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Kersten Reich
Die konstruktivistische und inklusive
Didaktik

Das Kapitel im Uberblick: Im ersten Teil wird die konstruktivistische Didaktik
kurz in ihrer geschichtlichen Entwicklung und der Vielfalt der Ansitze rekon-
struiert, in ihrem Theorieanspruch von der Ratgeberliteratur abgegrenzt und
schlieSlich mit der Bildungs- und Lerntheorie verglichen. Im zweiten Teil wird
betont, dass heute die konstruktivistische Didaktik durch die Umstellung auf
Inklusion und ein verbindliches gemeinsames Lernen in eine inklusive Didak-
tik verwandelt werden muss. Dazu werden notwendige Bausteine einer inklusi-
ven Didaktik ausgewiesen.
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1. Die konstruktivistische Didaktik
1.1 Zur Geschichte

Die konstruktivistische Didaktik ist Teil der konstruktivistischen Diskurse

und steht dabei im grofleren Begriindungsfeld neuerer Erkenntniskritiken,

Kulturtheorien und vor allem padagogisch-psychologischer Ansitze. In der

Herkunft spielen dabei vor allem folgende sieben Bezugspunkte konstrukti-

vistischer Theoriebildung eine grole Rolle:

1. Aus dem Spektrum der Philosophie sind vor allem die Phdnomenologie
und heute der Kulturalismus zu nennen, die das konstruktivistische Den-
ken vorbereitet und teilweise direkt, zum Beispiel durch Peter L. Berger
und Thomas Luckmann (1995), beeinflusst haben. Die Phanomenologie
ist eine philosophische Stromung, die besonders von Edmund Husserl
geprdgt wurde. Fiir diesen Ansatz beziehen sich Erkenntnisse insbeson-
dere auf Erscheinungen (Phdnomene), auf die moglichst konkret und un-
mittelbar Bezug genommen werden kann. Der Kulturalismus betont da-
bei insbesondere die kulturellen Hintergriinde, die Alltagspraktiken oder
auch wissenschaftliche Praktiken im Kontext der Kultur, um Erkenntnis-
se zu erklaren oder zu begriinden. Dieser Ansatz hat auch mafigeblich
zur Herausbildung eines philosophischen konstruktivistischen oder kul-
turalistischen Diskurses beigetragen (vgl. dazu insbesondere Hartmann &
Janich, 1996, 1998; Janich, 1996, 1999; Kamlah & Lorenzen, 1967; Reich,
1978).

2. Im englischen Sprachraum ist als kulturtheoretischer und padagogischer
Vorldufer des Konstruktivismus der Ansatz von John Dewey entschei-
dend (vgl. Hickman et al., 1998, 2004), den heutige Pragmatismusfor-
scherinnen und -forscher stark in die Néhe konstruktivistischen Denkens
riicken (vgl. Garrison, 1998). Leider ist die Rezeption der Padagogik De-
weys in der deutschen Diskussion - auch mit bedingt durch schlechte
Ubersetzungen - bis heute unterentwickelt. Sehr oft wird der Pragma-
tismus in dieser Rezeption auf eine reine Niitzlichkeitsphilosophie redu-
ziert. Dabei steht der Pragmatismus insbesondere im Sinne Deweys fiir
eine kritische Kulturtheorie, die besonderen Wert auf die Verbindung ei-
ner direkten Demokratie und hoher Partizipation mit einer kritischen
Erziehung setzt. Es gibt gegenwirtig eine internationale Diskussion der
Verbindung von interaktionistischem Konstruktivismus, den Reich im
deutschen Sprachraum vertritt, und Pragmatismus im englischen Sprach-
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raum (vgl. Garrison, 2008; Green, 2011; Garrison, Neubert & Reich,
2012; Hickman et al., 2004, 2009).

. Aus einer ganz anderen kulturkritischen Richtung kommen aber auch

postmoderne Diskurse aus dem Kontext von Poststrukturalismus, den
Cultural Studies und insbesondere dem Feminismus zum Tragen, die
nicht nur einflussreich fir den kulturell orientierten Konstruktivismus
waren und sind, sondern in groflen Teilen selbst eine eigene Dimensi-
on sozial konstruktivistischer Ansitze begriinden (vgl. erweiternd Reich,
2009a). In diesen Ansitzen geht es vor allem um eine gesellschaftskriti-
sche Sicht, wobei vor allem die Voraussetzungen von Erziehung im Blick
auf die Chancen der gerechten Teilhabe aller nach demokratischen Nor-
men und in Hinterfragung gesellschaftlicher Voraussetzungen diskutiert
werden.

. Als engere psychologische Vorldufer konnen vor allem Jean Piaget mit

seiner konstruktiven Psychologie gelten, der besonders bei Ernst von
Glasersfeld breit rezipiert wird, aber auch Lew S. Wygotsky (1977), der
vor allem von Jerome Bruner (z.B. 1984) fiir den englischen Sprachraum
erschlossen wurde und eine breite Rezeption in konstruktivistisch ori-
entierten Lehr- und Lerntheorien gefunden hat. Innerhalb der padago-
gischen Psychologie gab es in den letzten Jahrzehnten eine Entwicklung
vom Behaviorismus iiber den Kognitivismus hin zum Konstruktivismus,
der heute insbesondere neben der kognitiven auch soziale und emotio-
nale Lerntheorien einschlief3t (vgl. z.B. Omrod, 2004, 2006; Slavin, 2006;
Woolfolk, 2005). Eine konstruktivistische Wende in der Lernforschung
ist international breit erkennbar, auch wenn der Name Konstruktivismus
dabei oft sehr unterschiedliche Richtungen und Bedeutungen im Detail
umfasst.

. Das kybernetische Denken ist vor allem vom radikalen Konstruktivis-

mus etwa bei Heinz von Foerster (1997) aufgegriffen worden, aber auch
die Systemtheorie, die fiir eher naturalistisch begriindete konstruktivis-
tische Ansitze wie bei Humberto Maturana und Francisco Varela oder
bei der speziellen Konzeption von Niklas Luhmann von Bedeutung sind.
Klassiker des radikalen Konstruktivismus sind Ernst von Glasersfeld und
Heinz von Foerster, wesentliche Vertreter im deutschen Sprachraum sind
zum Beispiel Horst Siebert (1999, 2000, 2005) und Rolf Arnold (2005,
2007). Bei Reinhard Voss (1997, 1998, 2002) werden verschiedene Posi-
tionen zwischen radikalem und ins Soziale gedffneten Konstruktivismus
dargestellt.
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6. In Deutschland haben die konstruktivistisch orientierte systemi-
sche Familientherapie und mit ihr in Zusammenhang stehende Bera-
tungsansitze eine wesentliche Bedeutung fiir die Begriindung einer
konstruktivistischen Padagogik und Didaktik gewonnen, weil sie das Be-
ziehungsgeschehen in seiner interaktiven Breite thematisieren und in ei-
ner Wende hin zu Kommunikation, Interaktion und Beziehungen auch
Impulsgeber fiir pddagogische und didaktische Fragen sind (vgl. einfiih-
rend z.B. Levold & Wirsching, 2014; Schlippe & Schweizer, 2003).

7. Eine kulturell bezogene konstruktivistische Didaktik wurde seit den
1990er Jahren auch im deutschen Sprachraum entwickelt. Sie sucht An-
schluss sowohl an die padagogisch-psychologische internationale For-
schung in Theorie und Empirie als auch an handlungsorientierte Theori-
en im Pragmatismus (vgl. Reich, 2012a) und den Einbezug systemischer
Ansitze. Insbesondere unter Bezugnahme auf die Entwicklung des ame-
rikanischen Pragmatismus und eines sozialen Konstruktivismus entstand
ein Ansatz (vor allem Reich, 2009b, 2010, 2012a), der an Diskurse aus
den Kultur- und Sozialwissenschaften anschliefit (vgl. Reich, 2009a), wo-
bei in der neueren Entwicklung insbesondere die Frage der Chancenge-
rechtigkeit (Reich, 2013) und der Inklusion (Reich, 2012b, 2014) wichtig
geworden sind. Es gibt aus dem Spektrum der empirischen Begriindung
eine Vielzahl von Arbeiten, die insbesondere im englischen Sprachraum
unterstiitzend zu diesem Ansatz vorliegen. Im Sinne einer allgemeinen
Didaktik ist international zu beobachten, dass sich zunehmend mit der
Durchsetzung von Inklusion didaktische Begriindungen und empirische
Forschungen in diese Richtung - also von der konstruktivistischen Lehr-
und Lerntheorie hin zu einer inklusiven - verschieben (vgl. dazu Reich,
2014). Mit Verschiebung ist allerdings nur der Titel inklusive Didaktik
gemeint, inhaltlich ist die konstruktivistische Orientierung in der Lehr-
und Lerntheorie auch fiir die inklusive Didaktik mafigebend geblieben.

In Zusammenfassung ist zu beachten, dass der Name Konstruktivismus fiir
zwei sehr unterschiedliche Entwiirfe steht. Konstruktivistische und systemi-
sche Ansidtze schwanken in ihren Begriindungen oft zwischen einer eher na-
turalistischen bzw. realistischen oder einer kulturalistischen bzw. sozialen
Herleitung. Die eher naturalistischen Ansitze suchen meist eine Analogie
zwischen ,,natiirlichen Vorgiangen innerhalb eines Subjekts (z.B. seines Ge-
hirns, seiner subjektiven Vorlieben, seiner vermeintlichen Natur) und ver-
nachlédssigen eher die kulturellen und gesellschaftlichen Kontexte, in denen
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ein solches Subjekt oder eine angenommene ,,Natur® stehen. In der Rezepti-
on des radikalen Konstruktivismus erscheint bisweilen ein Naturalismus, der
aus den objektiven Erkenntnissen insbesondere der Biologie und Hirnfor-
schung postuliert wird. Wenngleich von den Vertretern dieser Gruppe nicht
abgestritten werden kann, dass auch diese Neuerungen im Kontext von sozi-
al-kulturellen Verinderungen stehen, ist hierbei gleichwohl oft eine subjek-
tivistische Sicht vorherrschend, die allenfalls ansatzweise die sozialen Inter-
aktionen von Subjekten, die kulturellen Kontexte und auch die Besonderheit
der gesellschaftlichen Bedingungen der Lebenswelt als relevante Kontexte
des Konstruktivismus kritisch und umfassend thematisieren. Das Problem
einer Auslassung solcher Dimensionen liegt darin, dass der Beobachter jeder
Wirklichkeitskonstruktion — auch einer vermeintlich natiirlichen oder iiber-
wiegend subjektiven - immer schon eine gesellschaftlich vorgeprégte Bril-
le trigt. Gleichwohl sind subjektive Beobachtungen méglich und in unse-
rer Zeit erwiinscht. Aber der Satz, dass jeder Mensch sich ganz allein seine
Wirklichkeit konstruiere, ist in dieser Hinsicht nicht ganz unproblematisch,
wenn dabei vergessen wird, dass in solche Konstruktion immer schon die
Vorbedingungen vorgingiger gesellschaftlicher Kommunikation, Interaktion
und Kooperation eingegangen sind. Als Subjekte mogen wir frei sein, einen
bestimmten Blick auf Welt zu werfen und diese nach unseren Ideen zu kons-
truieren, aber wir sind nie frei von jener Welt, die uns immer schon erzogen
und gebildet hat, dies iiberhaupt tun zu kénnen. Deshalb sind die Wirklich-
keitskonstruktionen auch nicht blof willkiirlich oder durchgehend zufillig,
sondern immer Teil einer komplexen kulturellen Entwicklung. Fiir die Pada-
gogik machte dies den radikalen Konstruktivismus von Anbeginn zu einer
zwiespiltigen Herausforderung: Einerseits entsprachen die Leitsdtze dieses
Konstruktivismus mit ihrer Betonung des subjektiven Konstruktcharakters
aller Wirklichkeitshervorbringungen vielfachen padagogischen Erfahrun-
gen, die die Eigenwelt der Lernenden, die Selbstorganisiertheit des Lernens,
die mangelhaften Resultate der Instruktionspadagogik erklaren lieflen, ande-
rerseits jedoch blieb der Ansatz fiir die Erklirung sozialer, kommunikativer
und kooperativer Denk- und Handlungsweisen &uflerst unbefriedigend, da
er zwar iiber das Prinzip der Viabilitit durchaus Passungsformen zwischen
Subjekt und Umwelt thematisierte, diesen aber kein hinreichend kulturbezo-
genes oder soziales Gesicht mehr verleihen konnte oder wollte. Der Kultu-
ralismus dagegen leugnet keineswegs ,natiirliche® Vorginge, sieht diese aber
immer schon in kulturelle und gesellschaftliche Praktiken und Kontexte ein-
geschlossen. Dieser Ansatz steht allen Ableitungen aus reduktiven Konzep-
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ten, etwa einer Ableitung aus ,natiirlichen® Vorgéngen - zum Beispiel aus
Tierversuchen oder reduktiven empirischen Studien mit Hochrechnungen
auf komplexe kulturelle Verhaltnisse — duflerst kritisch gegeniiber. Eine re-
duktive Sicht, wie sie gegenwirtig in der empirischen Wende der Pddago-
gik und Psychologie oft zu beobachten ist, entkoppelt sich insbesondere zu
stark von den komplexen Kontexten, in denen Erziehung stets verwurzelt ist.
Fir die Erziehung ist es aus dieser Sicht wesentlich, vereinfachten Weltbil-
dern mit reduktiven Abbildern entgegenzutreten. Insbesondere wird eine Er-
ziehungswissenschaft kritisch gesehen, die erreichte oder erwiinschte gesell-
schaftliche Standards der Erziehung nur noch testen und messen will, ohne
dabei zu beriicksichtigen, dass der Standard selbst in Frage steht oder ste-
hen konnte. Mit Schulleistungstests messen wir zum Beispiel jeweils einen
Status quo, aber nicht eine Erziehung, wie sie jenseits solcher Testung als
Reform nicht hinreichender Systeme wiinschenswert wiére. Der Kulturalis-
mus verlangt gegeniiber solchen Reduktionen eine umfassendere Grundla-
genforschung, eine kritische Sichtung von Interaktion, Kommunikation, Ko-
operation im Wechselspiel von Demokratie und Erziehung, dabei auch eine
Einbeziehung von kritischen philosophischen und sozialwissenschaftlichen
Diskursen (vgl. Reich, 2009a, 2013), wobei heute insbesondere die Frage der
Ungleichheit von Chancen in Erziehung und Demokratie eine Schliisselstel-

lung einnimmt. Ein solcher Ansatz setzt das ehemalige Programm der Kri-

tischen Erziehungswissenschaft im Wandel von der Moderne in die fliissige
Moderne (Bauman, 2000) mit neuen Methoden und Mitteln fort.

1.2 Theorieanspruch versus Ratgeberliteratur

Woran erkennen Beobachter eine explizite oder implizite konstruktivisti-
sche Haltung? Das wesentliche Merkmal ist ein reflektierter Umgang mit-
einander, eine Betonung der eingenommenen Perspektiven und Zuginge in
der Interaktion, die Beachtung des systemischen Charakters von Beziehun-
gen in der Kommunikation. Wichtig sind dabei das Abriicken von vereinfa-
chenden kausalen Zuschreibungen und ein angestrebtes wechselseitiges Ver-
stindnis von unterschiedlichen Wirklichkeitskonstruktionen, die Menschen
in unterschiedlichen Kontexten entwickeln und miteinander austauschen.
Auch wenn jedes Subjekt dies in konstruierenden Akten fiir sich vollziehen
muss, so geschieht dies immer zugleich in Interaktionen, denn kein Subjekt
steht fiir sich allein. Dies wirft fiir alle Beziehungsfragen sofort das Problem
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auf, in welcher Art sie organisiert werden, mit welcher Macht sie versehen
sind und mit welchen Strategien sie vor sich gehen. Eine blofle Beachtung
der Interaktionen zwischen Organismus und Umwelt reicht insbesondere in
der Didaktik nicht aus, da es hier immer auch um padagogische, psychologi-
sche, insgesamt kulturelle und soziale Fragen geht. Wesentlich ist fiir Konst-
ruktivisten die Aufgabe linearer Modellierungen der Wirklichkeit, zum Bei-
spiel nach einfachen Ursache-Wirkungs-Modellen, und die Beachtung von
Riickkopplungseffekten, wie sie in Erziehung und Bildung zirkuldr, reziprok
und systemisch immer wieder auftreten. Konstruktivisten als zirkuldr und
systemisch Beobachtende wird man daran erkennen, dass sie den Konstruk-
ten der jeweils anderen Bedeutung zurechnen, die als Ereignisse auch bei ih-
nen etwas verindern und in dieser Verinderung wieder neue Unterschiede
schaffen, die Unterschiede machen. In ihren Teilnahmen und Verstdndigun-
gen vereinnahmen sie nicht vorschnell alles nur aus einer (ihrer) Sicht und
sie wollen auch nicht im Sinne vorab entschiedener Bedeutungen Erklérun-
gen nur nach ihren Mafstaben durchsetzen. Im Bereich der Partizipation
wird in der Erziehung und im Unterricht nicht nur eine Orientierung an
den Lernenden vertreten, sondern es wird versucht, die Lernenden tatsdch-
lich an der Auswahl von Zielen, Inhalten, Methoden und Beziehungen in
der Erziehung und im Unterricht aktiv zu beteiligen. Grundsitzlich besteht
ein Anspruch auf Forderung aller Lernenden, der folgender Maxime zu fol-
gen bemiiht ist: ,Handle stets so, dass die Lernmdéglichkeiten, Lernchancen
und Lernanlisse deiner Lerner wachsen, so dass es zu einer Zunahme von
Perspektiven, Handlungschancen und vielfiltigen Lernergebnissen kommt®
(Reich, 2012a, S. 254). In diesem Kontext sind drei Handlungsperspekti-
ven, die Reich (ebd.) aus den Ergebnissen internationaler Lehr- und Lernfor-
schung herausgefiltert hat, besonders wichtig:

1. Multiperspektivitit: Lernende aller Altersgruppen sind unterschiedlich.
Diese Unterschiedlichkeit bezieht sich nicht nur auf die Erziehungspro-
zesse und das Lernen selbst, sondern auch auf die kulturellen Vorausset-
zungen. Menschen sind vom Migrationshintergrund, der familidren Le-
bensweise, der Situiertheit ihres Aufwachsens, dabei den persénlichen
Erlebnissen und Erfahrungen, ihren Krisen, Benachteiligungen oder Be-
vorzugungen, Behinderungen, Einschrankungen oder Fahigkeiten immer
unterschiedlich. Sie unterliegen zudem den Effekten globalisierter kul-
tureller Durchmischung, einer Kultur, die beschleunigt und ambivalent
alle Wirklichkeitskonstrukte auf die Probe stellt und notwendig mit einer
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Vielfalt an Perspektiven einhergeht, die in der Erziehung und im Unter-
richt eingenommen werden kénnen. Lernende sollen gegenseitig die Un-
terschiedlichkeit von Perspektiven nicht nur einnehmen kénnen, sondern
auch verstehen, worin der Gewinn des Unterschiedlichen und mehrerer
Perspektiven fiir sie und die anderen besteht. Sie sollten konkret erfahren
lernen, wo und wie eigene Sichtweisen durch andere bereichert werden
(vgl. auch Reich, 2012b).

2. Multimodalitit: Je unterschiedlicher und individueller Lernende sein
kénnen, desto unterschiedlicher miissen die Wege werden, mit denen re-
levante Inhalte vermittelt werden. Hierbei ist nicht nur an Abwechslung
gedacht, die auch sinnvoll ist, sondern an ein methodisches Gesamtbild,
das nicht in der ewigen Wiederkehr erzieherischer Ermahnungen oder
von Frontalphasen mit kleineren Ubungen aus dem Schulbuch aufgeht.
Konstruktivisten und Systemiker erkennt man daran, dass sie nicht nur
vier bis fiinf Lieblingsmethoden praktizieren, sondern den Methoden-
pool in seiner gesamten Breite auszuschépfen versuchen und stets bereit
sind, neue, eigene Methoden zu entwickeln.

3. Multiproduktivitit: Handlungen erzeugen Ergebnisse. Ergebnisse, Pro-
dukte in allen Formen, sind wesentlich, um Erziehungs- und Lernprozes-
se zu vervollstindigen, um Probleme zu lésen und die Lésung zu zeigen.
Es geht nicht darum, Problemlésungen von anderen auswendig zu ler-
nen, sondern Probleme l6sen zu lernen. Je stirker ein Erziehungs- oder
Lernprozess nicht nur durchgefiihrt, sondern auch dokumentiert, prisen-
tiert und reflektiert wird, desto nachhaltiger kann das Gelernte iiber ei-
nen lingeren Zeitraum behalten werden. Die zu Erziehenden miissen ler-
nen, ihre Ressourcen eigenstindig und verantwortlich einzuschitzen und
fiir sich so zu konstruieren, dass sie die fiir sie passenden Losungen fin-
den.

,Im Methodenpool der konstrukt1v1stlschen Dldaktlk ﬁnden s1ch zahlrelche
unterschiedliche Methoden des Lehrens und Lernens gesammelt mit ‘denen
einer Multlperspektmtat Multimodalitit und Multlprodukt vitat entsprochen
“werden kann. Dabei wird besonderer Wert auf konstruktlve und systemlsche
Methoden gelegt . ' -

 :>, www.meth,odenpool.de
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Fir die konstruktivistische und systemische Sichtweise ist es sehr wichtig,
die eigene Vision als Habitus so zu entwickeln, dass Auflenstehende leicht
erkennen konnen: Hier bemiiht sich jemand um eine Erziehungs- und Lern-
umgebung, die Wachstum fiir alle und jede/n in besonderer Weise ermog-
licht, die fordern will, aber die Prisenz dabei nicht vergisst, die weif3, dass
zunichst die Beziehungen stimmen miissen, bevor Inhalte gelernt werden
konnen. Dies ist immer eine offene, an dialogischer Kommunikation orien-
tierte Haltung, die in pddagogischen Prozessen insbesondere jegliche Besser-
wisserei zu vermeiden versucht. Dabei ist es wichtig, dass ein konstruk-
tivistischer Habitus nicht beliebig bleibt, sich nicht auf den Allgemeinplatz:
»Alles ist irgendwie ja doch nur konstruiert zurtickzieht. Dieser Allgemein-
platz verkennt, dass einmal konstruierte Wirklichkeiten als Vorgaben und
Bedingungen zirkulieren und bestimmen, welche Lebenschancen sich eroff-
nen. In der flissigen Moderne der Gegenwart mit ihren oft schwierigen, am-
bivalenten, widerspriichlichen Anforderungen an die Individuen (vgl. dazu
vor allem Bauman, 2000) ist eine kritische und priifende Haltung im Blick
auf alle Kontexte und auch das eigene Handeln - fiir die eigenen Ansprii-
che sowie im Mit- und Gegeneinander - besonders wichtig. Je mehr Stoff
unreflektiert und ohne kritische Anwendungsbeziige blof3 noch nach Mus-
tern des vermeintlich soliden Wissens der Moderne in die Kopfe gespiegelt
werden soll, desto mehr verkennen Schule und Unterricht das, was die heu-
tige Zeit erforderlich macht: Um Demokratie und Erziehung fiir Lernende
hinreichend miteinander zu verbinden, bedarf es einerseits eines zu starken-
den Selbstbestimmungsrechts und verstarkter Partizipation, einer Demokra-
tie im Kleinen, im Leben der Schule und des Unterrichts, um Teilhabe mit
der Moglichkeit kritischer Selbstbestimmung und Reflexion grundsitzlich
zu erdffnen, andererseits dabei aber auch einer kritischen Sichtung des stets
fir notwendig gehaltenen tradierten Stoffs, der Fachdisziplinierung und da-
mit verbundener Lernkontrollen, um die Reproduktion und Rekonstruktion
eines auf Selektion durchgehend ausgelegten Systems nicht immer blof$ zu
vermehren, sondern Durchléssigkeit sowohl im Denken wie auch in den Bil-
dungswegen aller zu ermdoglichen. Im Miteinander, in der sozialen Kommu-
nikation, muss daher viel deutlicher als bisher der Anspruch enthalten sein,
mehr Partizipation und Demokratie zu wagen und zu entwickeln, ein An-
spruch aber auch der Forderung und Solidaritit gegeniiber Benachteiligten.
Gerechtigkeit, insbesondere Bildungsgerechtigkeit — die nach Bourdieu und
Passeron (1988) schon weniger ist als die Illusion der Chancengleichheit,
weil es gleiche Chancen nicht gibt -, Fairness, zugegebene Unvollstindig-
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keit und Ehrlichkeit in padagogischen Prozessen, dies alles und mehr setzt
die Einsicht voraus, dass wir solidarisch mit allen Menschen und insbeson-
dere Lernenden umgehen miissen, indem wir alle fordern, aber insbesonde-
re auch darauf achten, dass nicht immer stirkere Ungleichheiten und Unge-
rechtigkeiten entstehen (vgl. dazu umfassend Reich, 2013).

All diese Anforderungen zeigen, dass es in Erziehung und Bildung eines
grundlegenden Theorieanspruches, einer kritischen Reflexion bedarf, die
durch die heute weit verbreitete Ratgeberliteratur mit Unterrichtstipps und
-tricks, die moglichst schnell und einfach funktionieren sollen, nicht hin-
reichend gelingen kann. Hier versagt insbesondere die Lehramtsausbildung.
Im internationalen Vergleich insbesondere der didaktischen Ausbildung der
Lehramter ist es erschreckend, festzustellen, dass gerade in Deutschland die
Moglichkeit solcher Reflexion durch sehr niedrige Stundenansitze in den Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaften gegeniiber den Fachwissenschaften
(den Schulfichern) viel zu gering ausfillt. Viele Studierende suchen dann
nach dem Studium Hilfe bei Ratgebern, weil zuvor versdumt wurde, sie hin-
reichend umfassend auf ihre Praxis vorzubereiten (vgl. Kricke, 2014).

1.3 Didaktiken im Vergleich

Neben der bildungstheoretischen (besonders geprigt von Wolfgang Klafki,
P Kapitel 5) und lerntheoretischen Didaktik (besonders ausgedriickt in den
Arbeiten von Paul Heimann, Wolfgang Schulz und Gunter Otto; P> Kapi-
tel 6, in Reich (1977) wird die bildungs- und lerntheoretische Didaktik um-
fassend im damaligen Kontext verglichen) gehort die konstruktivistische Di-
daktik mittlerweile bereits seit etlichen Jahren zu den klassischen Ansitzen,
die sich deutlich aufgrund ihrer Theoriereichweite, Elaboriertheit und Wir-
kung in der Lehramtsausbildung gegeniiber anderen hervorheben. Im Ver-
gleich dieser drei Ansitze zeigt sich insbesondere eine Verschiebung in den
Begriindungen und den gewdhlten Kontexten, die Bevorzugungen und Un-
terschiede in der Auffassung iiber Lehren und Lernen erkennen lassen.
Durch einen kurzen Vergleich kann verdeutlicht werden, inwieweit die Be-
grilndungsfiguren sich in wichtigen Eckpunkten unterscheiden. Dazu wer-
den wichtig erscheinende Vergleichskategorien gebildet und es wird eine
stark vereinfachende Erlauterung hinzugefiigt, die Anlass zum eigenen, ver-
tiefenden Studium anhand von Originalquellen sein kann.
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Struktur des Inhalts/der Bildung (Fachkompetenz): Wie strukturieren die An-

sitze das Verhdltnis von inhaltlicher Arbeit und kultureller Relevanz?

Bildungstheoretische
Didaktik

Lerntheoretische
Didaktik

Konstruktivistische
Didaktik

Eine inhaltliche didaktische
Analyse bestimmt Bildungs-
gehalte; die Inhaltsebene ist
fir die Bildung dominant
(Gegenwarts-, Zukunfts-
bedeutung, Sachstruktur,
exemplarische Bedeutung,
Zuganglichkeit, auch
epochaltypische Schliissel-
probleme wie Frieden,
Demokratisierung, Gleich-
berechtigung, Umwel,
Gliick).

Inhalte und Lernen

im Zusammenhang:
Faktorenanalysen (nach
Normen, Konditionen,
Organisationen) bestim-
men die Analyse der
Voraussetzungen des
Unterrichts, dies geschieht
mit einer gleichzeitigen
Beachtung soziokulturel-
ler und anthropogener
Voraussetzungen der
Lernenden.

Beziehungen haben
Vorrang, Inhalte sind
kritisch auf Relevanz zu
priifen, postmodernes
Verstindnis von Kultur
und Bildung, grundsétzli-
che Aufnahme der Kom-
munikationstheorien, der
aktuellen Lernpsychologie
und kulturkritischer
Diskurse, handlungsori-
entiertes Verstindnis des
Lernens, Dekonstruktion
universalistischer
Ideologien.

Methodenkompetenz: Wie

zu Inhalten?

wichtig sind den Ansitzen Methoden im Verhiltnis

von den Inhalten getrennt
gedacht; fithrt leicht zur
Vernachldssigung von
Methodenvielfalt und zur
Uberbetonung frontaler
Unterrichtsformen in der
Praxis.

den Lernvorgéngen vielfach
noch duflerlich und zufillig;
hat Frontalunterricht nicht
entscheidend verhindert.

Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische
Didaktik Didaktik Didaktik
Methodenkompetenz wird | Methodenvielfalt ist vorhan- | Lernerbezogene Bezie-
vernachléssigt und zudem | den, aber bleibt gegeniiber | hungsdidaktik sowohl

bei Inhalten als auch in
den Beziehungen (Kom-
munikation); Methoden-
vielfalt ist durchgehend
vorgesehen, Ablehnung
der Dominanz des
Frontalunterrichts.
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Sozialkompetenz: Wie wichtig ist die Individualitit im Zusammenspiel mit an-

deren?

Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische
Didaktik Didaktik Didaktik

Analysen der Lern- One-Size-Fits-All-Didaktik, |Sozialkompetenz wird

umgebungen und der sozi-
alen Kommunikation blei-
ben randstandig; One-Size-
Fits-All-Didaktik, die eine
Gleichheit aller Lernenden
unterstellt; Kompensation
von unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen
durch Inhaltsforderung;
soziale Erziehung er-
scheint erforderlich, aber
es gibt kaum methodische
Entsprechungen fiir die
Unterrichtspraxis.

die alle Lernenden gleich
behandeln will, aber indivi-
duelle und gesellschaftliche
Lernvoraussetzungen wer-
den als wesentlich gesehen
und sollen analysiert wer-
den; kompensatorischer
Erziehungsansatz mit Hilfe
von Lerndifferenzierung;
soziale Erziehung erscheint
wichtig, aber es fehlen
umfassende Konzepte zur
Implementierung.

umfassend mit Kommu-
nikation, Beziehungen und
Inhalten vernetzt gedacht
und konzeptionell darge-
stellt; Forderdidaktik und
kompensatorischer, heute
inklusiver Erziehungs- und
Bildungsansatz, der den
Gleichschritt aller iiber-
windet und dafiir unter-
schiedliche Lernformate
anbietet; umfassendes
Konzept sozialer Erziehung
mit Klassenrat und
Maoglichkeiten umfassender
Partizipation.

Planungsbezug: Wie wird Unterricht geplant?

Bildungstheoretische
Didaktik

Lerntheoretische
Didaktik

Konstruktivistische
Didaktik

Erst Bildungsbegriindung
(Inhalte), dann themati-
sche Strukturierung, dann
Festlegung von Zugangen
und zuletzt Methoden und
Medien; Planungsmodelle
sollen nicht schematisch
wirken, sondern reflektiert
entwickelt werden; aber in
der Praxis oft schematisch.

Stérker interdependentes
Planungsmodell, das von
allen Strukturfaktoren her
entwickelt werden kann
und lernpsychologische
Uberlegungen einschliefit;
kritischer Anspruch an
Planungsmodelle, obwohl
in der Praxis immer wieder
schematisches Vorgehen
beklagt wird.

Lernpsychologisch begriin-
detes Modell, das elemen-
tare Planungsschritte und
Lernumgebungen erfasst
(konstruktiv, situiert, sozi-
al, individuell, emotional,
kreativ);

unterschiedliche Planungs-
modelle fir Einzelstunden
und Unterrichtsreihen,

die schematisch bleiben
konnen;

in der inklusiven Didaktik
starker durch Lernformate
in der Planungsarbeit be-
stimmt.
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Handlungsbezug: Welche Handlungen spricht die Didaktik in welcher Reich-

weite an?
Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische
Didaktik Didaktik Didaktik
Das Elementare, das Der Handlungsbezug Durchgehender Hand-

Fundamentale und das
Exemplarische werden
einseitig auf Inhalte und
Kognitionen bezogen,
Inhalte stehen daher auch
vor Methoden (Primat
der Didaktik); kein ei-
genes Interaktions- und
Kommunikationsmodell.

wird erweitert und

auch auf Aktions- und
Sozialformen im Unterricht
stirker bezogen; kein ei-
genes Interaktions- und
Kommunikationsmodell.

lungsbezug sowohl auf

der Inhalts- als auch auf
der Beziehungsebene;
grundsitzliches interak-
tives und kommunikati-
ves Beobachtungs- und
Handlungsmodell, das we-
sentlicher Teil der Didaktik
ist; Demokratie im Kleinen.

Lebensweltbezug und Bildungsverstindnis: Wie wird der Bildungsanspruch auf
die gegenwiirtige Lebenswelt bezogen?

Erwartungen an Selbst-
bestimmung, Kritikfahig-
keit, Sachkompetenz und
Selbstbewusstsein gekniipft
(= Ideale der aufgekldrten
Moderne); Schulficher
(Fachwissenschaften)

sind dominant, Lehramts-
ausbildung als iiberwiegen-
de Fachausbildung wird
indirekt gestarkt.

Lernens: anthropogene
und sozial-kulturelle
Voraussetzungen;

stark planungsorientiert:
Entscheidungsfelder
Intentionen, Inhalte,
Methoden, Medien;
Schulficher (Fachwissen-
schaften) sind dominant,
Lehramtsausbildung als
iiberwiegende Fachaus-
bildung wird nur teilweise
durch hohere Praxisphasen
in Frage gestellt.

Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische
Didaktik Didaktik Didaktik

Stark inhaltsorientiert, Stark lernorientiert, Komplexer Lebens-
Bildung wird mit hohen Bedingungsfelder des weltbezug, negativer

Bildungsbegriff, der

die Halbwertzeit und
Ambivalenz der Bildung
neben der notwendigen
Konventionalitét themati-
siert; Konstruktionen von
unterschiedlichenVersionen
von Wirklichkeit innerhalb
der fliissigen Moderne als
Kontext; fachiibergreifen-
des Denken wird wichtig,
Lehramtsausbildung muss
stirker Grundlagen des
Lernens und nicht iiberwie-
gend Schulfachwissen pra-
xisbezogener vermitteln.
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Anbindung an kulturelle Diskurse: Welche gréfleren Theorieschulen stehen im Wissenschaftskritische Reflexion der eigenen Reichweite der Begriindung: Wird

Hintergrund? der jeweilige didaktische Ansatz kritisch im Blick auf die eigene Begriindungs-
; 1 X logik an andere Diskurse angeschlossen? Werden eigene Leer- oder Fehistellen

Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische PR

Didaktik Didaktik Didaktik Shetatisic:

Agfgekléirte Mindigkeit Aufgeklartes Wissen ist Dekonstruktion der Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische

wird erwartet, aber das wichtig, das Begriindungs- | Ideale der Aufklirung Didaktik Didaktik Didaktik

geisteswissenschaftliche
Denkmodell ist diskursiv
nicht umfassend wissen-
schaftskritisch auflerhalb
der Padagogik bedeutsam
geworden; viele idealty-
pische Setzungen, ohne
umfassende diskursive
Beziige zu den Kultur- und
Sozialwissenschaften; feh-
lende Auseinandersetzung
mit Macht, Gender,
Diversitat u. a.; fehlende
Transdisziplinaritat.

modell ist lernpsycholo-
gisch gewidhlt und neben
den Inhalten auch auf
anthropogene und sozial-
kulturelle Voraussetzungen
bezogen; auch hier stark
idealtypisch; wenig breite
diskursive Beziige, keine
Auseinandersetzung mit
Macht, Gender, Diversitit
u.a; eher offenes Modell,
das jedoch nicht inhaltlich
breit erweitert wurde; feh-
lende Transdisziplinaritit.

und Moderne, Aufnahme
von Diskursen z. B. zur
Interaktion, Kommu-
nikation, Heterogenitit,
Macht, Gender, Diversitit,
Chancengerechtigkeit; hohe
Transdisziplinaritit und da-
mit theoretisch schwierig;
weniger idealtypisch, aber
theoretisch anspruchsvoll;
Gefahr, dass die komple-

xe diskursive Seite in der
Rezeption einfach tibergan-
gen wird.

Diskurs des Wissens ist
dominant; andere Diskurse
aus der Kulturkritik,

z.B. der Macht, des
Unbewussten oder der
Beziehungen werden
vernachléssigt; die auf-
geklarte Moderne gilt als
Idealziel; die Diskurse der
Fachwissenschaften kon-
nen in fachdidaktischer
Wendung leicht auf das
Modell bezogen werden,
aber dabei bleibt die
lernpsychologische Seite
der Unterrichtsfithrung
leicht auf der Strecke; eine
kulturkritische Sicht ist
vorhanden, wird aber nicht
auf grofSere kulturkritische
Richtungen der Gegenwart
umfassend bezogen.

Diskurs des Wissens ist
dominant; stark eklektizis-
tische Begriindungsweise,
die aus unterschiedlichen
Ansitzen das iibernimmt,
was fiir den Ansatz passt;
die aufgekldrte Moderne
gilt auch hier als Idealziel,
aber das Modell ist stark
instrumentell ausge-
richtet; die Diskurse der
Fachwissenschaften sind
fiir die Fachdidaktik
lernpsychologisch

zu erweitern und auf
Umsetzungsmoglichkeiten
in die Unterrichtspraxis hin
zu hinterfragen; das Modell
schliefSt kulturkritische
Sichtweisen nicht aus, aber
es werden weder hinrei-
chend solche Méglichkeiten
aufgezeigt noch wird an
solche Theorien explizit
angeschlossen.

Breite Einbindung einer
Vielfalt von Diskursen
und sozialen Handlungs-
kontexten, wobei eine
kulturkritische Einbettung
von Diskursen, eine Kritik
an Illusionen der Moderne
betont wird; die fliissige
Moderne erscheint als
diskursiver Rahmen (aus
der Sicht entsprechender
Theoriediskurse in den
Bereichen Macht, Gender,
Interkulturalitdt u. a.); mit
begriindetem Unbehagen
an Beliebigkeiten und
Fokussierung auf Fragen
der Ungleichheit und
Gerechtigkeit; die Diskurse
der Fachwissenschaften
sollen stets fiir die
Didaktik hinterfragt
werden; zur lernpsycho-
logischen Erweiterung
treten Kommunikation und
Kulturkritik in expliziten
Begriindungen hinzu.
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Rolle der Lehrkrifte und Bezug zu Lernenden: Erscheinen Lehrkrifte als ste-
te Besserwisser oder blof$ noch als Mehrwisser? Wie werden Lernende beteiligt?

sein, aber sie bevorzugen
einseitig die Inhaltsseite
und gehen fast immer von
der fachlich-didaktischen
Expertise der Lehrkraft
aus; Lernende werden
zwar mit ihren Fahigkeiten
zur Selbstbestimmunyg,
Mitbestimmung und
Solidaritit gesehen, aber
dies bleibt fiir die kon-
krete Gestaltung des
Lernprozesses eher eine
allgemeine Forderung;

die Lehrkraft bleibt domi-
nant und es werden keine
grundsitzlichen Konzepte
angeboten, diese Dominanz
aufzubrechen

fur Inhalte und Lernen,
auch wenn Lernende in
bestimmten Phasen des
Unterrichts beteiligt werden
sollen; Lernende werden

in ihren anthropogenen
und sozial-kulturellen
Rollen gesehen, aber diese
Bedingungsanalyse bleibt
eher allgemein und fiir den
konkreten Unterricht in der
Planung und Durchfithrung
oft folgenlos; Lehrkrifte
erscheinen als dominant,
von ihrer Analyse hin-

gen alle Folgerungen fiir
den Unterricht ab und es
gibt kein Konzept, diese
Dominanz aufzuheben.

Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische
Didaktik Didaktik Didaktik

Sachanalysen sollen zwar | Lehrer/innen sind fiih- Lehrkrifte erscheinen als
padagogisch angelegt rende Expert/inn/en Mehrwisser, Helferinnen,

Erméglicherinnen,
Moderatoren, Forderer;
sie bendtigen vielfiltige
Rollen und Qualifikationen;
konzeptionell vorgesehen
ist eine hohe Partizipation
der Lernenden und
Peer-to-Peer-Lernen;
Lernende werden in

ihren Kompetenzen stir-
ker beachtet und sollen
durchgehend partizipativ
in die Gestaltung des
Unterrichts einbezogen
werden; Metareflexion der
unterschiedlichen Rollen
und méglicher Dominanz;
Bevorzugung von Teams
und durchgehender
Teamarbeit.

Forderung aller Lernenden: Wird auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen der Lernenden hinreichend individuell eingegangen?

Bildungstheoretische
Didaktik

Lerntheoretische
Didaktik

Konstruktivistische
Didaktik

Die Inhalte scheinen schon
aufgekldrte Miindigkeit

fiir alle gleich erbringen zu
kénnen, die soziale For-
derung wird stark inhaltlich
gedacht; unterschiedliche
Schulformen bleiben didak-
tisch unhinterfragt.

Anthropogene oder sozial-
kulturelle Schwichen wer-
den beachtet und sollen
moglichst kompensiert
werden, soziale Férderung
erscheint als Ideal; un-
terschiedliche Schul-
formen bleiben moglich,
Gesamtschulen sind bevor-
zugt.

Grundsitzliche Forder-
didaktik, um in moglichst
leistungsheterogenen
Gruppen ein Optimum an
Férderung fiir alle zu erzie-
len; eine inklusive Schule
fiir alle mindestens bis zur
10. Klasse wird gefordert.
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Schulstrukturelle Bedeutung: Wie stehen die Ansdtze zum gegebenen Schulsys-

tem?

Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische
Didaktik Didaktik Didaktik

Die Inhaltsbetonung Probleme des geglieder- Das gegliederte

passt zum gegliederten
Schulsystem, auch wenn
der Ansatz die Vorteile
der Gesamtschule be-
tont; die Dominanz
einseitiger inhaltlicher
Ausrichtung spiegelt sich
in der Bevorzugung der
Fachwissenschaften in der
Lehramtsausbildung.

ten Schulsystems werden
erkannt, aber das Modell
passt andererseits zu ei-
nem selektiven Modell,
weil es keine klare Gegen-
konzeption entwickelt; die
Fachwissenschaften werden
stiarker didaktisch angeregt.

Schulsystem wird kritisiert
und der didaktische Ansatz
so entwickelt, dass er fiir
eine Schule fiir alle geeignet
ist; in den Fachdidaktiken
gibt es bereits viele kons-
truktivistische Konzepte,
allerdings mehr auf der
internationalen Seite; sehr
gute Vorbereitung auf
Inklusion.

Internationale Verbreitung

Modell, das den traditio-
nellen Stérken herme-
neutischer Verfahren und
Begrenzungen geisteswis-
senschaftlicher Bildungs-
theorien entspricht.

Modell, das den Bediirf-
nissen nach einem ein-
fachen Lehr- und Lern-
modell entspricht, das zur
Qualifizierung der Lehren-
den als formales Modell

herangezogen werden kann.

Bildungstheoretische Lerntheoretische Konstruktivistische
Didaktik Didaktik Didaktik
Ein typisch deutsches Ein typisch deutsches Internationales Modell, das

durch den Handlungs- und
Lernbezug insbesonde-

re in nicht gegliederten
Systemen weltweit favori-
siert wird, in Finnland z. B.
didaktisches Leitbild der
Lehramtsausbildung.
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1.5 Unterrichtsbeispiel

Beispiel: Nachrichten S
Konstruktivistisches Lernen

L

Lerner ist ein Lerner ist ein Lerner als Lerner als

eher passiver Beobachter mit Beobachter, Beobachter,
B(?obacl‘{ter vielzahligen Handelnde und Handelnde und
mlt wenig Handlungen und Teilnehmer Teilnehmer
eigener einer nachvoll-

Handlung und ziehenden Teil-

vorgegebener nahme

Teilnahme

Abbildung 1: Beispiel fiir ein Lernsetting und die Rolle der Lernenden in der Konstruktivisti-
schen Didaktik

In der Abbildung 1 (vgl. auch Reich, 2012a, Schaubild 19) wird verdeut-
licht, wie sich das Lernsetting in der konstruktivistischen Didaktik verin-
dert. Wichtig ist hierbei, dass die Lernenden nicht nur eigene Wirklichkei-
ten fiir sich konstruieren, sondern dies als Beobachtende, Teilnehmende und
Akteure immer auf drei Ebenen tun kénnen und méglichst sollten: In der
Rekonstruktion erkunden die Lernenden Wirklichkeiten und Zusammenhin-
ge — hier am Beispiel der Fernsehnachrichten - in ihrer Lebenswirklichkeit.
In der Konstruktion, dies zeigen Praxisberichte immer wieder, wird jedoch
erst ein tieferes Verstandnis durch das eigene Handeln und eine umfassende
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Reflexion erreicht. Der Riickbezug auf die Bedeutung eigener Lebensansprii-
che wurde in diesem Fall dadurch dekonstruiert, dass die fehlende Ausstat-
tung der eigenen Schule keine 6ffentliche Nachricht wurde - aufler in der
Schulzeitung. Dieses Beispiel kann und soll in der hier dargestellten verein-
fachten Form zeigen, dass die konstruktivistische Didaktik eine grundstzli-
che Wende im Lehr- und Lernverstdndnis vornimmt, weil sie das Lernen mit
den Erfahrungen der Lernenden - Learning by Doing — konsequent verbin-
det. Im Gegensatz zur deutschen Bildungstradition folgt dies dem Pragma-
tismus John Deweys, von dem diese Grundeinsicht stammt.

1.6 Kritik

Der konstruktivistische Ansatz hat sich im Bereich Lernen und Lehren in-
ternational breit durchgesetzt, auch wenn es zu den einzelnen konstrukti-
vistischen Richtungen immer wieder Kritik gibt. Insbesondere am radikalen
Konstruktivismus wird bemangelt, dass er zu sehr in eine inhaltliche Belie-
bigkeit der unterschiedlichen Wirklichkeitskonstruktionen geraten konnte
(vgl. z.B. Diesbergen, 1998), wohingegen in therapeutischen Prozessen ge-
rade die subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen als besonders wichtig gel-
ten (vgl. z.B. Levold & Wirsching, 2014). Aber die Konfliktlinien erscheinen
durchaus als sehr grundsitzlich, weil die Diskurse der Wahrheitsbegriin-
dung, die im Hintergrund stehen, selbst in einem Wandel sind: Auf der ei-
nen Seite gibt es noch viele Vorstellungen aus der aufgeklarten Moderne, in
der bestimmte Theorieerwartungen an eine maglichst vollstindige, univer-
sale und mit gesetzmafligen Begriindungen versehene Welterklarung ver-
langt und erwartet wird (starke Wahrheitserwartung). Auf der anderen Seite
stehen die Diskurse, die ein Ende solcher Meta-Erzéhlungen gekommen se-
hen, weil im Laufe der wissenschaftlich-technologischen Entwicklungen kein
kohirentes, geschlossenes Ganzes, kein einheitliches Weltbild entstanden ist,
sondern ein Zeitalter der Ambivalenzen, der Widerspriiche und diverser oft
gegensitzlicher Ansitze, Erklarungen und Losungen (relativierende Wahr-
heitserwartung). Es gehort aus dieser Sicht zu den Widerspriichen des Zeit-
alters, dass beide Ansitze sich nicht nur in den Diskursen gegeniiberstehen,
sondern auch in Teilgebieten bei den Individuen je nach Sach- und Erkla-
rungslage wechseln konnen. So mogen sich bei Lehrkriften beide Positio-
nen iiberlagern und je nach Fach oder Weltfrage wechseln die Begriindun-
gen. Grundsitzlich ist es deshalb in der gegenwirtigen Situation notwendig,



196 | Kersten Reich

die eigenen Sichtweisen stets kritisch zu {iberdenken und in diesem wider-
spriichlichen Feld weitrdaumig zu reflektieren.

2. Die inklusive Didaktik

Die péadagogische Psychologie und die Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften haben weltweit auf eine inklusive Erziehung und Bildung umge-
stellt, weil menschenrechtliche Regelungen neue Standards einer Schule fiir
alle und des gemeinsamen Lernens verbindlich machen (vgl. Reich, 2012b).
Da, wo zuvor didaktische Ansdtze noch sehr stark auf die freiwillige Haltung
von Norm- und Wertvorstellungen der Lehrkrifte setzten, wo die relative
Autonomie der Lehrkrifte in der praktischen Umsetzung von meist eher all-
gemein gehaltenen Lehrplananforderungen sehr offen war, entsteht nun eine
generell stirkere Normierung in Richtung auf Inklusion und deren Stan-
dards, auf anerkannte Umsetzungspraktiken und kontrollierte Verfahren. In
dieser Bewegung wird es unvermeidlich, die didaktischen Ansitze mit der
Schulentwicklung selbst zu verbinden und das Bezugsfeld der Begriindungen
und Ausarbeitungen erheblich zu erweitern. Die autonome, im Klassenzim-
mer regierende und grofitenteils selbstverantwortliche Lehrkraft kann in ei-
nem inklusiven Setting nicht mehr eine eigene Didaktik in grofitmoglicher
Freiheit und Anwendung beliebiger Konzepte entwickeln, weil ihre Autono-
mie und die Freiheitsgrade des Handelns starker normativ und durch Teams,
durch ein verandertes, verbindliches Lernsetting fiir alle, insbesondere aber
durch Differenzierungen in den Lernvorgangen selbst ein neues professio-
nelles Selbstbild und dabei ein neues didaktisches Verstindnis erzwingen.

2.1 Die Notwendigkeit der Inklusion verdndert die Aufgaben der
Didaktik grundlegend

Didaktische Ansitze konnen heute nicht mehr sinnvoll entwickelt werden,
wenn sie nicht zugleich umfassend auf Inklusion bezogen sind. Mit der Un-
terzeichnung der UN-Konvention zur Inklusion und deren Geltung seit 2009
wird der gemeinsame Unterricht auch in Deutschland verstirkt Einzug hal-
ten, was zahlreiche Herausforderungen bedingt. Dabei meint Inklusion nicht
nur einen gemeinsamen Unterricht von Menschen mit Behinderungen, son-
dern betrifft alle Menschen mit Benachteiligungen oder Diskriminierungs-
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erfahrungen, wie sie durch ethnokulturelle Hintergriinde, Geschlecht, Ar-
mut oder besondere Lebensbediirfnisse und die Wahl sozialer Lebensformen
gegeben sein konnen (vgl. ausfithrlich Reich, 2012b). Die UN-Konvention
ebenso wie die Erklirung der UNESCO (2014)" legen fest, dass jeder Mensch
das Recht auf eine Bildung hat, die gleiche und gerechte Chancen eréffnen
soll. Inklusion ist eine umfassende gesellschaftliche Verpflichtung, die helfen
soll, Diskriminierungen in jeder Form als Storung eines friedlichen Zusam-
menlebens zu iiberwinden. Die dafiir notwendige Bildungsqualitit kann al-
lerdings nur dann hinreichend geschaffen und vorgehalten werden, wenn ei-
nerseits Ressourcen und Rahmenbedingungen verbessert werden (vor allem
gute materielle, personelle Ausstattungen, klare bundesweite gesetzliche Re-
gelungen und verantwortliche Zustandigkeiten, nachhaltige Ausbildung und
Evaluation), andererseits eine inklusive Haltung aller Beteiligten gegen die
exkludierenden Traditionen entwickelt wird, um Benachteiligungen in allen
Formen zu erkennen und nach besten Ermessen in den Praktiken, Routinen
und Institutionen zu beseitigen.

2.2 Die Bausteine einer inklusiven Schule und einer inklusiven
Didaktik bedingen sich gegenseitig

In der ,Inklusiven Didaktik* (Reich, 2014) wird umfassend beschrieben, wie

die Umsetzung der Inklusion auch in der schulischen und unterrichtlichen

Praxis in allen Schulformen — aber am besten in einer Schule fiir alle (vgl.

dazu Reich, Asselhoven & Kargl, 2015) - gelingen kann. Gegeniiber her-

kommlichen Modellen in der Didaktik ist es hierbei wichtig, zu erkennen,
dass eine inklusive Didaktik nicht isoliert von der Schulentwicklung gese-
hen oder praktiziert werden kann. Zu den ,,Bauelementen” einer inklusiven

Schule und Didaktik, die als Leitideen wesentliche theoretische und prakti-

sche Begriindungen und Umsetzungen angeben, gehoren die folgenden, die

ich hier stark vereinfache (vgl. ausfithrlich Reich, 2014, S. 591f.):

1. Beziehungen und Teams: Eine inklusive Haltung zeigt sich in einer Be-
ziehungskultur, die von gegenseitiger Achtung, Respekt, Fiirsorge und
Hilfe aller Beteiligten getragen ist. Lehrende arbeiten grundsitzlich in
multiprofessionellen Teams, sind in einer Ganztagsschule ganztigig an-
wesend, erarbeiten partizipativ das Curriculum und praktizieren Team-
teaching, wo immer es méglich ist. Multiprofessionelle Teams sind

1 Vgl www.unesco.de/gipfel_inklusion_ergebnisse.html.
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vorhanden, um individuelle Férdermafinahmen zu organisieren, dia-
gnostische Verfahren durchzufiihren, Feedback- und Beurteilungsprozes-
se professionell zu gestalten und die Qualitdt des Unterrichts insgesamt
zu erhohen. Erfolgreiche inklusive Schulen haben Teamstationen nahe
bei den Lernenden, halten immer mehrere Lehrkrifte differenzierend be-
reit und lehnen den autonomen Einzellehrer oder die Einzelkdmpferin
ab. Peer-to-Peer-Lernen ist ein grundsatzliches Merkmal der Schule.

. Demokratische und chancengerechte Schule: In heterogenen Lerngruppen
sollen ethnokulturelle Gerechtigkeit und Antirassismus, Geschlechterge-
rechtigkeit, Diversitit in den sozialen Lebensformen und Antisexismus,
Bekampfung der Abhangigkeit des Schulerfolgs von der soziodkonomi-
schen Herkunft und aufgrund von Behinderungen aktiv durch die Kon-
zeption der Schule als auch der Didaktik erreicht werden, was konkrete
Leitbilder und schulische Verpflichtungen einschlief3t (vgl. Reich, 2012b).
Die Beteiligung aller an Schulentwicklungen und das Miteinander in der
Inklusion sind Ausdruck einer sozialen und solidarischen Haltung, die
als Demokratie im Kleinen konkret und umfassend praktiziert wird. Es
gibt eine tatsdchlich fiir den Ort reprasentative Heterogenitit der Lernen-
den.

. Qualifizierende Schule: Eine One-size-fits-all-Didaktik, wie sie in der
deutschen Tradition insbesondere der allgemeinen Didaktik immer wie-
der vorherrscht, muss grundsitzlich tiberwunden werden. Ein inklusi-
ves Curriculum muss beste Schulabschliisse fiir moglichst viele anstre-
ben, zugleich aber auch als notwendig erscheinendes relevantes Wissen
und Kulturtechniken immer neu aushandeln und vermitteln, um eine ge-
genseitige Verstdndigung in der Gesellschaft, in der Arbeitswelt wie im
Lebensalltag zu erméglichen. Langfristig sollte die Schule von der Kita,
Vorschule bis zur Klasse 10/13 in einer Institution auf duflere Selektio-
nen verzichten. Kompetenzen werden in einem Spiralcurriculum fiir alle
vermittelt, Differenzierungen sind notwendig, aber alle Lernenden sollen
personliche Exzellenz fiir sich erreichen konnen. Die Lehrkrifte planen
umfassend das Curriculum im Team. Neben der Leistung soll die Schu-
le auch Spafl und Freude am Lernen vermitteln und ein sicherer Ort der
Entwicklung sein.

. Ganztag mit Rhythmisierung: Ein abwechslungsreicher und rhythmisier-
ter gebundener (d.h. fiir alle verbindlicher) Ganztag erlaubt es, bisheri-
ge Zeittaktungen aufzuldsen und situativ an die Lerngruppe und unter-
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schiedliche Lern- und Verhaltensbediirfnisse anzupassen.” Im Ganztag
konnen vier Lernsettings optimal verwirklicht werden (Reich, 2014): (1)
Eine Lernlandschaft (Lernbiiro, Lernwerkstatt), in der individualisiert
nach Kompetenzrastern gelernt werden kann. (2) Projektunterricht fiir
ficheriibergreifendes und ganzheitliches Lernen. (3) Werkstattunterricht
fiir Wahlficher nach Interessen und Neigungen. (4) Instruktionsunter-
richt, soweit er nicht bereits in den anderen Formen enthalten ist. Diese
Lernformate verindern das Planungs- und Durchfithrungshandeln von
Lehrkriften erheblich, weil in ihnen konsequent auf eine konstruktivis-
tische Didaktik umgestellt wird. In den Lernformaten wird deutlich ge-
macht, dass Lernen an die Erfahrung der Selbstwirksamkeit des Lernens
bei den Lernenden unmittelbar verkniipft ist. Die Planungsarbeit besteht
iiberwiegend darin, dass geeignete Lernaufgaben, Lernmaterialien mit
gestuften Niveaus, Checklisten, Kompetenzraster und anderes mehr eine
Vorbedingung fiir individualisiertes wie auch soziales Lernen sind, das
in der Inklusion nicht durch eine Dominanz von frontalen Phasen oder
iiberwiegenden lehrerzentrierten Unterricht hintergangen werden kann.
Leerlaufzeiten werden so vermieden, individuelle Wahlen neben Basisfa-
chern erméglicht. Es gibt in einem gebundenen Ganztag eine Vielfalt von
Zeitregelungen je nach Alter, Lerngruppe und nach Bedarf. Gesundheits-
und Bewegungsprogramme werden aktiv in den Ganztag eingebunden.

. Forderliche Lernumgebung: Lernen enthlt starke Anteile an Handlungen

und Konstruktionen gegeniiber blofler Reproduktion. Dabei gibt es eine
Mischung aus Gruppenlernen und individuellem Lernen. Basisqualifika-
tionen fiir alle werden vermittelt, differenziertes Lernen wird mdglich,
ohne eine Spezialisierung auf die Spitze zu treiben. Kulturtechniken und
Allgemeinbildung fiir alle haben ebenso wie das soziale Lernen einen ho-
hen Stellenwert. Unmittelbares und zeitnahes Feedback fiir alle verhin-
dert das Ubersehen von individuellen Lernbediirfnissen.

. Lernende mit Forderbedarf: Alle Lernenden haben einen Bedarf an For-

derung, der durch Standortbestimmungen erhoben wird. Besondere For-
derbedarfe werden dabei ermittelt. Das grundsitzliche Lernsetting und
Differenzierungen helfen, auf Forderbedarfe angemessen zu reagieren.
Sonderpidagogische Lehrkrifte arbeiten im Team, wobei Exkludierungen
(,diese Schiilerin kann nur die Sonderpidagogin betreuen”) grundstz-

Zur Einfiihrung vgl. z.B. Ganztagsstudien unter www.ganztagsschulen.org/de/1127.
php.
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10.

lich abgelehnt und vermieden werden. In Einzelfillen wird externe Ex-
pertise eingeholt.

Differenzierte Beurteilung: Rangvergleiche stoflen in der Inklusion schnell
an ihre Grenzen. Ein intelligentes, systemisches Beurteilungskonzept mit
Kompetenzrastern und Zielvereinbarungen sichert ab, dass Lernfort-
schritte individuell und kriteriumsbezogen beobachtet und beurteilt wer-
den konnen. Solche Systeme lassen sich dann, wenn es vorgeschrieben
ist, auch in Noten (mit entsprechender Reduktionsproblematik) verwan-
deln. Verbale Zielvereinbarungen und Feedback aber werden bevorzugt.
Fordergesprache werden kontinuierlich durchgefiihrt.

Eine geeignete Schularchitektur: Multifunktional nutzbare Riume tre-
ten (wenn moglich) an die Stelle der iiblichen Klassenrdume. Barriere-
freie Zuginge werden erméglicht. Die Schule wird nach pddagogischen
Richtlinien gebaut oder renoviert (Grundlagen dazu: Montag Stiftungen,
2012). Die Bildung gréflerer Lerngruppen mit Teamstationen erbringt
Vorteile. Die Architektur muss den Anforderungen des Ganztags funkti-
onal gewachsen sein.

Eine Schule in der Lebenswelt: Die Schule offnet sich zur Lebenswelt.
Schiilerfirmen oder -genossenschaften sind hiervon ebenso ein Ausdruck
wie soziale und gemeinniitzige Projekte. Der Lebensweltbezug wird vor
allem im Projektunterricht konkret vollzogen. Eine aktive Elternarbeit
hilft, die Lebenswelt einzubeziehen.

Beratung, Supervision und Evaluation: Kollegiale Beratung, umfassende
Fortbildungen, gemeinsame Leitung, externe Supervision und Evaluation
sind wesentlich. Alle Aktivititen werden jahrlich bilanziert und éffentlich
dokumentiert. Dies hilft interessierten Eltern und Heranwachsenden, sich
fiir eine fiir sie geeignete Schule zu entscheiden. Allein die Erfolge einer

inklusiven Schule werden der Inklusion auf Dauer zum Durchbruch ver-
helfen.
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2.3 Kritik

Kritiker an der Inklusion benutzen sehr oft folgende Argumentationsfigur:
Weil sowohl das deutsche Schulsystem, anders als in anderen Landern, ge-
gliedert und selektiv ausgerichtet ist, weil die Regelschullehrkrifte auf In-
klusion nicht vorbereitet sind, weil die Ausstattung der Schulen weder hin-
reichend barrierefrei noch von den Ressourcen geeignet ist, deshalb sei
Inklusion derzeit unverantwortlich. Zugleich scheinen die Lernenden mit
Behinderungen und Benachteiligungen im Schonraum Sonderschule besser
aufgehoben, weil hier weniger Lernende und mehr Lehrkrifte bei besserer
Ausstattung zur Verfiigung stehen. In der Kritik gibt es insbesondere drei
Gruppen, die vehement gegen Inklusion auftreten: (1) Das Bildungsbiirger-
tum, das Sorge trigt, die eigenen ,begabten Kinder konnten Schaden durch
eine Vermischung mit Kindern mit Férderbedarf nehmen. (2) Die Politik,
die ohnehin zu wenig fiir das Bildungssystem ausgibt und jetzt noch hohe-
re Leistungen bei knappen Haushaltskosten erbringen soll. (3) Sonderschul-
lehrkrifte, die ihr gewohntes System verteidigen. Gegen solche Kritik gibt es
eine Gegenkritik: (Zu 1) Heterogene Lerngruppen in einer Schule fiir alle
gelten weltweit als Erfolgsmodell und haben beweisen konnen, dass auch die
,Begabten“ davon profitieren. (Zu 2): Andere Linder geben deutlich mehr
fiir Bildung aus und minimieren dadurch Zukunftsrisiken, verringern da-
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durch auch die immer stérkere Spaltung der Gesellschaft nach Einkommen
und Bildung. (Zu 3) Das deutsche Sonderschulwesen hat nachweislich darin
versagt, eine hohe Schulabschlussrate bei den Lernenden zu erzielen und in
der Rekrutierung der Lernenden zu viele Lernende aufgenommen, die kei-
nerlei Behinderungen, sondern nur gesellschaftliche Benachteiligungen auf-
weisen.

Zusammenfassung

Eine konstruktivistisch orientierte Lernpsychologie ist international ein fes-
ter Bestandteil der padagogisch-psychologischen Ausbildung. Im deutschen
Sprachraum wird dieser Ansatz als konstruktivistische Didaktik vertreten. Es
gibt zahlreiche Einzelansitze, wobei im Laufe der Zeit sich insbesondere die
konstruktivistische Didaktik nach Reich (2012a) im Schulbereich und nach
Arnold und Siebert (2003) in der Erwachsenenbildung durchgesetzt haben.
Heute ist die konstruktivistische Didaktik gefordert, ihr eher offenes Kon-
zept auf die Inklusionsbelange der Schule umzustellen und dabei grundsitz-
lich Schulentwicklungsfragen mit didaktischen Fragen zu verkniipfen. In der
inklusiven Didaktik verandert sich das Handeln der Lehrkrifte erheblich,
indem mehr Teamarbeit zu leisten ist und grundsitzlich unterschiedliche
Lernformate mit klaren Kompetenzen und Niveaustufen angeboten werden
miissen. Bisherige Beurteilungssysteme miissen deutlich erweitert und weni-
ger rang- als vielmehr kriteriumsbezogen entwickelt werden. Grundsitzlich
steht das bisher gegliederte Schulsystem der Idee der Inklusion entgegen.

Weiterfilihrende Aufgaben zum Text

1. Die Entwicklung didaktischer Ansitze folgt stark den gesellschaftlichen
Kontexten, in denen sie konstruiert und praktiziert werden. Wenn Sie
das Lernen heute im Vergleich zu frither interpretieren, welche wesent-
lichen Verinderungen sehen Sie dann und inwieweit spiegelt sich dies in
den hier geschilderten Didaktiken?

2. Konstruktivismus ist ein Kunstwort, um eine Vielfalt von Ansitzen, The-
orien und Praktiken zu bezeichnen, die in zahlreichen Punkten iiberein-

stimmen. Woran konnen Sie jemand erkennen, der konstruktivistisch
orientiert ist?
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3. In der heutigen Didaktik gibt es einen impliziten Konstruktivismus so-
wohl in der Theorie als auch in der Praxis, weil Vieles aus der neueren
Lernforschung gar nicht mehr als konstruktivistisch bezeichnet, sonder-n
in allgemeinen Aussagen wie zum Beispiel ,,Jede/r sieht die Welt auf sei-
ne/ihre Weise® formuliert wird. Welche implizit konstruktivistischen Vor-
stellungen konnen Sie beispielsweise in Ihrem eigenen Denken erken-
nen? .

4. Ein stark rangbezogenes und auf Noten fixiertes Schulsystem mit grund-
sitzlich selektiven Erwartungen steht den Idealen der Inklusion, die nach
personlicher Exzellenz jedes Individuums bei unterschiedlic.hen V'oraus—
setzungen strebt. Was sehen Sie als Grundbedingungen fiir eine gel'lngen—
de Inklusion an und wieso sind andere Linder hier sehr viel weiter als
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