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Marcus Rauterberg

Sachunterricht und Konstruktivismus — Analyse eines Verhiltnisses'
- Otfried Hoppe, der mir konstruktivistisches Denken zugénglich machte, zum 71. Geburtstag

Einleitung

,Sachunterricht als Unterrichtsfach der Grundschule ist ein deutsches Konstrukt.“ (Studierende der Universitit Bre-
men/Pech/Rauterberg 2006).

Diesen Satz, 2006 formuliert von Detlef Pech in einem gemeinsamen Beitrag, nehme ich als Ausgangspunkt fiir
Uberlegungen zu Aspekten des Zusammenhangs von Konstruktivismus und Sachunterricht.

Im ersten Gliederungspunkt gehe ich auf das genannte Zitat ein, im zweiten komme ich auf die den Sachun-
terricht konstituierenden Aspekte Kind, Sache und Gesellschaft als Konstruktionen zu sprechen. Im dritten Punkt
setze ich den schulischen und den wissenschaftlichen Sachunterricht mit konstruktivistischer Lern- bzw. Er-
kenntnistheorie in ein Verhéltnis. Punkt vier versucht vor dem Hintergrund der Ausfithrungen ein Fazit hinsicht-
lich des Titels der Ringvorlesung, ob sich mit konstruktivistischen Theorieansdtzen neue Wege im Sachunter-
richt beschreiten lassen. Im abschlieBenden fiinften Punkt will ich auf Anspriiche verweisen, die m.E. aus kon-
struktivistischer Erkenntnis- und Lerntheorie fiir die Grundschulpddagogik und -didaktik und damit auch fiir den
Sachunterricht als Wissenschaft ent- und bestehen. Einige zentrale Begriffe werden in einem eingeschobenen
Glossar vorgestellt. Dem Beitrag liegt folgende Gliederung zugrunde:

1 ,,Sachunterricht als Unterrichtsfach der Grundschule ist ein deutsches Konstrukt.*

2 Konstruktive Elemente der Konstruktion Sachunterricht

2.1 Zum Beispiel: Konstruktion Kind

3 Konstruktivistische Theorieansitze und Sachunterricht in Schule und Wissenschaft

3.1 Konstruktivistische Theorieansétze und schulischer Sachunterricht

3.1.1 Konstruktivistische Erkenntnistheorie und schulischer Sachunterricht

Exkurs: Konstruktivistisches Lernverstiandnis

3.1.2 Konstruktivistisches Lernverstindnis und schulischer Sachunterricht

3.2 Konstruktivistische Theorieansétze und Wissenschaft Sachunterricht

3.2.1 Konstruktivistische Erkenntnistheorie und didaktische Wissenschaft Sachunterricht
Exkurs: Naiver Realismus

Exkurs: Ubernahme von (deduziertem) Fachwissen

3.2.2 Fachwissenschaft und konstruktivistische Erkenntnistheorie

3.2.3 Konstruktivistische Lerntheorie und Fachdidaktik Sachunterricht

4 Ein ,,Fazit“ unter Riickgriff auf das Thema der Vorlesungsreihe

5 Probleme eines politischen Konstruktivisten mit dem in der Didaktik funktionalisierten Konstruktivismus
6 Literatur

1 ,,Sachunterricht als Unterrichtsfach der Grundschule ist ein deutsches Konstrukt.*

Konstruktivismus und Konstrukt stehen in einem semantischen Zusammenhang. Der Sachunterricht als Kon-
strukt oder Konstruktion scheint zudem, glaubt man dem zitierten Satz, in einem nationalen Zusammenhang zu
stehen. Das heifit, im Folgenden wird ,,nur” etwas Deutsches, ein deutsches Konstrukt, thematisiert. In anderen
Léndern kann dieses Konstrukt anders aussehen oder gar nicht bestehen (vgl. fiir internationale Konstruktionen
von Sachunterricht Studierende der Universitdt Bremen u.a. 2006). Innerhalb Deutschlands, so miisste man an-
gesichts der Kultushoheit der einzelnen Bundeslénder, die jeweils iiber ihr Fach Sachunterricht wachen, eigent-
lich sagen, bestehen 16 Konstrukte ,,Unterrichtsfach Sachunterricht* bzw. in einigen Bundesldndern ist dieses
Konstrukt auch anders benannt. Die deutschlandinternen Differenzierungen lasse ich jedoch im Folgenden aufer
Acht.

Das Eingangszitat ldsst sich umformulieren: Die Deutschen haben ein Unterrichtsfach namens Sachunterricht
konstruiert — damit zeigt sich sprachlich die Moglichkeit, auch ein anderes Unterrichtsfach oder das Fach anders

! Uberarbeitetes Manuskript eines Vortrags in der Ringvorlesung ,,Neue Wege im Sachunterricht* im Wintersemester 2006/2007 an der Carl
von Ossietzky Universitit Oldenburg am 17.1.2007.
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zu konstruieren. Historisch betrachtet, haben die (West-)Deutschen bis 1970 eine Heimatkunde als Unterrichts-
fach konstruiert und sie dann um 1970 durch das Konstrukt Sachunterricht ersetzt. Ebenfalls besteht die Mog-
lichkeit, die Bezeichnung Sachunterricht beizubehalten, die damit bezeichnete Konstruktion aber zu verdndern.
Menschliche Konstruktionen sind — anders als gottliche — durch Menschen dnderbar, auch unter Beibehaltung
der Bezeichnung.

Ein erstes Fazit: Sachunterricht als Unterrichtsfach ist kein ahistorischer Fakt, keine Gegebenheit fiir die Un-
endlichkeit, sondern etwas konstruiertes und in seiner gegenwirtigen Form so akzeptiertes, so dass es bisher
noch nicht abgeschafft wurde.

2 Konstruktive Elemente der Konstruktion Sachunterricht

Zu einer Konstruktion gehoren konstruktive Elemente, aus denen die Konstruktion konstruiert wird.

Traditionell konnen als konstruktive Elemente des Konstrukts Sachunterricht gelten Konstruktionen von

* Kind

*  Sache

*  Gesellschaft und letztlich

*  Zusammenhdngen zwischen ihnen.

Auf diese Elemente wird klassischerweise rekurriert, um das Fach Sachunterricht (und nicht nur dieses) fiir die
Grundschule zu konstruieren.

Geht die Aussage, das Unterrichtsfach Sachunterricht sei ein deutsches Konstrukt, noch relativ unwiderspro-
chen durch, diirfte sich bei dem Satz: Das Kind, auf dem das Konstrukt Sachunterricht basiert, ist ein deutsches
Konstrukt, wohl eher Widerspruch erregen. ,,Wieso? Es sitzen doch faktisch reale Kinder in der Klasse — keine
Konstruktionen!* (vgl. zu Kind- und Sachkonstruktionen im Sachunterricht z.B. Hiller 1994)

Ahnlich auch bei der Sache: Wieso Konstruktion? Der Apfel liegt doch hier auf dem Tisch! Ob Kind und Ap-
fel nun Konstrukte sind oder Realia, soll hier nicht Gegenstand eines Streits werden, sondern ich behaupte und
gehe davon aus, dass dies eine Frage der jeweiligen erkenntnistheoretischen Perspektive bzw. der erkenntnisthe-
oretischen Theorie ist, in deren Lichte man den Sachunterricht, das Kind, die Sache usw. betrachtet. Eine dieser
Erkenntnistheorien und zwar die, die hier in Rede steht, ist der sog. Konstruktivismus, eine andere z.B. der Rea-
lismus, den ich zur Verdeutlichung konstruktivistischer Grundannahmen diesen gegeniiberstelle.

Glossar I: Erkenntnistheorie

Erkenntnistheorien sind Antworten auf die Frage danach, wie Menschen die Welt erkennen. Es bestehen sehr verschiedene Erkennt-
nistheorien, wie u.a. der Realismus, der Empirismus und der Konstruktivismus. Sie unterscheiden sich insbesondere darin, welchen
Anteil der Erkenntnis sie der Umwelt und welchen sie dem Subjekt, anders gesagt, welchen Anteil sie dem Zuerkennenden und dem
Erkennenden zuschreiben.

Glossar II: Realismus

... erkenntnistheoretische Haltung®, die die ,,...Existenz einer von unserem BewuBtsein unabhidngigen Welt (unterstellt), und alle
Erkenntnis, die wir von der Welt haben, geht letztlich von dieser bewuftseinsunabhéngigen Welt aus. ... Nach Auffassung des Rea-
lismus ist uns ... prinzipiell der Zugang zu den Dingen unserer Umwelt moglich, wir konnen sie erkennen.“ (Klein/Oettinger 2000,
S. 246/247) Ein realistischer Forschungsprozess ist eine Anndherung an die umgebende Welt, bei der Einfliisse des subjektiven Be-
wausstseins im Sinne einer unverfilschten Erkenntnis minimiert werden miissen (vgl. ebd.).

Aus Sicht eines Konstruktivisten kénnte man den Eingangssatz ergénzen: ,,Sachunterricht als Unterrichtsfach der
Grundschule ist ein deutsches Konstrukt, das insbesondere unter Bezugnahmen auf Konstruktionen von Kind,
Sache, Gesellschaft und deren Zusammenhang erstellt wird.*

Konstruktivistische Theorieansétze gehen davon aus, dass unsere Wahrnehmungen der Welt, des Apfels, von
Kindern etc. Konstruktionen sind, die vom Wahrnehmenden, nicht vom Wahrgenommenen abhéngen. Das heift,
der Apfel, wie wir ihn sehen, das Kind, wie wir es wahrnehmen, ist nicht ein Abbild seines Seins bzw. seines
Erscheinens oder seiner Realitdt, sondern Produkt unserer Wahrnehmung vor dem Hintergrund unserer Erfah-
rungen. Dazu — schon hier — zwei fiir Didaktik folgenreiche Aspekte:

* Realitdt/Wahrheit zeigt sich nicht in der Wahrnehmung, folglich ebenso wenig in unterrichtlichen Darstel-
lungen und wird damit fraglich:

,.Die Konstruktion, die wir uns von unserer Umwelt machen, wird zwar von den Sinneseindriicken ausgeldst, doch werden wir nie
erfahren, inwieweit sie mit der ,Wirklichkeit‘ aufierhalb von uns iibereinstimmt.” (ebd., S. 11)

¢  Wahrnehmen/Konstruieren ist — auch im Unterricht — ein individueller Akt:

,.Die Regeln, nach denen ein Individuum konstruiert, sind seine eigenen, man kann nicht von auBien den Konstruktionsprozess we-
sentlich nachvollziehen oder gar in bestimmter Weise manipulieren. (ebd., S. 11)
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Die Vorstellung von Konstruktivismus, in der jeder einzelne Mensch seine Wirklichkeit konstruiert, wird als
iradikaler Konstruktivismus* bezeichnet, der allerdings nicht von ,,Mensch® spricht, sondern von ,,autopoieti-
schen Systemen®. Der Mensch wird darin als ein operativ geschlossenes System verstanden, das {iber Sinneska-
nile mit seiner Umwelt verbunden ist.

Glossar III: autopoietisch/Autopoiese

.Der Begriff der Autopoiese ist zentral im Konstruktivismus. Wortlich iibersetzt, bedeutet der aus dem Griechischen stammende
Ausdruck ,Selbermachen’, ,Selbstgestaltung ‘. In erster Linie wird Autopoiese auf die autonom (eigengesetzlich) erfolgende Struk-
turbildung durch das menschliche Gehirn angewandt: Die Interpretationen der Umwelt sind Produkte dieser Eigenkonstruktionen
und das Hirn ist fortwahrend dabei, eigenstandig zu konstruieren. Autopoiese im Konstruktivismus bedeutet auch das BewuBtsein,
dass Eindriicke und Abbilder der Umwelt vor allem auch vom Gehirn eigensténdig erzeugt werden. ... Ziel dieser Autopoiese ist die
Selbsterhaltung des lebenden Individuums, nicht zuletzt in Abgrenzung zur Umwelt.” (ebd., S. 231)

Der eingangs zitierte Satz verweist auf eine, neben der radikalen, zweite Variante von Konstruktivismus, ndm-

lich den sogenannten sozialen: Nicht ein einzelner Deutscher hat den Sachunterricht konstruiert, sondern eine

Vielzahl von Konstrukteurinnen und Konstrukteuren hat in einem sozialen, kommunikativen Prozess iiber die

jeweils eigene Konstruktion das Konstrukt Sachunterricht hergestellt. Der soziale Prozess engt die prinzipielle

Unmenge von Moglichkeiten, die sogenannte ,, Kontingenz* der Konstruktion ein, da das Konstrukt im Umfeld

akzeptiert werden soll. Ein einzelner Konstrukteur kann den Sachunterricht im Hinblick auf ein mystisches

Weltbild konstruieren, in dem Elfen und Gnome die Funktionalitit von technischen Gerdten ermdglichen, es

wiirde aber von anderen gegenwartig nicht akzeptiert werden, da es an die Konstruktionen von Sachunterricht

anderer autopoietischer Systeme nicht koppelbar ist.
Im Hinblick auf Zusammenhénge von Sachunterricht und Konstruktivismus scheinen mir insbesondere fol-
gende drei Axiome zentral:

1) Unter Konstruktivismus wird primédr eine Erkenntnistheorie verstanden, die sich insbesondere von der Er-
kenntnistheorie des Realismus scharf abgrenzt.

2) Unsere Wirklichkeit wird vom Konstruktivismus als Konstruktion in einem sozialen Kontext angesehen,
nicht als Realitit oder Abbild einer Realitit. Uber Realitit kann im Konstruktivismus keine Aussage ge-
macht werden, nicht einmal die, ob sie besteht oder nicht. D.h. u.a., der Satz ,,Das ist so!“ ist innerhalb der
Erkenntnistheorie Konstruktivismus nicht zugelassen und in der Kommunikation auch kein Argument. Da-
mit gibt es keinen Sachzwang und keine wahren Aussagen. Im Konstruktivismus kommt es vielmehr auf die
Viabilitdt einer Aussage an.

Glossar IV: viable/Viabilitdit

Viabel bedeutet, eine Wahrnehmung oder eine Konstruktion braucht nicht wahr — im Sinne einer Ubereinstimmung mit der Realitiit
— zu sein, sondern sie muss sich in der Bewiltigung z.B. des Alltags, der Kommunikation aber auch in der Wissenschaft bewéhren.
Die Konstruktion wird beibehalten, wenn sich eine Aussage in einer Problemlage bewihrt hat, die Konstruktion wird re-konstruiert,
wenn eine Problemlage entsteht, in der bisherige Aussagen nicht greifen oder die Problemlage in der Wahrnehmung des jeweiligen
autopietischen Systems als ,,neu” wahrgenommen wird.

3) Jede/r, auch Kinder und SchiilerInnen, ist Konstrukteur einer Wirklichkeit fiir sich, die ihre Berechtigung
und ihre Viabilitét fiir sie/ihn hat. Unter Beriicksichtigung der Ausfithrung zur Viabilitét bedeutet dies, dass
Kinder in ihrer Lebenswelt fiir die von ihnen wahrgenommenen Anspruchssituationen iiber Aussagen und
Handlungsmdglichkeiten verfiigen, die ihnen zur Losung erfolgversprechend erscheinen bzw. sich in der
Vergangenheit bewihrt haben, auch wenn dies, von auflen betrachtet, nicht nachvollziehbar erscheint.

Versuch einer zweiten Zusammenfassung: Innerhalb des deutschen Konstrukts Sachunterricht wird — in Anleh-

nung an das Eingangszitat — also, konstruktivistisch betrachtet, {iber je historische Konstruktionen von Kind,

Sache, Gesellschaft und iiber einen konstruierten Zusammenhang zwischen ihnen gesprochen, nicht iiber deren

reales Sein.

Wie fiir die Konstruktion Unterrichtsfach Sachunterricht bedeutet dies fiir die Konstruktion von Kind, Sache
und Gesellschaft, es wiren (und historisch oder global betrachtet sind sie es) immer auch andere Konstruktionen
moglich, was folgender Absatz am Beispiel ,,Kind*“ aufzeigen soll.

2.1 Zum Beispiel: Konstruktion Kind

Anfang des letzten Jahrhunderts wurde das Kind als endogen ,reifendes* betrachtet, das zu keinerlei wissen-
schaftlichem Verstehen in der Lage sei und in seinem Reifungsprozess im Unterricht nicht verfriiht durch iiber-
hohte Bildungsanspriiche gestort werden diirfe. Auf dieser Konstruktion des Kindes baute die damalige Kon-
struktion von Sachunterricht, die Heimatkunde, entsprechend auf. In neueren Bildungsplédnen fiir die Grundschu-
le, z.B. dem Hessischen Bildungsplan 2005, wird das Kind dagegen als ,.kleiner Physiker, Philosoph etc.” (vgl.
Hess. Sozialministerium/Hess. Kultusministerium 2005, S. 28) konstruiert, mit der Folge, dass ihm zugeschrie-
ben wird, auch physikalisches Wissen verstehen zu kdnnen und an ihm interessiert zu sein. Entsprechend kann in
dem daraus folgenden Sachunterricht mit den ,kleinen PhysikerInnen* auch physikalisches Wissen thematisiert
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werden — 100 bis sogar 40 Jahre vorher undenkbar! Ebenso wire eine Aussage wie ,,Kinder sind K&nner* noch
bis vor 15 Jahren kaum formuliert worden, da sich damals der grundschulpédagogische und -didaktische Blick in
der Regel auf das richtete, was Kinder nicht konnen, also eine Defizitperspektive eingenommen wurde — keine
Kompetenzperspektive.

Die Annahme, dass diese Verdnderung von Unterricht auf einem verdnderten Konstrukt Kind beruht, muss
davon ausgehen, dass sich in diesem Zeitraum nicht das Sein der Kinder entsprechend verdndert hat, sondern die
Verdanderung in einer verdnderten padagogisch-didaktischen Konstruktion von Kind begriindet liegt.

Gleiches, wie fiir das Konstrukt Kind, gilt auch fiir die anderen konstruktiven Elemente des Sachunterrichts,
die Gesellschaft, die Sache und deren Zusammenhang.

Zusammenfassend ldsst sich sagen: Das deutsche Konstrukt ,,Unterrichtsfach Sachunterricht der Grundschu-
le* wurde historisch dann verdndert bzw. rekonstruiert, wenn sich
1) die pddagogisch-didaktische Konstruktion von Gesellschaft verdndert hatte, wie um 1970, oder sich
4) die padagogisch-didaktische Konstruktion des Kindes verdndert hatte, wie in der jiingeren Zeit, oder sich
5) die padagogisch-didaktische Konstruktion der Sache veréndert hatte, oder sich
6) die padagogisch-didaktische Konstruktion des Zusammenhangs dieser drei Elemente bzw. von zwei dieser

drei Elemente verdndert hatte — also beispielsweise das Lernverstandnis.
Die Fragen der Sachkonstruktion und des Sachlernens in konstruktivistischer Sicht, also die Punkte drei und
vier, greife ich im folgenden, dritten Abschnitt auf.

3 Konstruktivistische Theorieansitze und Sachunterricht in Schule und Wissenschaft

Fiir den folgenden Absatz unternehme ich zwei Differenzierungen: Zum einen unterscheide ich zwischen dem
Sachunterricht als Unterrichtsfach in der Schule und der Fachdidaktik Sachunterricht als wissenschaftlichem
Diskurs, zum anderen unterscheide ich zwischen Konstruktivismus als Erkenntnistheorie und einer daran ange-
lehnten konstruktivistischen Lerntheorie. Die Aspekte des Sachunterrichts setze ich mit den konstruktivistischen
jeweils in ein Verhéltnis.

Glossar V: Sachunterricht

Unter Sachunterricht verstehe ich zum einen ein Unterrichtsfach der Grundschule, zum anderen eine wissenschaftliche Disziplin, die
forscht und lehrt und die ich als ,,Fachdidaktik Sachunterricht” bezeichne. Diese Bezeichnung ist aber weitgehend der Tradition
geschuldet, den wissenschaftlichen Sachunterricht lediglich als didaktische Disziplin anzusehen. Im Laufe meiner Ausfiihrungen
pladiere ich dafiir, die wissenschaftliche Disziplin Sachunterricht auch als Fachwissenschaft zu konstruieren. Dann wiirde unter der
Wissenschaft Sachunterricht sowohl ein fachdidaktischer als auch ein fachwissenschaftlicher Anteil zu verstehen sein.

Glossar VI: Konstruktivismus

Eine erkenntnistheoretische Schule mit verschiedenen Ansitzen (radikaler Konstruktivismus; sozialer Konstruktivismus) und daran
angelehnt eine /erntheoretische Schule mit verschiedenen Ansitzen (z.B. moderater Konstruktivismus). Der Konstruktivismus ne-
giert nicht eine Realitit, geht aber davon aus, sie sei nicht erkennbar, weshalb auch keine Aussagen iiber sie moglich sind. Wirk-
lichkeit (nicht Realitit) entsteht vorwiegend durch die Erkennenden bzw. die Konstrukteure.

Bisher lassen sich die Annahmen des Konstruktivismus und deren Konsequenzen im Sachunterricht in Unter-
richt und Wissenschaft noch kaum beobachten — behaupte ich und gehe der Behauptung in diesem Kapitel nach.

3.1 Konstruktivistische Theorieansiitze und schulischer Sachunterricht

Fiir den Unterricht in der Schule, den ich zuerst betrachte, kann ich die Behauptung, der Konstruktivismus sei
dort nicht zu beobachten, eigentlich nicht aufstellen, denn ich habe nicht jeden Sachunterricht in der Schule be-
obachtet. Es lassen sich aber in Richtlinien fiir den Unterricht, Schulbiichern und Arbeitsbléttern Indizien fiir
meine Behauptung finden.

3.1.1 Konstruktivistische Erkenntnistheorie und schulischer Sachunterricht

*  Richtlinien: Richtlinien sollen den Unterricht normieren. Ob Richtlinien tatsdchlich diesen Einfluss auf Un-
terricht haben, ist allerdings umstritten (vgl. im Hinblick auf den Sachunterricht Rauterberg 2002, S. 83-92).
Es kann auf jeden Fall nicht linear von einer Richtlinieninderung auf eine Anderung des Unterrichts ge-
schlossen werden. In den neu erschienen Richtlinien fiir den Sachunterricht wird teilweise auf konstruktivis-
tische Perspektiven verwiesen z.B. in Niedersachsen (vgl. Kerncurriculum Sachunterricht Niedersachsen
2006, S. 8), allerdings weniger erkenntnistheoretisch, als vielmehr bezogen auf Lernen, worauf ich im néch-
sten Abschnitt ndher eingehe. Auf Ebene der Richtlinien ist also im erkenntnistheoretisch-
konstruktivistischen Sinne keine beobachtbare Verdnderung eingetreten — die Gegenstéinde des Unterrichts
bleiben verfasst wie bisher.

*  Schulbiicher: Ein erkenntnistheoretisch, im Sinne des Konstruktivismus verfasstes Schulbuch miisste grund-
sdtzlich nicht Antworten zu Themen geben, also nicht die Inhalte als unerschiitterliche Wahrheiten im Sinne

4
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von ,,s0 ist die Welt”“ beschreiben, mit dem Anspruch, diese dann per Unterricht in die Schiilerlnnen zu
transferieren, sondern miisste im Prinzip {iber Fragen Situationen oder Probleme schaffen, fiir die nach Ant-
worten und ihrer Genese gesucht wird. Das schlieBt nicht aus bzw. impliziert — um dem verbreiteten Argu-
ment der Beliebigkeit gleich entgegen zu treten —, dass auch auf géngige Antworten der Erwachsenen gesto-
Ben wird. Diese miissen dann, wie alle anderen auch, zur Disposition gestellt werden. Anders ausgedriickt:
Ein Schulbuch miisste versuchen die Kinder zu Konstruktionen herauszufordern und die Méglichkeit bieten,
alle eingebrachten Konstruktionen und insbesondere ihren Konstruktionsprozess diskursiv zu bearbeiten.
Die einzige mir bekannte Schulbuchreihe aus Deutschland, die in dieser Art verfasst ist, trigt den program-
matischen Titel ,,Fragezeichen* und ist vor kurzem wegen schlechter Verkaufszahlen vom Klett-Verlag ein-
gestellt worden. Das bedeutet, Schulen haben diesen Band nicht angeschafft und das ldsst darauf schlieBen,
dass LehrerInnen nicht mit ihm arbeiten wollten. Ich interpretiere das so, dass die konstruktivistische Kon-
zeption, die nicht die Antworten zuerst und daraufhin Fragen formuliert, schlecht angekommen ist.

*  Arbeitsblitter: Der Bereich der Arbeitsblitter ist letztlich schlecht zu tiberblicken. Sollten aber die Arbeits-
blatter, die beispielsweise im Internet bei ,,sachunterricht-online* von Verlagen prasentiert werden, im Un-
terricht zum Einsatz kommen, so kann man insbesondere bei den doch nach wie vor in erstaunlicher Anzahl
vorhandenen Liickentexten und entsprechend einer ,,Sachkunde® gestalteter Arbeitsblitter keinesfalls von
einem konstruktivistischen Hintergrund sprechen. Wissen wird auch hier dargestellt im Sinne eines ,,es gibt
ein einziges wahres Wissen*?

Zusammenfassend kann in der Regel von einem Unverhéltnis von konstruktivistischer Erkenntnistheorie und

schulischem Sachunterricht gesprochen werden — und dies in den Richtlinien teilweise explizit (z.B. Niedersach-

sen).

Was lsst sich hierzu vermuten? Ahnlich wie bei den Schulbuchkonzeptionen angedeutet, verindert schon ei-
ne konstruktivistisch basierte Erkenntnis, Konstruktion und Darstellung der Sachen, also des Was — nicht eine
konstruktivistisch verdnderte Didaktik und Lerntheorie — das tradierte Bild von Unterricht: Wenn nicht mehr fest
steht, wie die Sache real und fiir alle Zeiten ist, kann von Seiten der Lehrkraft nicht mehr die Wahrheit, das un-
bestritten Richtige gelehrt oder verkiindet, im Unterricht erarbeitet oder auch bewertet werden. Das gilt selbst fiir
einen Frontalunterricht, ist aber letztlich methodenunabhéngig. Es geht nicht darum, ob methodisch kindliche
Erkenntnisse beriicksichtigt werden oder nicht, sondern darum, ob das verkiindete oder in offenen Situationen
selbst erarbeitete Wissen den Anspruch auf Realitdtsangemessenheit erhebt oder eben maximal den Anspruch
darauf, zum gegenwirtigen Zeitpunkt das in Deutschland aus Sicht der Erwachsenen viabelste Wissen zu sein.
Das unterrichtliche Wissen miisste somit immer seine eigene Relativierung, seinen Modellcharakter mittranspor-
tieren bzw. besser, sich selber der Befragung im Unterricht stellen, sowohl im Frontalunterricht wie auch in of-
fenen Lernsituationen.

Allgemeiner formuliert lautet die Frage, ob eine Gesellschaft in der Lage ist, im generationalen Verhéltnis
nicht mehr Gewissheiten zu lehren, sondern ihre eigene Ungewissheit zu offenbaren und das bestehende Wissen
zu verhandeln. Sach-Unterricht bestiinde dann in erkenntnistheoretisch-konstruktivistischer Perspektive in der
Thematisierung von explizit vorlaufigem, gesellschaftlich viablem Wissen.

Nachdem bisher vom Konstruktivismus als Erkenntnistheorie die Rede war, komme ich jetzt zu konstruktivis-
tischen Lerntheorien, skizziere sie zunéchst und setze sie schlieBlich in ein Verhéltnis zum Sachunterricht in
Schule und Wissenschaft.

Exkurs: Konstruktivistisches Lernverstindnis

Was hat eine philosophische Erkenntnistheorie, die eine Position auf die Frage beschreibt, wie wir Welt erken-
nen, mit Lernen zu tun? Die Antwort konnte lauten: In Lernprozessen soll es darum gehen, dass die LernerInnen
etwas erkennen. Lernen kann also als spezielle Form des Erkennens verstanden werden, womit Erkenntnis- und
Lerntheorien in einem relativ engen Zusammenhang stehen.

Eine konstruktivistisch basierte Lerntheorie grenzt sich scharf von behavioristisch basierten Lerntheorien ab
(vgl. Moller 2001, S. 20). Dem Sachunterricht in der Schule wie auch der wissenschaftlichen Fachdidaktik
Sachunterricht unterstelle ich in der Regel eher ein behavioristisches Lernversténdnis. Das ermoglicht gewisser-
mafen, dass von Erwachsenen, von LehrerInnen, KultusbeamtInnen und PadagogInnen bestimmt werden kann,
was und wie gelernt wird, wodurch Lernen als von auflen steuerbar erscheint. Diese Lerntheorie — man konnte
auch sagen, diese Konstruktion von Lernprozessen oder dieser didaktische Zusammenhang zwischen Kind und
Sache — ist fiir Lehren insbesondere in Institutionen, in denen dazu noch die Schulpflicht herrscht, scheinbar
ziemlich praktisch. Weniger lakonisch ausgedriickt: Innerhalb des gegenwirtig in Deutschland institutionalisier-
ten Bildungssystems ist der Verzicht auf ein Modell auflengesteuerten Lernens kaum vorstellbar. Eine konstruk-

? Es lisst sich allerdings auch umfangreiches Lernmaterial finden, das versucht diesen Weg zu gehen z.B. in der Schweiz
http://www.nmm.ch/, was fiir Deutschland allerdings nur bedingt Aussagen erlaubt.
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tivistische Lerntheorie ermdglicht dagegen streng genommen keine prognostische Aussage iiber die Lernverldufe
und -ergebnisse. Eine Lehrplanung bzw. eine Gestaltung von Lernumgebungen ist moglich und aus meiner Sicht
unverzichtbar, nicht aber in der Annahme, sie trete beim Lerner in der geplanten Weise ein.

Lernen im konstruktivistischen Sinne ist ein vom Lerner selbst gesteuerter Konstruktions-Prozess. Das heifit,
ob und wann und was gelernt wird, liegt im autopoietischen System des Lerners und ist weder von auf3en steuer-,
noch erkennbar. Das heif3t auch, das in Tests abgefragte Wissen gibt keine Auskunft {iber Gelerntes, sondern nur
iiber im Test Wiedergegebenes — ob dies gelernt wurde oder nicht, kann nicht gesagt werden. Selbst fiir den Ler-
ner ist — konstruktivistisch betrachtet — sein Lernen nicht erkennbar. Sobald sie/er sich fragt, ob, wann oder was
sie/er lernt, tritt auch er oder sie dhnlich wie die Lehrkraft in eine Auenposition und blickt als sog. ,,Beobachter
zweiter Ordnung™ auf sich als angeblich Lernenden und kann nur das an Lernen sehen, was sie oder er als Beob-
achterln sieht: Er oder sie kann als autopoietisches System entweder LernerIn sein oder BeobachterIn, nicht bei-
des gleichzeitig. Uber konstruktivistisches Lernen lasst sich radikal nur formulieren: Der Lerner lernt, was er
lernt oder sogar: Das lernende System lernt, was das lernende System lernt.

Im Kontext einer konstruktivistischen Lerntheorie miissen Schule, Lehrerlnnen, FachdidaktikerInnen, Didak-
tikerInnen und Pddagoglnnen ihre auf das Lernen von SchiilerInnen bezogenen Steuerungsfantasien im Prinzip
aufgeben und zugleich die Beurteilung von Lernen zumindest an gesetzten Lehrzielen — eine gro3e Herausforde-
rung, wie auch die Literatur zeigt (vgl. ebd., S. 22). So weit gehen aber die beobachtbaren Konsequenzen aus
einer konstruktivistischen Lerntheorie in Unterricht und Kultusverwaltung nicht, wenngleich man bemerken
muss, der Bereich der konstruktivistischen Lerntheorie hat eher noch als die konstruktivistische Erkenntnistheo-
rie Eingang in die Fachdidaktik und den Unterricht gefunden.

3.1.2 Konstruktivistisches Lernverstindnis und schulischer Sachunterricht

Der Einfluss konstruktivistischer Lerntheorien bezieht sich vorwiegend auf die teilweise(!) Selbstorganisation
des Lernprozesses durch die SchiilerInnen. Offene Unterrichtskonzeptionen wie Werkstattlernen oder Wochen-
planarbeit lassen sich konstruktivistisch begriinden (vgl. Klein/Oettinger 2000, S. 65-72) und werden das z.T.
auch, wobei Kornelia Moéller darauf verweist, dass auch Frontalunterricht konstruktivistisch fiithrbar sei (vgl.
Moller 2001, S. 25-26). Kultusministerien konstruieren Lernen in jiingerer Zeit z.T. in dieser Weise, weil aus
ihrer Sicht besser bzw. effektiver gelernt wird, wenn jedes Kind sein Tempo selber wihlen kann, es die Abfolge
der zu bearbeitenden Aufgaben selber bestimmen kann usw. Alles selbstverstindlich weiterhin in einem institu-
tionell vorgegebenen Rahmen, aber in Abwendung von einem als gleichschrittig denunzierten Unterricht (vgl.
Einsiedler 2005, S. 380). Schule kann, da das (deutsche) Schulsystem so konstruiert ist, dass es einerseits Bil-
dung, andererseits Selektion intendiert, nicht mehr Freiheiten geben. Allerdings ist das deutsche Schulsystem
auch nur eine Konstruktion und damit durchaus veranderbar.

Konkreter: Lernen wird gegenwirtig angelehnt an konstruktivistische Lerntheorien in neuen Richtlinien z.T.
als subjektive Konstruktion konstruiert. Dennoch werden aber (z.B. in Hamburg und Niedersachsen) am Ende
von Klasse 2 und Klasse 4 so genannte Bildungsstandards eingefordert, die alle Kinder zu diesem bestimmten
Zeitpunkt erreicht haben miissen. Theoretisch betrachtet, kommt es hier zu einem Bruch: Wird Lernen als indi-
vidueller Prozess betrachtet, kann eine Messung anhand festgelegter Standards nicht erfolgen.

Ich versuche erneut ein Zwischenfazit zu ziehen: Insgesamt betrachtet, lasst sich eine auf konstruktivistischen
Lerntheorien basierte, didaktisch-methodische Verdnderung in den Vorgaben von Richtlinien beobachten, die,
glaubt man Verlautbarungen, zum Teil auch in die Unterrichtsgestaltung einflieft. Diese Verdnderung ist auf
Basis der konstruktivistischen Lerntheorie beschreibbar, was nicht bedeutet, dass Lehrkrifte sie damit begriin-
den.

3.2 Konstruktivistische Theorieansiitze und Wissenschaft Sachunterricht

In der Fachdidaktik, also der Wissenschaft Sachunterricht, schitze ich den Einfluss der Erkenntnistheorie eben-
falls geringer ein als den einer konstruktivistisch basierten Lerntheorie. Hinweise darauf geben zwei, zum Zu-
sammenhang Konstruktivismus/Sachunterricht bzw. Grundschulpddagogik zentrale Beitrdge: sowohl ein Text
von Kornelia Mdller, als auch ein Band von Klein und Oettinger mit dem Titel ,,Konstruktivismus. Die neue
Perspektive im (Sach-)Unterricht aus dem Jahr 2000. Klein/Oettinger vermeiden explizit Ausfilhrungen zur
Erkenntnistheorie und beziehen sich ausschlieflich im Zusammenhang mit Lernen und Didaktik auf Konstrukti-
vismus (vgl. Klein/Oettinger 2000, S. 2), Kornelia Méller erarbeitet zunédchst den Diskurs um Konstruktivismus
auch als Erkenntnistheorie, bezieht diesen dann jedoch nicht auf den Gegenstand des Sachunterrichts, sondern
auf die Lehr-Lernprozesse (vgl. Méller 2001, S. 19).

3.2.1 Konstruktivistische Erkenntnistheorie und didaktische Wissenschaft Sachunterricht

Man konnte eigentlich davon ausgehen, dass die Frage der Erkenntnistheorie unabhédngig von der Frage, welche
man fiir angemessen hilt, einen zentralen Diskurs in einer Realienwissenschaft bzw. der Didaktik einer Realien-
wissenschaft wie dem Sachunterricht darstellt, da es darum geht, wie die Wissenschaft Sachunterricht die Sa-
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chen, um die es im Unterricht gehen soll, erkennen und fiir den Unterricht beschreiben will. Man kdnnte sogar so
weit gehen, dass die Erkenntnismoglichkeiten von Welt ein Thema im Sachunterricht der Schule sein sollten.

Ich muss aber konstatieren, dass die Frage der Erkenntnis in der Wissenschaft Sachunterricht eher randsténdig
behandelt wird, es sich beim erkenntnistheoretischen Diskurs im Sachunterricht eher um einen kleinen, mit nur
wenigen Beteiligten handelt. Beispielhaft kann Helmut Schreier genannt werden, der in einigen programmati-
schen Beitrdgen zur Didaktik des Sachunterrichts in den 1990er Jahren vor dem Hintergrund einer postmodernen
Zeitdiagnose fiir ein konstruktivistisches Gegenstandsverstdndnis pladierte (vgl. z.B. Schreier 1998). Diese Bei-
trage sind z.T. rezipiert worden, haben jedoch nicht das nachhaltige Echo erfahren, wie das (moderat) konstruk-
tivistische Lernversténdnis.

An der Stelle, an der Erkenntnis und Erkenntnistheorie explizit thematisiert werden, werden sie das in der
Regel erst seit dem aufkommenden konstruktivistischen Paradigma, das die Frage nach der Erkenntnis quasi
mitbrachte und der Fachdidaktik somit aufnétigte. Der aufkommende Konstruktivismus stellte die bisher fraglo-
se Erkenntnis der Sachen ab Anfang der 1990er Jahre in Frage.

Bis dato und trotz dieser Infragestellung dominiert in meiner Beobachtung erkenntnistheoretisch weiterhin ein
relativ naiver Realismus bzw. eine fraglose Ubernahme von (deduziertem) Bezugsfachwissen in den Sachunter-
richt. Beides mochte ich konkretisieren:

ExKkurs: ,,Naiver Realismus*

Der ,,naive Realismus® im Sachunterricht resultiert u.a. aus dem zentralen didaktischen Ansatz der Anschauung,
der nicht nur davon ausgeht, alle nehmen gleich und das Gleiche wahr und bilden sich damit das gleiche Bild
von der Wirklichkeit — im Sinne des Realismus sogar von der Realitdt —, sondern er resultiert auch aus der An-
nahme, die Sachen, die Realitdt, das schulisch relevante Wissen iiber die Sache lieBen sich in der Anschauung
abbilden und erkennen.?

Ich greife noch einmal das Beispiel des Apfels auf: Lésst sich das fiir den Sachunterricht am Apfel Relevante
durch die Anschauung des ganzen oder zerteilten Apfels erkennen? Ich will hier nicht das Risiko einer verallge-
meinernden Aussage eingehen, aber m.E. geht es bei der Thematisierung des Apfels im Sachunterricht in der
Regel um biologische Kategorien und biologisches Wissen, beispielsweise die Unterscheidung von Kern- und
Steinobst. Die Kerne lassen sich wohl ansehen, nicht aber die biologischen Kategorien (Stein-/Kernobst) und ihr
Sinn innerhalb der biologischen Kategorisierungen (Differenzierung/Kategorisierung von Obstsorten).

Der Apfel in der Anschauung konnte — je nach BetrachterIn — ebenfalls auf Aspekte gesunder Erndhrung
verweisen oder® auf die Vertreibung aus dem Paradies oder die Sage iiber den Schweizer Freiheitskampf und die
Person Wilhelm Tell, aber individuell auch auf Bauchweh oder die Apfelernte oder auf das Fiittern des Hamsters
am Morgen zuhause. Die Anschauung des Apfels verweist also nicht auf ein bestimmtes Wissen und damit auch
nicht nur auf das jeweils im Sachunterricht Relevante, in der Regel biologische Wissen iiber den Apfel. Viel-
mehr miisste sich eine Anschauungsdidaktik im Anschluss an die Anschauung mit den verschiedenen dabei ent-
standenen Konstruktionen und ihren Kontexten auseinandersetzen — oder sie brauchte gar nicht anschauen zu
lassen, konnte das als relevant erachtete Wissen gleich ,,verkiinden®.

Die Anschauungsdidaktik ist weit dlter als der Sachunterricht und die Fachdidaktik Sachunterricht, aber sie
wurde von ihnen aus der Heimatkunde iibernommen. Die Frage, die dabei meines Erachtens ausgeklammert
wird, ist: Was ldsst sich am Objekt erkennen und was nicht?

Eine zweite, erkenntnistheoretische Uberlegungen behindernde Tradition:

Exkurs: Ubernahme von (deduziertem) Fachwissen

Mit dem Sachunterricht ,,neu” kam das Fachwissen bzw. aus dem Fachwissen der Realienficher Physik, Che-
mie, Geographie etc. deduziertes Fachwissen in die Grundschule. Mit der Ubernahme des Fachwissens aus den
Fachwissenschaften wurde die Frage der Sacherkenntnis aus dem Sachunterricht in die Fachwissenschaften aus-
gelagert und die Wissenschaft Sachunterricht auf eine didaktische Wissenschaft beschrinkt. Damit war sie
zwangsldufig auf Bezugsfacher und ein deduktives Verfahren der Gewinnung von Unterrichtsgegenstéinden ver-
wiesen. Der (durch die politisch motivierte Institutionalisierung angelegte) Verzicht der Wissenschaft Sachunter-

? Uberraschenderweise hat ausgerechnet die materialistische Position, also die Kulturhistorische Schule der Sowjetunion, einen ginzlich
anderen Abbildbegriff hervorgebracht, so dass einzelne Vertreter, wie beispielsweise Wygotsky, gerade im Zusammenhang mit konstrukti-
vistischer Lerntheorie breit rezipiert werden. Die DDR Heimatkunde war indes bis zum bitteren Ende ein Musterbeispiel des hier beschrie-
benen Anschauungsunterrichts.

*Ich nenne den folgenden Aspekt, auch wenn der Kollege Bernd Feige in einer Debatte jiingst die Primirzustindigkeit des Sachunterrichts
fiir ihn in Abrede stellte. Dass er bisher nicht in die Primarzustindigkeit des Sachunterrichts gefallen ist, bedeutet nicht, dass er nicht assozi-
iert wiirde, insofern erschiene es mir plausibel, ihn fachdidaktisch zu bedenken. Wenn die Lebenswelt der Kinder beriicksichtigt werden soll,
lasst sich aus meiner Sicht schwerlich mit fachkonzeptionellen Traditionen dagegen argumentieren.
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richt auf einen fachwissenschaftlichen Anteil, der fiir den Unterricht Gegenstéinde generiert, ermoglichte es also,
sich nicht um Erkenntnisfragen zu bemiihen.

Erst in jiingerer Zeit gibt es in der Fachdidaktik Sachunterricht einige — iiber eine Programmatik hinausge-
hende — AnstoBe, ein verdndertes Verstindnis der wissenschaftlichen Disziplin Sachunterricht, das die Gegens-
tandserkenntnis und -genese umfasst, zu bedenken (vgl. Rauterberg/Scholz (Hrsg.) 2004; Rauterberg u.a. 2006;
Rauterberg 2007).

Konstruktivistische erkenntnistheoretische Positionen werden in weiten Teilen der Fachdidaktik jedoch nicht
aufgegriffen bzw. nicht auf das Gegenstandsversténdnis bezogen. Das zeigt sich beispielsweise darin, dass in der
Frage der Erkenntnis auf Tagungen und in Banden nicht versucht wird, einen ,state of the art herzustellen oder
auch daran, dass weiterhin naiv realistisch argumentiert wird insbesondere in Beitrdgen, die sich an die unter-
richtliche Praxis richten. Oder es wird unter Bezugnahme auf die Fachwissenschaften argumentiert, ohne auch
nur auf die im Sachunterricht vorliegenden, erkenntnistheoretischen Beitrdge einzugehen. Dies wird auch mit der
,,UnkindgemaBheit“ einer erkenntnistheoretischen Fragestellung begriindet oder damit, dass — aufgrund ihres
kindlichen Verstéindnisses — Kindern zunéchst feste Wissensbestdnde bzw. Wissensbestinde als fest vermittelt
werden miissten, bevor man reflexives Wissen thematisieren konne. Aus konstruktivistischer Perspektive wird
damit Kindern ein Wissen iiber Wissen prisentiert, das sich als nicht viabel herausgestellt hat.

Noch einmal die Tendenz, die sich hier zeigt: Als kindorientiertes Vorgehen wird angesehen, den Kindern
zundchst Wissen im Modus des ,,es ist soundso* oder auch eines ,,Was ist was* zu lehren, da sie reflektiertes
Wissen nicht verstiinden. Damit wird den Kindern zukiinftig zugemutet, umzulernen, spéter zu lernen, dass alle
,,€s ist soundso“-Aussagen entsprechend eines modernen Wissens- und Wissenschaftsverstandnisses relativiert
werden miissen.

3.2.2 Fachwissenschaft und konstruktivistische Erkenntnistheorie
Nach dem Exkurs zur Ubernahme deduzierten Fachwissens aus den Fachwissenschaften, kann ich diesen Ab-
schnitt zur Fachwissenschaft Sachunterricht und konstruktivistischer Erkenntnistheorie kurz fassen:

Die Frage der Erkenntnis sehe ich als eine fiir eine Fachwissenschaft des Sachunterrichts zentrale an. Selbst
wenn man die Bezugnahme auf das Wissen der Realienwissenschaften fiir unabdingbar hilt, wire es Aufgabe
der Wissenschaft Sachunterricht, deren Erkenntnismethoden hinsichtlich des Unterrichts in der Grundschule zu
thematisieren.

Damit gehe ich zur konstruktivistischen Lerntheorie in der Fachdidaktik Sachunterricht tiber.

3.2.3 Konstruktivistische Lerntheorie und Fachdidaktik Sachunterricht

Ein zentraler Beitrag — ich hatte ihn schon angesprochen — zum Verhéltnis von Konstruktivismus und Grund-
schulpiddagogik bzw. -didaktik und darunter fallt auch der Sachunterricht, ist der von Kornelia Moller mit dem
Titel ,,Konstruktivistische Sichtweisen fiir das Lernen in der Grundschule?*® Dieser stellt die Frage des Lernens,
der Lerntheorie in den Vordergrund (vgl. Moller 2001, S. 191f.).

Kornelia Méller umreift in ihrem vielfach zitierten Beitrag (vgl. fiir den Sachunterricht z.B. Kahlert 2002, S.
205; S. 222; Einsiedler 2005) zunéchst die Erkenntnistheorie ,,Konstruktivismus®, schliet Kernideen fiir ,,radi-
kal konstruktivistisch beeinflusste(n) Instruktionsansitze™ an (vgl. Moller 2001, S. 18) und endet mit einem Pl4-
doyer fiir ,,moderat konstruktivistische Lernumgebungen®, die sich an einem sozialen Konstruktivismus orientie-
ren. Die Uberwindung der Differenz zwischen den Aspekten der radikal konstruktivistischen Erkenntnistheorie
und den moderat konstruktivistischen Ansétzen im konstruktivistischen Diskurs zeichnet Méller kurz nach:

Die Konstruktion des ,,moderaten Konstruktivismus* tibernihme aus dem radikalen Konstruktivismus, dass
LehrerInnen sich weniger als VermittlerInnen, mehr als MitgestalterInnen verstehen sollten und dass Lernen als
,.selbst Lernen® zu verstehen sei (vgl. ebd., S. 22) — damit wird ein behavioristisches Lernmodell zuriickgewie-
sen.

Moller referiert weiter, dass Instruktionen im Unterricht erfolgen konnten, was innerhalb einer radikaleren
konstruktivistischen Position nicht moglich wire (vgl. ebd., S. 18). Notwendig seien Instruktionen, da bei aus-
schlieBlich selbstgesteuertem Lernen, so Untersuchungen auf die Moller sich beruft, ... die Ertrdge allzu haufig
duflerst bescheiden ... blieben (ebd., S. 25). Einsiedler bezeichnet dies als ,,pragmatische Kombination“ (Ein-

* Ein weiterer, aufgrund seines Erscheinens im ,,Handbuch Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik* zentraler Beitrag, der darauf
verweist, dass erkenntnistheoretische Fragen nicht beriicksichtigt werden, ist von Wolfgang Einsiedler verfasst und trégt den Titel ,,Lehr-
Lernkonzepte fiir die Grundschule® (Einsiedler 2005). Auf diesen beziehe ich mich nur am Rande, da er sich zentral u.a. auf den Beitrag von
Moller stiitzt. Einsiedler konstatiert in seinem Beitrag, auf den die meisten im Zusammenhang mit Konstruktivismus stehenden Begriffe des
Sachregisters dieses 700-Seiten Bandes verweisen, nur der moderate Konstruktivismus sei im Zusammenhang mit Didaktik zu beachten. Er
formuliert: ,,Unter den mit der Didaktik vertrauten Autoren herrscht weitgehend Konsens dariiber, dass fiir eine neue theoretische Begriin-
dung des Schullernens nur der Moderate Konstruktivismus in Frage kommt.” (ebd, S. 379) Diese ,,Eindeutigkeit* erscheint mir angesichts
der davon abweichenden Positionen allein von in der Didaktik des Sachunterrichts mit Didaktik vertrauten Autoren (Kahlert, Scholz, Schrei-
er, Rauterberg) und Autorinnen (Michalik) nicht viabel.
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siedler 2005, S. 379). Diese Argumentation fiir den Ubergang vom radikalen zum moderaten Konstruktivismus
wiirde ich als eine an Effizienz des Lernens orientierte bezeichnen.

In einer zweiten Argumentationslinie fiir die Ubernahme einer moderat konstruktivistischen Position rekon-
struiert Moller eine forschungspragmatische Argumentation (vgl. Méller 2001, S. 22). Der auch von ihr vertrete-
ne moderat konstruktivistischer Ansatz soll im Unterschied zu einem radikalen empirisch beforschbar sein (vgl.
ebd., S. 18), womit das Problem der ,,Jmmunisierung gegen empirische Uberpriifung* (RoBbach u.a. 2001, S. 10)
aufgelost wird und ein Setting fiir den Unterricht, fiir ,,die Optimierung von Lehr-Lernumgebungen® (Moller
2001, S. 11) ermdglicht bzw. Lehrkréften vorgeschlagen werden kann. Falls ich es recht verstehe, wiirde aber ein
verdndertes Verstindnis von Effizienz schulischen Lernens und eine verdnderte Forschungsmethode durchaus
Bezugnahmen auf radikal konstruktivistische Positionen zulassen.

Im Zusammenhang mit dem moderat konstruktivistischen Lernverstdndnis ist bei Moller der Begriff der
Lernumgebungen zentral. Die Lernumgebungen sollen selbstéindiges Lernen der SchiilerInnen wie auch Instruk-
tionen ermdglichen. In Erhebungen vor und nach der Unterrichtseinheit in solchen Lernumgebungen wird er-
forscht, inwieweit das jeweils gewidhlte Verfahren gegeniiber einer Kontrollgruppe mit anderem Verfahren er-
folgreich war (vgl. ebd., S. 27). Die Betonung einer Moglichkeit empirischer Beforschung sehe ich als Reaktion
auf Vorwiirfe gegeniiber insbesondere radikal konstruktivistischen Positionen aber auch gegeniiber konstrukti-
vistischen Lerntheorien, denen Subjektivismus und Beliebigkeit unterstellt wird (vgl. RoBbach u.a. 2001, S. 10).

Mit der Beforschungsmdglichkeit sei die ,,.... Gefahr defizitdrer Formen systematischen Wissensaufbaus ...
(ebd., S. 11) zumindest zu erkennen, so die Herausgeber des Bandes, in dem der Beitrag von Moller erschienen
ist. Stellt sich die Frage, welcher Systematik dieser Wissensaufbau denn folgen soll. In der Regel wird hier im
Sachunterricht eine fachliche oder sachliche Systematik zugrunde gelegt. Wer davon ausgeht, dass Lernen ent-
lang von Fach- oder Sachstrukturen erfolge oder erfolgen miisse, muss subjektzentrierte Systematiken des Wis-
sensaufbaus als problematisch ansehen, auf die eine (radikal) konstruktivistische Lerntheorie hinauslduft, die
dann als Beliebigkeit und Subjektivismus ausgewiesen wird.

Ich sehe den Beitrag und den Forschungsansatz von Moller bzw. den von ihr referierten Diskurs, was den
Umgang mit konstruktivistischen Theorieansétzen angeht, in verschiedener Hinsicht kritisch. Insbesondere die
Argumentation, mit der zugunsten einer Beforschbarkeit konstruktivistische Paradigmen relativiert werden. M.E.
ist eine andere fachdidaktische Reaktion auf konstruktivistische Lerntheorien moglich, beispielsweise eine empi-
rische Beobachtung, was die SchiilerInnen im Unterricht konstruiert haben, anstatt empirisch zu erheben, ob sie
etwas ganz Bestimmtes gelernt haben.

Insgesamt ldsst sich sagen, dass im Bereich der Fachdidaktik konstruktivistische Ansétze teilweise rezipiert
worden sind, Moller spricht sogar davon, dass der ,,... Begriff ,konstruktivistisch® ... gegenwirtig ... in der Di-
daktik ... zu einem der am heftigsten diskutierten...” gehort (Moller 2001, S. 16), die Konsequenzen aus der Be-
zugnahme auf konstruktivistische Lerntheorien sehe ich durchaus kritisch.

4 Ein ,,Fazit* unter Riickgriff auf das Thema der Vorlesungsreihe

Ich sehe in konstruktivistischen Theorieansétzen nicht das Heilsversprechen fiir Unterricht und Fachdidaktik. Ich
sehe jedoch sowohl erkenntnistheoretische als auch lerntheoretische Chancen fiir den Sachunterricht in Schule,
Fachdidaktik und Fachwissenschaft neue, produktive Wege fiir kindliches Sachlernen und die Disziplin Sachun-
terricht zu beschreiten.

Traditionelle Verstindnisse von Unterricht und Traditionen in der Fachdidaktik geraten allerdings unter Ver-
anderungsdruck: das Lernverstdndnis, die Rolle der Lehrkraft, Absolutheit schulischen Wissens und letztlich die
Organisation der Institution Schule insgesamt.

Was aber spricht eigentlich gegen eine Verdnderung? Abgesehen davon, dass Verdnderungen neue Orientie-
rungen erfordern, konnen sie ja (potentiell) durchaus zu besserem Gelingen fiihren, auch wenn das mit Ansprii-
chen an das Handeln von LehrerInnen und WissenschaftlerInnen einhergeht.

Was den wissenschaftlichen Bereich betrifft, sehe ich konstruktivistisch basiert, die Notwendigkeit zur Ver-
antwortungsiibernahme der WissenschaftlerInnen fiir ihre Aussagen gestirkt, gerade liber und gegeniiber Kin-
dern. Seit dem aufkommenden Konstruktivismus ist, selbst wenn man ihm nicht anhéngt, deutlich geworden,
dass es sich auch bei wissenschaftlichen Kindbildern zumindest der Moglichkeit nach um Konstruktionen han-
deln konnte, bei denen man davon ausgehen muss, dass sie sich eines Tages als nicht mehr viabel herausstellen.
Diese Erkenntnis miisste sich m.E. aber auch im wissenschaftlichen Handeln niederschlagen und, insbesondere
wenn andere z.B. eben Kinder von den Konstruktionen oder ihren Auswirkungen betroffen sind, einen sehr vor-
sichtigen und reflektierten Umgang mit diesen Konstruktionen und den didaktisch-piddagogischen Konsequenzen
mit sich bringen.

Ein bekanntes Beispiel, wie es m.E. nicht sein sollte: die verdnderte Kindheit. Ende der 1980er Jahre wird vor
dem Hintergrund der Zeitdiagnose von Ulrich Beck (1986) Kindern ein Ensemble von Defiziten — gegeniiber
fritherer Kindheit — zugeschrieben und dabei iibersehen, dass von strukturellen Anderungen der Kindheit bzw.
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eigentlich strukturellen Verdnderungen in den sozialen und infrastrukturellen Umfeldern der Kinder auf das ein-
zelne Kind geschlossen wird (beispielweise dokumentiert diese Phase der hdufig — wenn auch moglicherweise
nicht immer zutreffend (vgl. Féllng Albers 2001, S. 11) — zitierte Band von Folling-Albers (Hrsg.) 1989). Weil
Kindheit aufgrund des Verkehrs kaum mehr auf der Strafle stattfinden konne, wird Kindern, letztlich dem ein-
zelnen Kind, Bewegungsmangel und eine ungliickliche Kindheit unterstellt. Ein Ausgleich hierfiir solle dann
eher individualtherapeutisch durch Bewegungsspiele in der Schule als soziologisch oder politisch iiber ein ver-
andertes Verkehrsverhalten der Erwachsenen erfolgen.

Der Riickschluss auf die einzelnen Kinder schreibt ihnen Defizite zu und macht Kindheit heute und darin die
Kinder vollkommen kindunangemessen. Ob gesellschaftliche Strukturen (Hochhaus, Verkehr) fiir Kinder Para-
dies oder einen Alptraum darstellen, ist fiir Grundschulpédagoglnnen gar nicht pauschal zu beurteilen. Ob das
Leben in der freien Natur oder das in Kinderzimmern fiir Kinder besser ist, diirfte sich so allgemein kaum be-
haupten lassen. Dennoch tragen Kevin und Sarah die Konsequenzen der padagogischen Analyse: Sie gelten nun
als ,,verinselt* und es wird im Unterricht nahezu therapeutisch dagegen angegangen.

Zehn Jahre spéter geht die Grundschulpddagogik dann sehr kritisch mit der Debatte um die verdnderte Kind-
heit um und relativiert die vormaligen Wahrheiten (vgl. Folling-Albers 2001, insbesondere, was den Uberblick
iiber den Diskurs auf S. 11-18 angeht) — was bedeutet das fiir die vormals von den pddagogischen Konsequenzen
betroffenen Kinder?

Die Angemessenheit der einstmals als unumgénglich propagierten Konsequenzen wird nun grundlegend zu-
mindest fraglich; spétestens seit dem konstruktivistischen Paradigma ist die Moglichkeit einer in diesem Falle
verdnderten Zeitdiagnose von Kindheit bekannt. Der Umgang mit solcherlei Kindbildern wird aber, so vermute
ich, beim nédchsten Mal kaum anders ausfallen: Post-Pisa tragen auch die konkreten Kinder die Konsequenzen
einer als Katastrophe angesehenen Platzierung des Bildungssystems im internationalen Ranking. Das heif3t, Kin-
der bleiben gerade in Grundschulpidagogik und -didaktik stark der Verfiigung von Erwachsenen ausgesetzt und
da sollte ein reflexives und verantwortliches Verhalten selbstverstindlich werden, denn das Kindbild konnte sich
in kurzer Zeit als nicht mehr viabel erweisen.

Um neben dem wissenschaftlichen auch den schulischen Sachunterricht in der Frage neuer Wege anzuspre-
chen: Was spricht dagegen, dass die dltere Generation der jiingeren nicht mehr eine feststehende Welt vermittelt,
sondern eine Weltsicht als sich verdndernde und damit iiberhaupt auch erst durch Kinder, die zukiinftigen Er-
wachsenen, gestaltbare beschreibt?

Die tatsidchlichen gegenwértigen Reformen im Bildungssystem scheinen mir allerdings eher als eine Stirkung
des hergebrachten Schulsystems. Z.B. wird durch Module und Kompetenzmodelle das Bild des zu lernenden
Wissens als unverriickbar, wie auch das Bild des Lernprozesses als von auflen steuer- und erkennbar gestarkt.
Strukturell sind diese Reformen damit letztlich eher ein ,,mehr des Selben, ein Mehr des Alten®, das m.E. auch
zu einem Mehr der selben, bekannten Probleme fithren wird.

Insofern wire die Einbeziehung konstruktivistischer Ansdtze m.E. einen Versuch wert. Wo, und das betrifft
jetzt den bildungspolitischen Bereich, bisher allerdings konstruktivistische Theorieelemente aufgegriffen wer-
den, habe ich damit eher Probleme — die ich im letzten Teil kurz umreif3e.

5 Probleme eines politischen Konstruktivisten mit dem in der Didaktik funktionalisierten
Konstruktivismus

Ich denke, es ist deutlich geworden, dass ich mich als Konstruktivisten verstehe und hoffe, ich konnte dennoch
mit der nétigen Distanz einen Zusammenhang von Sachunterricht und Konstruktivismus konstruieren. Ange-
sichts einiger, in der Regel politischer Verdnderungen im Schulsystem im Zusammenhang mit konstruktivisti-
schen Annahmen bin ich aber zunehmend ungern Konstruktivist, was damit zusammenhéngt, dass ich mich auch
als einen politischen Menschen, als einen politischen Didaktiker und Grundschulpddagogen begreife.

Ich nenne aus meiner Sicht als politischer Konstruktivist zwei m.E. kritische Aspekte im Zusammenhang mit
der politischen Praxis:

1. Individualisierung und Psychologisierung

Auf Basis einer konstruktivistischen Lerntheorie wird die Verantwortung fiir gelingende Bildungsprozesse bei
den einzelnen Lernerlnnen gesehen. Auch innerhalb institutioneller Bildungseinrichtungen, wie Schule oder U-
niversitit, sollte deutlich werden, die LernerInnen tragen die Verantwortung fiir ihr Lernen. Andersherum bedeu-
tet dies aber nicht, dass die fiir ihr Lernen verantwortlichen Akteure auch verantwortlich fiir den Erfolg des Bil-
dungssystems insgesamt z.B. im internationalen Vergleich sind.

In jiingerer Zeit kommt es dazu, den Lernenden mit der Verantwortung fiir Thren Lernprozess auch die Ver-
antwortung fiir den Erfolg des Bildungssystems zu iibertragen — was in einem behavioristischen Lernmodell gar
nicht moglich wire, da hier Lernen von der Lehre abhingig ist.

Der Erfolg eines Bildungssystems auf internationaler Ebene ist eine gesellschaftlich politische Frage und auf
Probleme sollte dann auch im Modus des politischen reagiert werden, nicht im psychologischen, therapeuti-
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schen, individuellen, wie es gegenwirtig zunechmend erfolgt: Bei ADS kommt der Arzt, bei aggressivem Verhal-
ten der Psychologe oder Sozialpadagoge.

Mit diesem Blick auf das einzelne Kind, dem iiber die Verantwortung fiir seinen eigenen Lernprozess hinaus
auch Verantwortung fiir das Bildungssystem iibertragen wird, womit die dort im Kontext von PISA aufgezeigten
Probleme gelost werden sollen, geraten soziologische Blicke, Blicke auf die sozialen Strukturen der Schule aus
dem Blick und aus der Kritik: Man konnte angesichts der Probleme des deutschen Schulsystems, sofern man
PISA in diesem Sinne interpretieren will, durchaus eine Schulstruktur in Frage stellen, die Kinder im Alter von
sechs Jahren notigt, vier oder fiinf Zeitstunden mehr oder weniger ruhig zu sitzen. Oder Strukturen, die erzwin-
gen, dass schon mit etwa zehn Jahren liber den weiteren Bildungs- und Berufsweg von Kindern entschieden
wird, sie damit auch mit zehn Jahren als Gewinner oder Verlierer im Bildungs- und Berufssystem gestempelt
werden. Der Individualisierung der Verantwortung fiir Lernprozesse stimme ich zu, der Individualisierung der
Problemlagen des deutschen Bildungssystems (aus international vergleichender Sicht) und seiner ,,.Losungen‘
nicht.

2. Individuelles Lernen und die Norm

Das Individuum und die Ubernahme von Verantwortung durch das Individuum ist eine zentrale GréBe inner-
halb des Konstruktivismus, weshalb mir die neueren Tendenzen im Bildungswesen eigentlich entgegenkommen
miissten. Es handelt sich hier aber um Individualisierung in einem sozial hochgradig normierten Raum, in dem
dann konsequenter Weise auch die Normen iiberpriift oder die Individualisierung konsequent betrieben werden
muss. Also: Wenn individualisierte Betrachtung, dann auch individuelle Betrachtung und Dokumentation des
Lernfortschritts, wie es beispielsweise Gertrud Beck vorschlégt (vgl. Beck 2001) und nicht relativ vergleichende
Bewertungen. Dann auch die Moglichkeit, unkompliziert in einem durchldssigen Schulsystem die Schulform
wechseln konnen. Dann auch alle individuellen Kompetenzen gefordert und bewertet bekommen, nicht nur die
schulischen Fécher. Nicht aber nur an den Stellen Kosten (z.B. durch Studiengebiihren), Arbeit, Verantwortung
und Risiko individualisieren, an denen es dem Bildungssystem, der Bildungsverwaltung zur Einsparung eigener
Investitionen passt.

Insofern: Die Bezugnahme auf konstruktivistische Theorieansétze in Schule und Wissenschaft fiihrt nicht
zwangsldufig auf ,,produktive neue Wege fiir den Sachunterricht*.
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