiir den Arbeitsmarkt erforderli-
chen Qualifikationserwerb ausreichend zu garantieren. Aber auch in anderer Hinsicht scheint
eine Berechenbarkeit von Bildung fiir den Erhalt einer jeweiligen gesellschaftlichen Ordnung
wiinschenswert zu sein: SchlieBlich ist denkbar, dass Bildung, die sich in Urteilsféhigkeit
niederschldgt, auch dem politischen Mainstream zuwiderlaufende Vorstellungen artikulieren
kann, welche nach Facon dominierender Interessen funktionierende gesellschaftliche Pro-
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zesse in unvorhersehbarer Weise stéren konnten (vgl. GREB 2005; zum Problem der ,,Ver-
flochtenheiten des Lernens mit gesellschaftlicher Macht“ vgl. auch HOLZKAMP 1995, 12).

Dies vermag maglicherweise zu erklaren, warum bildungstheoretische Argumente in poli-
tisch motivierten Pladoyers fir das selbstgesteuerte Lernen eher ungern fiir dessen padagogi-
sche Legitimation verwendet werden. Stattdessen stehen lerntheoretische Begrindungen im
Vordergrund, wenn es darum geht, pddagogisch von der Notwendigkeit des selbstgesteuerten
Lernens zu Uberzeugen. Wenngleich auch sie die lernenden Subjekte und deren zu beriick-
sichtigende Individualitdt herausstellen, implizieren sie gegeniiber bildungstheoretischen
Ansprichen keine moralischen Wertorientierungen wie z. B. der Forderung nach Solidaritat.
Dies mag vorherrschenden politischen Intentionen entgegen kommen. Denn wenn Lernen
priméar dem Zweck der individuellen und kollektiven Nutzenmaximierung dienen soll, so
unterliegt es im Wesentlichen Effektivititsgesichtspunkten. Lerntheoretische Uberlegungen
zielen dann vor allem auf outputfokussierte VVerbesserungen der Lernprozessqualitét, letztlich
mit dem Ziel, die Effizienz des Lernens insgesamt zu steigern. In der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik scheint man hierfir besonders konstruktivistische Vorstellungen des
Lernens fur geeignet zu halten, welche ,,Lernen als aktiven, konstruktiven, kumulativen,
selbstgesteuerten und zielorientierten Prozess* begreifen (LANG/ PATZOLD 2006, 10). Was
genau darunter verstanden werden kann, soll im folgenden Abschnitt ndher erlautert werden.

2 Konstruktivismus als theoretische Basis des selbstgesteuerten Lernens

Nach ,.einer konstruktivistischen Sichtweise des Lernens“, so Martin LANG und Glnter
PATZOLD, ermégliche es der ,,Erwerb von Selbstlernkompetenz* Lernenden, ,,ihr Lernen
selbst zu gestalten und gemal ihres Lerntyps geeignete Lernstrategien und Lern- und
Arbeitstechniken anzuwenden®. Sie biete damit ,,eine Mdglichkeit der Heterogenitat Rech-
nung zu tragen®. Um ihr ,,Wissen mittels verschiedener Denkoperationen und -strategien und
maoglichst auch praktischem Handeln zielorientiert, reflektiert und eigenverantwortlich® kon-
struieren zu konnen, indem es mit dem ,,Vorwissen verknupft, erweitert und differenziert”
wird, ,mussen die Lernenden ihr Lernen selbst steuern kénnen“ (LANG/ PATZOLD 2006,
10). Diese hier als konstruktivistisch bezeichneten Vorstellungen stehen auf den ersten Blick
nicht in Widerspruch zu anderen Sichtweisen des Lernens, unter denen eine Binnendifferen-
zierung in heterogenen Lerngruppen beflrwortet wird, um der Individualitat des Lernens
Rechnung zu tragen.2 Dass die Fahigkeit, eigenes Lernen zu reflektieren und daraufhin
zielgerichtet steuern zu konnen, hierfir von Nutzen ist, wird auch aus nichtkonstruktivisti-
scher Sicht kaum bestritten werden, ebenso wenig wie der Vorstellung einer Konstruktivitat
des Wissens, sofern sie wie hier als die individuelle Integration von etwas Neuem in subjektiv
vorfindbare Wissens- und Erfahrungshorizonte verstanden wird. Der Hinweis auf die Eigen-
verantwortlichkeit dieses Prozesses allerdings deutet ein Spezifikum dieser Perspektive auf
das Lernen an, das ihre ideologischen Potenziale offenbart. Denn indem Lernenden die allei-
nige Verantwortung fir ihr Lernen und damit auch flr dessen Erfolg oder Misserfolg tber-

2 Zur inneren Differenzierung des Unterrichts vgl. z. B. KLAFKI 1996, 173 ff.
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tragen wird, werden die dufReren Bedingungen dieses Prozesses systematisch ausgeblendet
und jegliche Mitverantwortung Dritter fur die Entwicklung des Einzelnen geleugnet. Solche
Einstellung erinnert an das neoliberalistische Motto, dass jeder seines eigenes Gllckes
Schmied sei, was — unter Annahme der Beobachtbarkeit von sozialer Realitat — wie Zynismus
erscheinen muss.

Theoretische Grundlagen, die von LANG und PATZOLD zur begrifflichen und inhaltlichen
Bestimmung des selbstgesteuerten Lernens angefuhrt werden, sind im Wesentlichen
Selbststeuerungs-, Selbstregulations- bzw. Selbstorganisationstheorien, die allesamt syste-
misch-konstruktivistischen Metatheorien entlehnt sind (vgl. LANG/ PATZOLD 2006, 11 ff.).
Es erstaunt dabei, dass im Namen eines gemaRigten Konstruktivismus als theoretische
Begrundung fir selbstgesteuertes Lernen Bezug auf MATURANA genommen wird (vgl.
LANG/ PATZOLD 2006, 13 f.), dessen eigenwillige Vorstellungen selbst von anderen Ver-
tretern eines radikalen Konstruktivismus nicht geteilt werden. Insbesondere MATURANAS
Auffassung, dass eine ontologische Realitat gar nicht existiere, wird zum Beispiel von
Gerhard ROTH zuriickgewiesen; er halt hingegen eine ontologische Realitat zwar fir
existent, dem einzelnen Menschen jedoch unzugédnglich (vgl. REMME 2008). Neuere
Annahmen der Neurowissenschaft, die sich in Widerspruch zum Konzept des selbstgesteuer-
ten Lernens begeben, werden von LANG und PATZOLD in einer FuRnote erwahnt: Ein
»Zentraler Befund der zeitgendssischen Neurowissenschaften® ndmlich laute, ,,dass menschli-
ches Handeln nicht auf die Intentionen eines Subjekts* zurtickgehe, ,,sondern vom Gehirn
gesteuert” sei (MULLER 2006 zit. nach LANG/ PATZOLD 2006, 14). Diese Ansicht, der
zufolge der Mensch nicht mehr als autonom und bewusst entscheidungsfahiges Subjekt
betrachtet werden kann, stelle die Position des Konstruktivismus in Frage, dass das erken-
nende Subjekt auf der Grundlage seiner jeweiligen kognitiven Struktur neues Wissen in der
Interaktion mit der Umwelt konstruiert (vgl. LANG/ PATZOLD 2006, 14). Interessant ist,
dass eben diese Ansicht gerade von jenen Neurowissenschaftlern, insbesondere Gerhard
ROTH, propagiert wird (vgl. ROTH 2004; vgl. auch SINGER/ QUINN 2006), auf deren
Erkenntnisse sich auch zur Begrindung konstruktivistischer Thesen berufen wird (vgl.
LANG/ PATZOLD 2006, 15 ff.). Insgesamt nehmen im Beitrag von LANG und PATZOLD
systemisch-konstruktivistische Ansétze eine vorherrschende Stellung in der Begriindung des
selbstgesteuerten Lernens ein. Zwar werden weitere lerntheoretische Einflisse, vor allem aus
dem Kognitivismus, erwihnt (vgl. LANG/ PATZOLD 2006, 11, 21 f.), jedoch verdeutlichen
schon Umfang, Differenziertheit und verwendete Terminologie des Dargestellten, welchen
theoretischen Positionen hier eindeutig Vorrang eingeraumt wird. Es stellt sich die Frage,
welche Konsequenzen es nach sich zieht, wenn malRgeblich systemisch-konstruktivistische
Theorien sowohl zur Legitimation als auch zur Begriindung bzw. Modellierung des selbstge-
steuerten Lernens herangezogen werden.

3 Ein tragféahiges Fundament?

Zunachst gilt es, im Folgenden zu prazisieren, um welche Form eines Konstruktivismus es
sich handelt, auf den im Zusammenhang des so genannten ,,Konzept[s] des selbstgesteuerten
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Lernens“ (LANG/ PATZOLD 2006, 17) Bezug genommen wird. Zum einen ist im Kontext
seiner lerntheoretischen Legitimation von ,einer konstruktivistischen Sichtweise des
Lernens* die Rede (LANG/ PATZOLD 2006, 10). Wie schon erwéahnt, fallt hier insbesondere
die Betonung der Eigenverantwortlichkeit des Lernenden fur seine Wissenskonstruktionen
auf. Hinter dieser Formulierung verbirgt sich mdglicherweise die Vorstellung, Individuen
konnten in ihrem Denken und Handeln gar nicht gezielt von auRRen beeinflusst werden. Alles,
was in ihnen und somit mit ihnen geschehe, entstehe folglich allein aus ihnen heraus und
kdnne somit auch nur von ihnen selbst vertreten werden. In dieser Sichtweise deutet sich ein
erkenntnistheoretischer Anti-Realismus an, wie er von radikal konstruktivistischen Positionen
vertreten wird (vgl. REMME 2008).

Bei der Begrundung und begrifflichen Konkretisierung des selbstgesteuerten Lernens wird
primér auf die bereits genannten Selbstorganisationstheorien rekurriert, die auf neurobiologi-
sche sowie physikalische Grundlagen zuruckgreifen und zugleich als die naturalistischen
Bezugspunkte des radikalen Konstruktivismus gelten kénnen (vgl. REMME 2008). Die
Bedeutung der Neurowissenschaft als ,,Erkenntnis“-Quelle3 flr padagogisches Handeln wird
dann eigens noch einmal in einem besonderen Kapitel ausgefhrt (vgl. LANG/ PATZOLD
2006, 15 ff.).

Fur die Modellierung des selbstgesteuerten Lernens mit dem Ziel des Erwerbs von Selbst-
lernkompetenz wird nachfolgend ein theoretisches Modell vorgestellt, das bekannte Erkennt-
nisse aus der Lernpsychologie, insbesondere zur Bedeutung von kognitiven, motivationalen,
volitionalen sowie metakognitiven Einflussen auf Lernprozesse beriicksichtigt (vgl. LANG/
PATZOLD 2006, 17 ff.).

Im folgenden Abschnitt schlieRlich werden Wege und Moglichkeiten erértert, auf bzw. mit
denen der Erwerb von Selbstlernkompetenz im schulischen Unterricht erreicht werden soll.
Von einem direkten Férderansatz, demzufolge ,,Lernenden im Sinne eines Lernstrategie-
trainings in starker instruktionsorientierten Lernumgebungen explizit ein umfangreiches
Repertoire von Strategien und Techniken des selbstgesteuerten Lernens* vermittelt werden
soll, werden hier Malinahmen zu einer indirekten Forderung unterschieden. Auch hier zeigt
sich deutlich, dass den vorgestellten Konzepten eine konstruktivistische Sichtweise des
Lernens zugrunde liegt. Im Zusammenhang des Lernstrategietrainings etwa wird als bekann-
ter Vertreter eines paddagogischen Konstruktivismus Heinz MANDL zitiert, wéhrend fir den
indirekten Forderansatz eine Empfehlung von ,,Lernumgebungen, die dem Paradigma eines
gemaRigten Konstruktivismus folgen (z. B. cognitive apprenticeship (COLLINS/ BROWN/
NEWMAN 1989), cognitive flexibility (SPIRO u. a. 1992), anchored instruction)* erfolgt
(vgl. LANG/ PATZOLD 2006, 22 ff.).

8 Zu beachten ist, dass Erkenntnis in einem konstruktivistischen Verstindnis niemals im Sinne einer

objektiven (auch nicht intersubjektiv Ubereinstimmenden) Erkenntnis verstanden werden kann, da eine
erkennbare Realitdt der menschlichen Wahrnehmung nicht zugénglich sei, sondern lediglich die durch
individuelle Konstruktion geschaffene (subjektive) Wirklichkeit. Diese Sichtweise wirft fir den Radikalen
Konstruktivismus und seine pédagogische Rezeption auch das Dilemma seiner eigenen faktischen
Unbegriindbarkeit als Erkenntnistheorie auf, die seine Vertreter jedoch meinen, gerade mit
naturwissenschaftlichen Belegen widerlegen zu kénnen (vgl. REMME 2008).
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Worin nun, so ist angesichts der Bezugnahmen auf einen radikalen Konstruktivismus als
Metatheorie einerseits und einen gemaRigten Konstruktivismus als theoretischer Grundlage
padagogischen Handelns andererseits zu fragen, liegen die Unterschiede radikal und gema-
Rigt konstruktivistischer Positionen? In einem Referat zum Seminar ,Pddagogik und Kon-
struktivismus’ hat Jorg RUHLOFF hierzu ausgefiihrt, dass der Konstruktivismus ,,im Zuge
seiner padagogischen Rezeption seine revolutiondren Anspriiche” iberwiegend verliere, da
ein ,konsequenter Anschluss an radikal-konstruktivistische Vorstellungen, wie er trotzdem
gelegentlich vorkommt, [...] zum Verzicht auf padagogische Anforderungen zu fuhren“
scheine (RUHLOFF 2002, 1). Um den Konstruktivismus als wissenschaftstheoretisches Para-
digma fir die P&dagogik ,,salonfédhig* zu machen, bedurfte er folglich einer Entradikalisie-
rung. So schreiben auch LANG und PATZOLD, ,,dass die im radikalen Konstruktivismus
individuumbezogene Sichtweise um einen sozial-interaktionistischen Standpunkt zu erwei-
tern ist“ (LANG/ PATZOLD 2006, 14), ohne den Unterricht gar nicht denkbar ware. Mit Rolf
ARNOLD und Horst SIEBERT wird diese Erweiterung folgendermalien begrindet: ,Wir
denken und fuhlen zwar als Individuen und auf der Grundlage unserer unverwechselbaren
Biografie. Wir handeln jedoch stets mit anderen und im Blick auf andere. Individuelle Ein-
maligkeit und Selbstreferenzialitat einerseits und soziale Zugehdrigkeit und Abhangigkeit
andererseits sind also untrennbar verkniipft“ (ARNOLD/ SIEBERT 2006, zit. nach LANG/
PATZOLD 2006, 14). Als ,,viabel* sei daher anzusehen, ,,was dem Einzelnen sowohl passend
und lebensdienlich, als auch sozial- und umweltvertraglich erscheint.* (LANG/ PATZOLD
2006, 14). Schon Ernst von GLASERSFELD hat in seiner kognitionspsychologischen Vari-
ante des radikalen Konstruktivismus zur Viabilitat ausgefihrt, dass die Angewiesenheit des
Menschen auf seine Mitmenschen als rationale Basis flr einen respektvollen Umgang mit
anderen zu sehen sei (vgl. REMME 2008). Soziales Handeln im konstruktivistischen Ver-
stdndnis wére demzufolge im Sinne einer Zweck-,,Ethik* zu begreifen.

Die breite Rezeption einer radikal konstruktivistischen Perspektive in Erziehungswissen-
schaft und padagogischer Praxis verdankt die vermeintlich neue Erkenntnistheorie vermutlich
unterschiedlichen Griinden: Sie mag auf manchen P&dagogen aufgrund ihrer ,,angeblich
empirisch gesicherten und neuesten Resultaten der ,,Modewissenschaft“ Neurobiologie Fas-
zination ausuben. Zugleich scheint sie besonders das lernende Subjekt zu wirdigen und damit
im Sinne reformpdadagogischer ldeen einen Kontrapunkt gegen Uberholte behavioristische
Vorstellungen vom Lernen zusetzen. Dabei werden in radikal konstruktivistischen Vorstel-
lungen von Prozessen des Lernens oftmals innovative ldeen fir die Gestaltung ihrer Bedin-
gungen gesehen. Grundsatzlich weist sich der radikale Konstruktivismus durch einen duferst
ekklektizistischen Umgang mit theoretischen Bezligen aus, Uber den er sich in Verbindung
mit raffinierten Methoden der Textgestaltung einen grof3en Verbreitungsradius sichert. Auch
verhélt er sich ,,viabel* zu gegenwartigen gesellschaftlichen Tendenzen und relativistischen
Stromungen. In diesem Zusammenhang 06ffnet er sich, ganz dem virtuellen Zeitgeist ent-
sprechend, einem Fiktionalismus, der in Anbetracht einer kaum noch ertraglichen sozialen
Realitat auf viele Menschen Anziehungskraft ausiiben mag. Dariiber hinaus ist das Paradigma
eines radikalen Konstruktivismus fiir Padagogen angesichts subjektiv empfundener Uberfor-
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derung in Unterrichtssituationen auch geeignet, eine entlastende Funktion zu erfullen (vgl.
REMME 2008, RUHLOFF 2002).4

Doch welche Innovationspotenziale sind fur die Padagogik tatsédchlich mit der Einnahme
einer konstruktivistischen Sicht auf das Lernen verbunden? Hinterfragt man das, was als
»konstruktivistische Lernumgebungen® bezeichnet wird, so stot man auf Prinzipien, die aus
bewahrten lernpsychologisch begriindeten didaktischen Konzeptionen hinreichend bekannt
sind. Die als charakteristisch erwahnten Merkmale wie komplexe Aufgabenstellungen etwa
oder der Grundgedanke des Nachentdeckens im Unterricht finden sich bereits im Problem-
orientierten Unterricht Heinrich ROTHSs, im Genetischen Lernen Martin WAGENSCHEINs
oder im Entdeckenden Lernen bei Jerome BRUNER (vgl. KLAFKI 1996, 145 ff.). Tatséch-
lich geht es bei der ,,neuen* konstruktivistisch begriindeten ,,Subjekt*“-Orientierung in Lehr-
Lern-Prozessen um die Verwirklichung von Intentionen, die in der Geschichte der Padagogik
schon immer Bedeutung hatten und nicht zuletzt fir Forderungen der Reformpédagogik ein
zentrales Motiv waren (vgl. RUHLOFF 2002, 1). Fraglich ist allerdings, inwieweit der pada-
gogische Konstruktivismus geeignet ist, dem lernenden Subjekt gerecht zu werden, wenn
man alle Implikationen bertcksichtigt, die das neue Paradigma flr schulisches Lernen mit
sich bringt.

Hierzu sei zunéchst skizziert, welche Charakteristika den radikalen Konstruktivismus, auf
den in konstruktivistischen Konzeptionen der Pddagogik immer wieder Bezug genommen
wird, im Kern auszeichnen. Von seinen Begriindern aus Neurowissenschaft und Kognitions-
psychologie wurde er als eine Reaktion auf den epistemischen Realismus verstanden, von
dem man offenbar tiberwiegend annahm, er verkorpere die naive Vorstellung einer spiegel-
bildlichen Abbildbarkeit von Realitadt in der menschlichen Wahrnehmung (vgl. REMME
2008). Dem wurde der Grundgedanke der Konstruktivitat aller Wahrnehmung entgegenge-
setzt, womit man beanspruchte, eine vollig neuartige Erkenntnistheorie geschaffen zu haben
(vgl. REMME 2008). Tats&chlich ist jedoch selbst der Gedanke des Konstruierens von Wirk-
lichkeit nicht das eigentlich Neue am radikalen Konstruktivismus, denn in kritisch realisti-
schen Erkenntnistheorien wurde subjektive Wahrnehmung spatestens seit Immanuel KANT
(,,ich denke*) als ein aktiver, kreativer und somit konstruktiver Prozess begriffen. Radikal
hingegen, wenngleich ebenfalls nicht neu, war ein mit ihm vertretener Anti-Realismus, der
von volliger Negierung jedes ontologischen Seins (z. B. bei MATURANA) bis hin zur
Annahme reichte, dass eine objektive Realitat zwar bestehe, jedoch unserer konstruierenden
Wahrnehmung vollkommen unzugénglich sei und diese allenfalls Gber ,,perturbierende Ein-
wirkungen auf unser ,innersystemisches Aquilibrium®“ zu kompensatorischer Konstruktion
stimuliere (z. B. bei ROTH) (vgl. REMME 2008). Dem Selbstverstandnis radikaler Kon-
struktivisten als Begriinder eines erkenntnistheoretischen Paradigmas ist allerdings entgegen
zu halten, dass ihre ,, Theorie®, ebenso wenig wie die eines epistemischen Realismus, etwa im
Kritischen Rationalismus Karl R. POPPERs, weder beweis- noch widerlegbar und somit
wissenschaftlich nicht begrindbar ist (vgl. REMME 2008). Der Versuch einiger radikaler

4

Zur padagogischen Rezeption radikal konstruktivistischer Thesen wvgl. auch TERHART 1999 und
PONGRATZ 2005.
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Konstruktivisten, ihre anti-realistische Position gerade mit naturalistischen Argumenten
begriinden zu wollen, erscheint in diesem Licht besonders paradox. Jedoch steht der radikale
Konstruktivismus als Erkenntnismetaphysik einem metaphysisch-epistemischen Realismus
formal gleichberechtigt gegenuber. Als Entscheidungskriterien fiir oder gegen die eine oder
andere Position kommen somit nur Mal3stabe wie Plausibilitat und Risikogehalt in Frage (vgl.
REMME 2008).

Hier zeigt sich, dass der vom radikalen Konstruktivismus vertretene Anti-Realismus sowohl
in Bezug auf seine Glaubhaftigkeit als auch mit Blick auf seine ethischen Implikationen als
aulRerst problematisch beurteilt werden muss (vgl. REMME 2008). Seine im Vergleich zum
epistemischen Realismus problematische Plausibilitat zeigt sich bereits an Beispielen des
alltaglichen Lebens: Es erscheint schwer vorstellbar, dass derart multiple Wirklichkeiten
parallel und ohne den kognitiven und sensorischen Zugang zu einer Realitdt miteinander
leben, und hierbei doch offenbar recht hdufig zu in gewissem Umfang Ubereinstimmenden
Wahrnehmungen kommen und dariiber Konsens kommunizieren. Wéhrend ich mich z. B.
darlber &rgere, dass es gerade regnet, bin ich bisher noch niemals einem Menschen begegnet,
der in demselben Moment seiner Freude uber den Sonnenschein Ausdruck verliehen hatte. Es
erscheint mir plausibler anzunehmen, dass wir dann tatsdchlich gemeinsam einen realen
Regen beobachtet haben (den wir in unserer konstruktiven Wahrnehmung durchaus unter-
schiedlich bewerten mogen), als zu glauben, dass ich die AuRerungen meiner Mitmenschen
uber das Wetter lediglich zur Aufrechterhaltung meines innersystemischen Gleichgewichts
der von mir erlebten Wirklichkeit anpasse. Das Verneinen selbst der beschrankten Zugang-
lichkeit einer objektiven Realitat und somit das Verneinen von jeglicher Objektivitat im
Sinne von intersubjektiver Ubereinstimmung hat dariiber hinaus fragwiirdige ethische Folgen
(vgl. REMME 2008). Denn wenn es nicht auf Wahrheit, sondern allein auf die Viabilitat von
subjektiver Wirklichkeit ankommen soll, so ware dies z. B. eine Legitimation zur Leugnung
des Holocaust. Ebenso wére es zulassig, dem eigenen inneren Gleichgewicht zuliebe
Hungersndte, Klimawandel oder Hiroshima als blo3 medial inszenierte Konstrukte anderer
aus der subjektiven Wirklichkeit zu streichen.

Damit eignet sich der radikale Konstruktivismus als eine universelle Rechtfertigungsideolo-
gie (vgl. REMME 2008), deren folgenreiches ethisches Vakuum mitbedacht werden sollte,
wenn man sich fir ihn als paddagogische Metatheorie entscheidet. Denn sein ideologisches
Potenzial verliert der Konstruktivismus auch in seiner gemafBigten Variante nicht, solange er
dem beschriebenen epistemischen Anti-Realismus verhaftet ist. Wird dieser allerdings aufge-
geben, so ware die konstruktivistische Idee ihres Wesens beraubt und wirde sich von einer
kritisch realistischen Position nicht mehr unterscheiden. Er besdlle dann selbst als metaphysi-
sche Erkenntnis-,, Theorie* keine Eigenstandigkeit mehr und wére mithin tberflussig.

4 Schlussfolgerungen und ein Pladoyer fur selbstbestimmtes Lernen

Im vorangegangenen Abschnitt wurden die Probleme aufgezeigt, die mit einer Legitimation
des selbstgesteuerten Lernens durch die so genannten konstruktivistischen Lerntheorien ver-
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bunden sind. Insbesondere aufgrund seiner ethisch problematischen ideologischen Kapazitat
zeigt sich der radikale Konstruktivismus als padagogisches Metaparadigma als unvereinbar
mit einem Kritischen Bildungsverstandnis. Durch die ihm immanente Wertfreiheit bedeutet
jede Berufung auf ihn zugleich ein indirektes Bekenntnis zu ideologischer Beliebigkeit.
Sofern also Bildung als padagogisches Ziel noch als etwas verstanden wird, wie etwa Herwig
BLANKERTZ es in seiner Auseinandersetzung mit historischen Positionen der Bildungstheo-
rie systematisch bestimmt hat (vgl. hierzu z. B. LUTH 1989, 472 ff.), sie also nicht auf ein
messbares Korrelat reduziert, sondern auch an ihren normativen Gehalten zu Uberprifen
bleibt, sollten bildungstheoretische Argumente flr das selbstgesteuerte Lernen Beriicksichti-
gung finden. Um dies auch sprachlich zu verdeutlichen ware auf die systemisch-konstrukti-
vistisch gepréagte Terminologie zu verzichten und anstelle von selbstgesteuertem, selbstregu-
liertem oder selbstorganisiertem Lernen von selbstbestimmtem Lernen zu sprechen (vgl.
FAULSTICH 2002, 3 f.). Denn ,,aufféllig” sei, so Peter FAULSTICH, ,,dass trotz der langen
Liste von ,,Selbst*-Begriffen angemessene Entwirfe von Personlichkeit und Identitat kaum
zu finden sind. Vielmehr dominiert eine Individualisierungstendenz. Die Handlungsbegriin-
dungen der Lernenden werden herausgelost aus ihren gesellschaftlichen Kontexten und
getreu neoliberalistischer Tradition reduziert auf das isolierte, egoistische Individuum, das
seine Lernstrategien an Kosten/Nutzen-Kalkilen orientiert. Selbstbestimmtheit im Lernen
verkommt in instrumentalistischen Strategien. Es geht dann darum durch immer raffiniertere
Lernarrangements den Schein von Partizipation und Kooperation im Lernprozess zu erzeu-
gen.” (FAULSTICH 2002, 3)

Im selbstbestimmten Lernen hingegen steht die Subjektbildung der Lernenden im Vorder-
grund. Ihr Lernen soll daher an ihren Erfahrungen und Interessen ankniipfen kénnen und an
der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung des zu Lernenden fiir sie orientiert sein. Im Bil-
dungsprozess geht es um den Erwerb von umfassenden Kompetenzen, so wie z. B.
WEINERT sie beschreibt. Es soll dabei nicht blo um jene quantifizierbaren Anteile gehen,
die in standardisierter Form als gesellschaftlich verwertbarer Output mess- und kalkulierbar
sind. selbstbestimmtes Lernen soll auch jene Aspekte von Bildung betreffen, die ,,nur* quali-
tativ bestimmbar, aber gesellschaftlich spurbar wirksam sein werden. Gelingt umfassende
Bildung im Prozess des selbstbestimmten Lernens, so werden nicht nur die Einzelnen, son-
dern wird auch die Allgemeinheit in einem Ubermateriellen Sinne von einem ,,Klima* der
Bildung profitieren, die z. B. im solidarischen Miteinander der Menschen einer Gesellschaft
zum Ausdruck kommen und erfahrbar werden kann. In der beruflichen Bildung ist es daher
ganz besonders in Ausbildungen zu sozialen Berufen, z. B. in der Pflege, von Bedeutung,
selbstbestimmtes Lernen in diesem Verstdndnis zu ermdglichen und zu férdern, die notwen-
digen Voraussetzungen und Bedingungen hierfur zu schaffen und zu erhalten. Letzteres ist
von zentraler Bedeutung, damit selbstbestimmtes Lernen individuell gelingen, es seine Bil-
dungswirksamkeit entfalten kann: Es muss von einer insgesamt bildungsfreundlichen Atmo-
sphére getragen sein. Schule muss diese gewéhrleisten, um ihrem Bildungsauftrag gerecht zu
werden. Und hierin sollte Bildungspolitik sie unterstttzen.
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