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Konstruktivismus — ein neues Paradigma fiir das

Lernen an Hochschulen?

Von Rolf Dubs

1. Problemstellung und Zielsetzung

Gegenwirtig orientiert sich die amerikani-
sche Pddagogik stark am Paradigma des
Konstruktivismus, und an verschiedenen
Universititen werden Lehrveranstaltungen
oder ganze Lehrginge angeboten, in denen
nicht mehr unterrichtet oder gelehrt wird,
sondern aufgrund des Paradigmas des Kon-
struktivismus das selbstregulierte Lernen
der Studierenden in den Vordergrund ge-
stellt wird. Einzelne Universitdten haben
gar ihr ganzes Programm in diese Richtung
umgebaut (z.B. in der Medizin oder in der
Betriebswirtschaftslehre).

Ziel dieses Beitrages ist es, die Positionen
objektivistischer und subjektivistischer
(konstruktivistischer) piddagogischer
Theorien darzustellen und sie unter Einbe-
zug von Erfahrungen aus dem Hochschul-
unterricht kritisch zu betrachten, um ab-
schliessend zu einer personlichen Stand-
ortbestimmung zu gelangen.

2. Objektivistische und subjektivistische
Paradigmen des Lehrens und Lernens

2.1. Ubersicht

Empfehlungen zur Gestaltung von Hoch-
schulunterricht, zum Dozentenverhalten
und zur Interaktion zwischen Dozierenden
und Studierenden beruhen immer auf ei-
nem bestimmten Paradigma. Abbildung 1
gibt eine Ubersicht iiber diejenigen Para-
digmen, die nicht nur wissenschaftlich dis-
kutiert werden, sondern auch Einfluss auf
die Unterrichtspraxis hatten oder haben.
Wie jede Systematisierung ist auch die hier
dargestellte Ubersicht stark typisiert. In der
Wirklichkeit von Forschung und Unter-
richt gibt es sehr viele Uberschneidungen
und Unschirfen zwischen den verschiede-
nen Paradigmen.

Objektivismus und Subjektivismus werden
meistens als zwei Extreme eines Kontinu-
ums beschrieben, um die Unterschiede
deutlicher sichtbar werden zu lassen (Jo-
nassen 1992; Landwehr 1994).

Objektivismus Subjektivismus
= >
Behavioris-  kognitiver traditioneller exogener dialektischer endogener
mus Behavio- Kogniti- Konstrukti- Konstrukti- Konstrukti-
rismus vismus vismus vismus vismus

Abb. 1: Paradigmen des Lehrens und Lernens

Dr. oec., Dr. rer. soc. oec. h.c. (Wirtschaftsuniversitit Wien), Dr. sc. oec. h.c. (Wirtschaftsuniversitit
Budapest); Professor fiir Wirtschaftspiddagogik und Alt-Rektor der Universitit St. Gallen.
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2.2. Der Objektivismus und seine Kritik
Die Objektivisten gehen von folgenden An-
nahmen aus:

1. Es gibt zu einer bestimmten Zeit ein all-
gemein giiltiges (objektives) Wissen,
mit dem sich die Welt und das Gesche-
hen in der Welt weitgehend erkléren las-
sen. Dieses Wissen ist sorgfiltig (so weit
als moglich nach wissenschaftlichen
Standards) evaluiert und systematisiert.
Dieses Wissen ist von einer hohen all-
gemeinen Giiltigkeit.

2. Dieses Wissen weist in den meisten Be-
reichen eine relativ hohe Stabilitit aus
und lasst sich so strukturieren, dass es an
die Lernenden weitergegeben werden
kann.

3. Die Lernenden iibernehmen dieses Wis-
sen von den Lehrenden sowie aus dem
Lehrmaterial und verstehen es im glei-
chen Sinn wie die Lehrenden, weil es ein
Abbild der Realitit ist.

4. Im Lernprozess wird das Wissen iiber
Denkprozesse, die fiir und mit den Ler-
nenden gestaltet werden, assimiliert.
Deshalb beinhalten Lernprozesse die
Ubernahme und Verinnerlichung der
realen Welt.

5. Aufgabe von Erziehung und Bildung ist
es, den Lernenden zu helfen, die Inhalte
des objektiven Wissens iiber die Welt in

die Strukturen ihres Denkens zu iiber-

nehmen.
Abbildung 2 zeigt das Problem der objek-
tivistischen Paradigmen.
Sind die Lernenden in der Lage, «vermit-
telte», «objektive» Strukturen zu verstehen
und in neuen Situationen selbstindig anzu-
wenden? Schon die alltdgliche Unterrichts-
erfahrung zeigt, dass hier Defizite beste-
hen. Die Lernenden bekunden mit der An-
wendung von Wissen und mit dem selb-
standigen Problemldsen zunehmend mehr
Miihe. Solche alltdgliche Feststellungen
im Unterricht auf allen Stufen deuten dar-
auf hin, dass mit dem vermittelnden Unter-
richt einiges nicht mehr ganz stimmt.
Bransford et al. (1989) meinen, schlechte
Formen von vermittelndem Unterricht
fiihren zu «tragem» Wissen, das nicht nutz-
bar ist, weil es nur additiv aufgenommen,
nicht aber in das verfiigbare Vorwissen in-
tegriert wird, also zusammenhangslos
bleibt, nicht systematisch zur Anwendung
gelangt, weil es nicht in authentische Kon-
texte integriert wird, und die Selbst-
regulierung des Lernens nicht gefordert
wird (Berliner 1992; Resnick 1987).
Aufgrund dieser Beobachtungen stellen
die Konstruktivisten objektivistische Para-
digmen grundsitzlich in Frage. Erstens be-
zweifeln sie, ob es ein an wissenschaftli-

Aktives Anwenden des

Vermittelte
«objektive»
Strukturen Problem:
- Sind die Lernenden in der Lage,
Wissen

Fertigkeiten
Fahigkeiten

selbstéindig anzuwenden?

Abb. 2: Das Problem der Objektivisten

«vermittelte», «objektive» Strukturen
zu verstehen und in neuen Situationen

» Vermittelten

(Wissen, Fahigkeiten,
Fertigkeiten)
(Probleme 16sen)
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chen Standards evaluiertes objektives Wis-
sen liberhaupt gibt. Sie sind der Meinung,
jeder Mensch erfasse das Wissen aus sub-
jektivistischer Sicht, weil er es aus seinem
Erleben individuell erfahre und interpretie-
re (ihm seine personliche Bedeutung [mea-
ning] gebe). Ein Dieb beispielsweise ver-
steht fiir seine Zwecke unter einem Haus
etwas ganz anderes als ein Architekt. Des-
halb lédsst sich zweitens das Wissen nach
Meinung der Konstruktivisten nicht ver-
mitteln, sondern es ist in konkreten Situa-
tionen iiber die eigene Lernerfahrung her-
aus aufzubauen (zu konstruieren), denn nur
selbst aufgebautes und in das eigene Vor-
wissen integriertes Wissen ist richtig ver-
standenes Wissen. Damit drittens selbst
konstruiertes Wissen nicht falsch verstan-
den und angewandt wird, bedarf es des Ler-
nens in Gruppen (kollektives Lernen), da-
mit individuell interpretiertes Wissen
durch die Interaktion mit anderen Lernen-
sinnvollem und richtig ver-
standenem Wissen wird. Viertens stellen
die Konstruktivisten die didaktische Re-
duktion radikal in Frage. Sie fiihrt ihrer
Meinung nach zu unzulidnglichen Verein-
fachungen, die den realen — meistens un-
strukturierten — Problemen nicht gerecht
werden, so dass der Transfer von generali-
stisch strukturiertem Wissen und Konnen
aus der Schule auf die viel komplexeren
Lebens- und Berufssituationen nicht statt-
findet (Dorig 1994).

den zu

2.3. Der Subjektivismus (das Paradigma
der Konstruktivisten)

Diese Nachteile versuchen die Konstrukti-
visten mit ihrem Paradigma zu iiberwin-
den, das zu einer neuen Sichtweise des
Lehrens und Lernens fiihrt, in der iiber die

Wissenskonstruktion eine enge Verbin-

dung zwischen Wissenserwerb und Wis-

sensanwendung geschaffen wird, das kol-
lektive, selbstregulierte Lernen im Mittel-
punkt steht sowie starke und effektive

Lernumgebungen  geschaffen  werden

(Brown et al. 1993; Calfee 1992).

An sich sind solche konstruktivistische An-

sdtze nicht etwas vollig Neues. Vieles da-

von findet sich schon bei Dewey, Piaget,

Kerschensteiner oder Vygotsky. In den

letzten Jahren ist aber vor allem in den Ver-

einigten Staaten eine grosse Fiille neuer Er-
klarungsversuche des Konstruktivismus
vorgelegt worden, die ein recht diffuses

Bild geben.

In ganz allgemeiner Form ldsst sich der

Konstruktivismus anhand von sieben Merk-

malen umschreiben (Grennon Brooks/

Brooks 1993; Duffy/Jonassen 1992; Poplin

1988):

1. Inhaltlich muss sich der Unterricht an
komplexen, lebens- und berufsnahen,
ganzheitlich zu betrachtenden Problem-
bereichen orientieren. Nicht vereinfach-
te (reduktionistische) Problemstellun-
gen, sondern die Realitit unstrukturier-
ter Probleme sind dem Unterricht zu-
grunde zu legen, denn verstehen lésst
sich etwas nur, wenn es im komplexen
Gesamtzusammenhang erfasst ist, dann
Einzelheiten im Gesamtzusammenhang
betrachtet und vertieft und schliesslich
wieder in den Gesamtzusammenhang
gebracht werden (das Ganze ist mehr als
seine Teile). Zu iiberwinden sind also
das vorherrschende, additive Aneinan-
derreihen von einzelnen Lerngegenstin-
den und das bloss anwendende Uben mit
gut strukturierten Problemstellungen,
weil dies nicht geniigt, um verstandenes
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Wissen aufzubauen, mit dem in neuarti-
gen lebenswirklichen Lernsituationen
weitergearbeitet werden kann. Im Un-
terricht diirfen deshalb nicht im voraus
bestimmte  (objektive) Lerninhalte
durch die Lehrkrifte strukturiert wer-
den, sondern es ist eine komplexe (star-
ke) Lernumgebung zu schaffen, in der
die Schiilerinnen und Schiiler ihre indi-
viduellen Erfahrungen gewinnen, die sie
durch eine aktive Auseinandersetzung
in der Lerngruppe fiir sich verstdndlich
machen und in ihr Vorwissen einbauen.
. Deshalb ist das Lernen als ein aktiver
Prozess zu verstehen, wihrend dem das
individuell vorhandene Wissen und
Konnen aus neuen, eigenen Erfahrun-
gen verandert und personalisiert wird,
d.h. auf die eigene Interpretation und das
eigene Verstehen ausgerichtet werden.
Erst dadurch wird anspruchsvolles Den-
ken moglich, weil das dazu notwendige
Wissen im Kontext des Vorwissens und
der eigenen Erfahrung neu konstruiert
wird.

. Bei diesen Lernprozessen kommt dem
kollektiven Lernen grosse Bedeutung
zu, denn erst die Diskussion der indivi-
duellen Interpretation einer komplexen
Lernsituation, entworfener Hypothesen
oder moglicher Losungen trigt dazu bei,
die eigene Interpretation und Sinnge-
bung zu iiberdenken oder gewonnene
Erkenntnisse anders (besser) zu struktu-
rieren. In diesem Sinn regulieren die
Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen
selbst und halten es auch dauernd in
Gang.

. Bei diesem selbstregulierten Lernen
sind Fehler — im Gegensatz zur traditio-

nellen Pidagogik — bedeutsam. Diskus-
sionen in Lerngruppen sind nur sinnvoll,
wenn Fehler geschehen und diese be-
sprochen und korrigiert werden, denn
die Auseinandersetzung mit Fehliiberle-
gungen wirkt verstindnisférdernd und
tragt zur besseren Konstruktion von ver-
standenem Wissen bei (Smith et al.
1993).

. Die komplexen Lernbereiche sind auf

die Vorerfahrungen und auf die Interes-
sen der Lernenden auszurichten, denn
Lerninhalte sind dann am herausfor-
derndsten, wenn sie auf dem realen Er-
fahrungsschatz und auf die Interessen
der Schiilerinnen und Schiiler ausge-
richtet werden.

. Der Konstruktivismus beschrinkt sich

nicht nur auf die kognitiven Aspekte des
Lernens. Gefiihle (Umgang mit Freuden
und Angsten) sowie personliche Identi-
fikation (mit den Lerninhalten) sind be-
deutsam, denn kooperatives Lernen, der
Umgang mit Fehlern in komplexen
Lernsituationen, Selbststeuerung und
das dem Lernen Dienstbarmachen der
Eigenerfahrung verlangen mehr als nur
Rationalitét.

. Weil eigene Wissenskonstruktion und

nicht Wissensreproduktion angestrebt
wird, darf die Evaluation des Lernerfol-
ges nicht primér auf Lernprodukte (mit
ausschliesslich richtigen und falschen
Losungen) ausgerichtet werden, son-
dern zu iiberpriifen sind die Fortschritte
bei den Lernprozessen, und dies wie-
derum in komplexen Lernsituationen.
Dazu eignen sich die herkommlichen
Priifungsverfahren nicht mehr. Sinnvol-
ler ist die Selbstevaluation, mit welcher
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die individuellen Lernfortschritte und
damit die Verbesserung der eigenen
Lernstrategien beurteilt werden.

2.4. Die verschiedenen Formen des
Konstruktivismus

Will man die verschiedenen Formen des
Konstruktivismus aus unterrichtstheoreti-
scher Sicht gliedern, so eignet sich die Ord-
nung von Moshman (1982) gut. Er unter-
scheidet zwischen endogenem, exogenem
und dialektischem Konstruktivismus.

Die Vertreter des endogenen Konstrukti-
vismus wollen nur eine starke Lernumge-
bung schaffen, damit die Lernenden in
selbstregulierter Form mittels Interaktion
von bisherigem Wissen und Konnen sowie
neuen Erfahrungen ihre Kenntnisse und
Fahigkeiten ausweiten. Die Téatigkeit der
Dozierenden beschrinkt sich also im we-
sentlichen auf die Gestaltung der Lernum-
welt. Gelegentlich wird in diesem Zusam-
menhang auch vom BIG-Konstruktivismus
(beyond the information given) gespro-
chen, in der Meinung, Wissen diirfe
grundsitzlich nicht vermittelt werden, weil
es nur verstanden wiirde, wenn es aus-
schliesslich selbst konstruiert werde.
Diese Auffassung beruht auf Annahmen
des radikalen Konstruktivismus, der davon
ausgeht, dass jegliche Wahrnehmung Kon-
struktion und Interpretation ist und Objek-
tivitdt sowie subjektunabhidngiges Denken
und Verstehen unmoglich sind (Schmidt
1987).

Die exogenen Konstruktivisten befiirwor-
ten eine Einflussnahme der Dozierenden
auf die Lernprozesse. Dies aber nicht im
Sinne des traditionellen Vermittelns von

Lerninhalten, sondern die Lehrkrifte die-
nen den Lernenden als Modell, indem sie

‘thnen ihre eigenen Denk- und Lern-

prozesse bewusst zeigen und anschliessend
Moglichkeiten schaffen, Problemstellun-
gen selbst zu bearbeiten, wobei die Dozie-
renden die Rolle der Lernberatung (Coa-
ching) iibernehmen.

Der dialektische Konstruktivismus liegt
zwischen dem endogenen und exogenen.
Seine Vertreter sind der Auffassung, dass
die Konstruktion des Wissens einer anlei-
tenden Hilfe bedarf, d.h. die Dozierenden
regen durch Fragen, Aufforderungen und
Hinweise auf der Grundlage komplexer
und authentischer Problemstellungen die
Konstruktion von deklarativem und proze-
duralem Wissen an, verzichten aber be-
wusst auf dessen direkte Vermittlung. Fiir
sie bleibt der sokratische Dialog (das re-
flektierte Lehrgesprich) weiterhin — aber
nicht ausschliesslich — bedeutsam. Auch
hier wird die Lehrperson zum Lernberater
(Coach), wobei seine lenkenden Einfliisse
stiarker sind als bei den beiden anderen
Formen des Konstruktivismus. Dieses len-
kende Verhalten wird durch Scaffolding
(die Dozierenden bauen durch Hinweise
und Anregungen ein Geriist, innerhalb des-
sen die Studierenden ihre kognitiven Denk-
schritte selbst vollziehen), durch Artikula-
tion (Methoden zur Anleitung der Lernen-
den, ihre Denk- und Problemloseprozesse
zu artikulieren und damit zu externalisie-
ren), durch die Reflexion (die eigenen Lern-
prozesse werden mit denjenigen anderer
verglichen) sowie durch das Fading (die
unterstiitzenden Massnahmen werden mit
zunehmenden Kenntnissen und Lernerfah-
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rungen immer stirker zuriickgenommen)
umschrieben (Rosenshine/Meister 1992).
Viele exogene und dialektische Konstruk-
tivisten sind WIG-Konstruktivisten (within
the information given), indem sie Ge-
schichten, Fille, Simulationen mit Wis-
senselementen vorgeben und die Wissens-
konstruktion in der Form des Coaching
mittels Scaffolding, Artikulation, Refle-
xion und Fading unterstiitzen. Damit neh-
men sie auch eine Mittelposition in bezug
auf objektives und subjektives Wissen ein.

3. Praktische Fragen der Gestaltung
von Hochschulunterricht

3.1. Die Streitfragen

Die fiir die alltdgliche Gestaltung des

Hochschulunterrichtes relevanten Streit-

fragen sind:

1. Gibt es objektives Wissen, das vermit-
telt werden kann, oder ist das Wissen
subjektiv, so dass auf vermittelnde Un-
terrichtsverfahren wie die Vorlesung
verzichtet werden muss (Aspekt der
Wissenscharakterisierung)?

2. Ist das Lernen geniigend effektiv, wenn
schwergewichtig  konstruktivistisch-
selbstreguliert und in Lerngruppen ge-
lernt und die Dozentenrolle auf das Co-
aching verlagert wird (Fiihrungsaspekt
im Unterricht)?

3. Sind die konstruktivistischen Ansitze
besser geeignet, das Problem des «tri-
gen» Wissens zu iiberwinden, d.h. die
Studierenden besser zu befdhigen, ihr
Wissen in neuen und unbekannten Si-
tuationen  anzuwenden  (Transfer-
aspekt)?

4. Welche Auswirkungen hat das selbstre-
gulierte und kollektive Lernen auf die
Entwicklung der Metakognition (meta-
kognitiver Aspekt)?

Leider liegen bis heute erst ganz wenige
verldssliche empirische Untersuchungen
zur Wirksamkeit des konstruktivistischen
Paradigma 1m Hochschulunterricht vor.
Hingegen gibt es positive Erfahrungsbe-
richte, die iiber eine deutliche Verbesse-
rung der Motivation des Arbeitseinsatzes
des Verstehens und des Behaltens berich-
ten, sofern der Unterricht konstruktivi-
stisch gut gestaltet wird.

3.2. Konstruktivistische Elemente guten

Unterrichtes

Aufgrund praktischer Unterrichtserfahrun-

gen (Clark/Welte 1995) sowie eher pro-

grammatischer Literatur (Brophy/Good

1994; Duffy/Jonassen 1992) lassen sich

folgende Kriterien fiir einen konstruktivi-

stisch orientierten Unterricht ableiten:

1. Konstruktivistischer Unterricht erfolgt
in einer starken Lernumgebung, d.h. die
unterrichtliche Anordnung wird so ge-
troffen, dass sich die Studierenden ihr
deklaratives und prozedurales Wissen
aus komplexen, realistischen Problemen
in authentischen Situationen konstru-
ieren. Erst innerhalb solcher komplexer,
mehrdimensionaler Lehr-Lern-Arran-
gements (Achtenhagen 1992) lassen
sich multiple Kontexte (die Studieren-
den konnen ihr Wissen flexibel auf an-
dere Problemstellungen iibertragen)
herstellen und multiple Perspektiven
(die Studierenden sind in der Lage, das
gleiche Problem von verschiedenen



20

VSH-Bulletin Nr. 4, November 1995

Standpunkten und unter variierenden
Aspekten zu sehen) einbringen. Das
alte Prinzip «vom Einfachen zum Kom-
plexen» und die didaktischen Re-
duktionen geniigen nicht, um verstande-
nes Wissen, das anwendbar ist, zu kon-
struieren.

2. Die Lernarrangements sind so zu gestal-
ten, dass die Lernenden in ihrem Lernen
immer in der «Zone der proximalen Ent-
wicklung» (Vygotsky 1962) stehen, d.h.
die Lernsituation ist so anspruchsvoll,
dass sie vom einzelnen allein nicht be-
wiltigt werden kann, sondern kollekti-
ves Lernen oder ein Coaching durch die
Dozierenden erfordert. Sie ist also nicht
so leicht, dass sie problemlos durch in-
dividuelles Lernen bewiltigt werden
kann, oder so schwierig, dass jede Er-
klarung der Lehrkraft nur zu «trigem»
Wissen fiihrt. Deshalb kommt bei der
Gestaltung der Lernumgebung der Er-
fassung des Erfahrungs- und Interessen-
schatzes sowie dem Vorwissen der Ler-
nenden grosste Bedeutung zu.

3. In einer starken Lernumwelt haben die
Studierenden einen geniigenden Spiel-
raum fiir die eigene Wissenskonstruk-
tion (das Wissen wird nicht nur prisen-
tiert, sondern die Studierenden ent-
wickeln es und sammeln Erfahrungen
damit). Dies gelingt nur, wenn sie ihren
Spielraum auch frei ausniitzen, was nur
moglich ist, wenn sie thre Lernmoglich-
keiten subjektiv erkennen und freie Ge-
staltungs- und Entfaltungsmoglichkei-
ten haben (Reinmann-Rothmeier/Mandl
1994).

4. Deshalb zeichnen sich konstruktivisti-

sche Dozenten und Dozentinnen durch
folgende Merkmale aus:

- Sie fordern und akzeptieren die Autono-
mie und Initiative der Studierenden.

- Sielegen grosses Gewicht auf die Schaf-
fung einer starken Lernumgebung,
in der sich die Studierenden entfalten
konnen.

- Sie ermoglichen es den Studierenden,
den Ablauf der Lernprozesse immer
wieder zu beeinflussen und zu verin-
dern.

- Sie gestalten ihren Unterricht nicht auf
ithrer Vorstellungs- und Erfahrungswelt
sowie auf ihrer kognitiven Struktur, son-
dern sie holen die Studierenden ab.

- Sie fordern den Dialog untereinander
und mit ihnen, verzichten aber darauf,
fertige Losungen zu geben: Sie sorgen
dafiir, dass Fehler und Widerspriiche
diskutiert, Hypothesen kritisiert und
Wahrheiten in Frage gestellt werden.

Aufgrund dieser Elemente lisst sich das in

Abbildung 3 wiedergegebene Modell fiir

konstruktivistischen Unterricht ableiten.

Anhand dieser Darstellung wird der unter-

richtlich relevante Unterschied zwischen

den verschiedenen Formen des Konstrukti-
vismus sichtbar. Weil die endogenen Kon-
struktivisten an die Subjektivitdt des Wis-
sens glauben, fordern sie in Ausschliess-
lichkeit ein selbstgesteuertes, kollektives
Lernen, in welchem alle Denk- und Lern-
vorgénge in subjektiver Weise durchdisku-
tiert werden. Bei den exogenen und dialek-
tischen Konstruktivisten wird das selbstge-
steuerte Lernen durch den von den Dozie-
renden unterstiitzten Dialog im Plenum er-
ginzt, und den Studierenden stehen haufig
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fertige Informationen oder Demonstra-
tionen der Dozierenden als Modell — bei-
des im Sinn von objektivem Wissen — zur

endogener Konstruktivismus

Verfiigung, die im weiteren Dialog oder in
selbstgesteuertem Lernen verarbeitet wer-
den.

exogener und dialektischer
Konstruktivismus

Problemstellung
(komplexes Lehr-

Lernarrangement

Gruppendiskussion zur Pro-
blemerkennung und Ermitt-
lung der Wissensliicken.

Problemerkennung und Er-
mittlung von Wissensliicken
in Gruppen oder im Dialog
der ganzen Lerngruppe
(Frontalunterricht).

Konstruktion des deklarativen

Wissens-
konstruktion

Anwendung

Auswertung
Transfer

Ausschliesslich selbstgesteu-
ertes Lernen zur Konstruktion
des deklarativen und prozedu-
ralen Wissens, weil alles Wis-
sen subjektiv ist.

Anwendung in Gruppen in
multiplen Kontexten und/oder
unter multiplen Perspektiven.

und prozeduralen Wissens im
Dialg oder in Gruppen, wobei
einzelne Wissensbereiche in
objektiver Form zur Verarbei-
tung zur Verfiigung stehen.

Anwendung im Dialog oder
in Gruppen in mutiplen Kon-
texten und/oder unter muti-

plen Perspektiven.

Abb. 3: Unterrichtsorientierte Darstellung des Konstruktivismus

3.3. Praktische Beispiele aus dem
Hochschulunterricht

Seit mehreren Jahren gibt es in den Verei-
nigten Staaten Universitdten (Colleges of
Medicine und Colleges of Business Admi-
nistration) die ihre gesamten Lehrpldne auf
konstruktivistischen Unterricht (oft auch
als problemorientiertes Lernen) ausgerich-
tet haben. Sie decken die gesamten Lern-
inhalte iiber eine Zeitperiode von 3 — 4 Jah-
ren mit 20 — 40 komplexen Lehr-Lern-

Arrangements (umfassende Problemstel-
lungen) ab, wobei insbesondere in der
Medizin gezeigt werden konnte, wie sich
die traditionellen, staatlichen Lehrplanvor-
gaben fiir das medizinische Studium auf
diese Weise ohne weiteres erarbeiten las-
sen (Barrows 1986).

Die Grundform eines komplexen Lehr-
Lern-Arrangements ist in Tabelle 4 darge-
stellt.
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1. Schritt:  Das Plenum wird in Gruppen zu 4 bis 6 Studierenden aufgeteilt.

2. Schritt:  Ein komplexes, authentisches Problem wird den Gruppen vorgelegt
(schriftlich, miindlich, audiovisuell).

3. Schritt:  Die Gruppen entwickeln die Problemstellung, entwerfen Hypothesen, ermit-
teln ihre Wissensliicken, die sie in ihrer Gruppendiskussion prizisieren und
allenfalls mit kollektivem Lernen schliessen.

4. Schritt:  Es wird organisiert, wie das fehlende Wissen erarbeitet wird (Arbeit in der
Bibliothek, Interviews, Abfrage in Informationssystemen). Daran schliesst
sich die Einzelarbeit der Wissensermittlung an.

5. Schritt:  Das erarbeitete Wissen wird in die Gruppe eingebracht, strukturiert und fiir
die Hypothesenpriifung angewandt.

6. Schritt:  Das Wissen wird generalisiert.

Tab. 4:Grundform des Lernens mit komplexen Lehr-Lern-Arrangements

Wesentlich ist die Rolle der Dozierenden,

die als Lernberater (Coaches) mitwirken.

Dieser Sachverhalt wird hiufig tibersehen,

indem geglaubt wird, im konstruktivisti-

schen Unterricht wiirden die Unterrichten-
den iiberfliissig. Richtig ist aber, dass aus

Dozierenden Lernberater werden, die die

Studierenden in ihrer Gruppenarbeit vor al-

lem inbezug auf Denk- und Lernprozesse

unterstiitzen.

Fiir diese Form des Lernens im medizini-

schen Studium liegen Sammeluntersu-

chungen vor (Vernon/Blake 1993; Albane-
se/Michell 1993), die zu folgenden Er-
kenntnissen fiihren:

- Die Studierenden sind besser motiviert
und haben am Lernen mehr Freude als
im traditionellen Unterricht (dies auch
iiber eine lingere Zeit, so dass der Haw-
thorne-Effekt, d.h. die positiven Ein-
fliisse des Neuen, wahrscheinlich aus-
geklammert werden kann).

- Beider Losung von Testaufgaben und in
Interviews zeigen die mit dem Ansatz
des problemorientierten Lernens Aus-
gebildeten bessere Ergebnisse in den
Denkfertigkeiten und Denkstrategien
sowie ein besseres Verstindnis von Zu-
sammenhéngen, wihrend die herk6mm-
lich ausgebildeten Studierenden mehr
Wissen ausweisen, das allerdings haufig
nicht richtig verstanden ist und vor al-
lem nicht angewendet werden kann.

- In traditionellen Priifungen (Berufszer-
tifikatspriifungen, die meistens aus
Mehrfachwahlaufgaben bestehen)
schneiden Studierende, die mit diesem
Ansatz unterrichtet wurden, etwa gleich
gut ab wie diejenigen, die herkémmlich
unterrichtet wurden.

- Der Behaltenseffekt von Wissen scheint
beim problemorientierten Lernen gros-
Ser zu sein.

- Gruppen, die problemorientiert lernen,



APU-Bulletin n° 4, novembre 1995

23

beniitzen die Bibliothek mehr als die
ibrigen, selbst wenn im herkommlichen
Unterricht regelmiéssig Lektiire-Aufga-
ben erteilt werden.
Einen weitergehenden Versuch in Rich-
tung des endogenen Konstruktivismus
fiihrte Clark in Doktorandenseminaren am
College of Education der Michigan State
University durch (Clark/ Welte 1995). Er
liess seine Studierenden zum Thema «Psy-
chology of Teaching» Probleme aus ihrer
eigenen Lehrtitigkeit aufschreiben und
diese nach gemeinsamer Lektiire systema-
tisieren. Auf dieser Grundlage mussten sie
von Seminarsitzung zu Seminarsitzung
taglich in der Bibliothek relevantes Wissen
erarbeiten, das an den Sitzungen selbst in
Gruppen strukturiert und an den Problem-
beispielen angewandt wurde. Begleitend
fithrten die Studierenden ein Portfolio (Ar-
beitsbuch), in welchem sie die relevante Li-
teratur sowie das in den Gruppen konstru-
ierte Wissen zusammenfassten. Der Do-
zent war ausschliesslich Lernbetreuer und
hat am Ende des Semesters das Portfolio
beurteilt, besprochen und bewertet.
Die Konstruktivisten vertreten die Mei-
nung, das universitire Lernen der Zukunft
sei im Interesse des bessern Verstehens und
der kompetenten Anwendung (Transfer)
auf solches selbstreguliertes, kooperatives
Lernen auszurichten und darbietende Un-
terrichtsverfahren hitten mangels Wirk-
samkeit in Zukunft keine Bedeutung mehr.
Sie verfechten also einen Paradigmawech-
sel des Lehrens und Lernens.

4. Beurteilung und Schlussfolgerungen
Betrachtet man den herkémmlichen Hoch-
schulunterricht kritisch, so gilt es in vielen

Fillen schwerwiegende Mingel einzuge-
stehen: zu einseitige additive Wissensver-
mittlung, Vernachléssigung des Verfah-
renswissens (Denkstrategien), zu geringe
Forderung der Metakognition (Be-
wusstsein der Lernenden iiber ihre eigenen
kognitiven Aktivititen sowie die Metho-
den, die sie anwenden, um ihre eigenen
Denk- und Lernprozesse zu steuern) und zu
viel passives Lernen. Die konstruktivisti-
schen Ansitze sind geeignet, diese Mingel
zu iberwinden. Insbesondere ist zu erwar-
ten, dass die Eigenkonstruktion von Wis-
sen in Gruppen zu einem besseren Verste-
hen fiihrt, die Arbeit mit komplexen Lehr-
Lern-Arrangements den Unterricht authen-
tischer macht und damit bessere Voraus-
setzungen fiir den Transfer des Gelernten
in neue Lernsituationen geschaffen werden
sowie mehr zur metakognitiven Forderung
beigetragen wird. Deshalb ist es wiin-
schenswert, dass Ubungen und Seminare
vermehrt konstruktivistisch gestaltet wer-
den.

Skeptisch stehe ich hingegen der Auffas-
sung gegeniiber, der gesamte Hochschul-
unterricht sei in dieser Richtung weiterzu-
entwickeln und auf darbietende Unter-
richtsverfahren (insbesondere die klassi-
sche Vorlesung und die stark geleitete
Ubung) sei mangels Lernwirksamkeit zu
verzichten. Ganz abgesehen von den hohen
Studentenzahlen, die nur mittels dieser her-
kommlichen Unterrichtsverfahren bewil-
tigt werden konnen, gibt es auch padago-
gische Argumente gegen einen radikalen
Paradigmawechsel. Zunidchst zeigt sich
immer wieder, dass sich Studierende, die
tiber ein breites, disziplindres Orientie-
rungswissen verfiigen, in komplexen Lehr-
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Lern-Arrangements besser zurechtfinden,
als solche, die dieses Wissen zuerst umfas-
send erarbeiten miissen. Deshalb bleibt die
Vorlesung fiir dieses Ubersichtslernen wei-
terhin ein bedeutsames Unterrichtsverfah-
ren. Wesentlich ist indessen die Qualitét
der Vorlesung: Sie ist auf gut konstruierte
Wissensstrukturen, die als Erschliessungs-
wissen fiir spiteres, selbstreguliertes Ler-
nen dienen, auszurichten. Nicht die Fiille
des vermittelten Wissens, sondern die Er-
haltung seiner Strukturen ist fiir den Nut-
zen einer Vorlesung bedeutsam. Zweitens
besteht die Gefahr, dass im konstruktivisti-
schen Paradigma das Einiiben von Grund-
fertigkeiten und -fiahigkeiten vernachlids-
sigt wird. Weil sie aber fiir das Lernen be-
deutsam sind, sollten sie in gesteuerten
Ubungen oder Seminaren eingeiibt wer-
den, so dass auch diese bedeutsam bleiben.
Und drittens darf der Zeitfaktor nicht iiber-
sehen werden. Konstruktivistisches Lernen
ist sehr zeitaufwendig. Deshalb ist es mit
einem Stoffabbau verbunden, der sich aber
in vielen Fillen nicht vertreten ldsst. Daher
bleibt nichts anderes iibrig, als konstrukti-
vistischen und herkémmlichen Unterricht
miteinander zu verbinden.

Insgesamt bringt das konstruktivistische
Paradigma viele Ansitze zur Verbesserung
des Hochschulunterrichtes (vergleiche
ausfiihrlicher Dubs 1995). Deshalb muss es
im Hochschulunterricht Eingang finden.
Insbesondere sollten mehr Lehrveranstal-
tungen wie sie im Abschnitt 3.3. beschrie-
ben wurden, durchgefiihrt werden. Sie stel-
len aber keine Alternative sondern eine
sinnvolle Ergdnzung zu dem herkdmmli-
chen Unterrichtsverfahren an den Hoch-
schulen dar.
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Constructivisme — un nouveau paradigme pour
I’enseignement dans les universités?

Les six paradigmes de l'enseignement peu-
vent é&tre alignés sur l'axe objecti-
visme-subjectivisme (cf. fig. 1). Les para-
digmes constructivistes remettent les ob-
jectivistes fondamentalement en question:
Existe-t-il un savoir objectif? Non. C'est
pourquoi I'on ne peut pas transmettre le sa-
voir. Il s'agit de le construire lors de situa-
tions concretes. Enfin, il faut apprendre en
groupe afin d'éviter que le savoir que 1'on
aurait acquis par sol-méme ne soit pas mal
compris ou utilisé.

Le constructivisme peut étre décrit a I'aide
de 7 particularités: L'enseignement doit
s'orienter a des situations complexes, pro-
ches de la réalité et du monde du travail,
ceci dans une perspective d'ensemble. Les
enseignants ne doivent pas structurer leur
cours sur la base de concepts pré définis. I1
s'agit plutdét de créer un environnement
dans lequel les étudiants pourront faire,
dans le cadre de groupes de travail et grace
a une participation active propice a la com-
préhension, des expériences individuelles
qui se grefferont au bagage intellectuel déja
acquis. — Apprendre est un processus actif
dans lequel le savoir déja présent s'enrichit,
se modifie, se personnalise grice aux
nouvelles expériences que 1'on fait. — Ap-
prendre en groupe joue un réle prépon-
dérant, car seule la discussion des inter-

prétations personnelles permet de contrdler
celles-ci et éventuellement de mieux les
structurer. — Les erreurs sont importantes;
leur analyse promet la compréhension. —
Les domaines complexes d'enseignement
doivent étre adaptés aux intéréts et aux con-
naissances déja existantes des étudiants. —
I1 ne faut pas surévaluer les aspects cogni-
tifs dans le mécanisme de l'acquisition des
connaissances. Les impressions et les sen-
timents sont importants. — La réussite ne
doit pas étre évaluée par rapport aux outils
d'enseignement. I1 s'agit plut6t de controler
les progres dans le processus d'acquisition
des connaissances. — La fig. 3 montre les
éléments d'un enseignement basé sur le
constructivisme. L'enseignant doit en pre-
mier jouer un role de conseiller, de
«coach». L'auteur détecte dans le para-
digme constructiviste de nombreuses pos-
sibilités pour une amélioration de l'enseig-
nement universitaire. Les cours ex cathedra
restent pour lui malgré tout un élément trés
important pour transmettre les vues d'en-
semble. La qualité de ces cours joue ce-
pendant un réle primordial. De plus, ap-
prendre nécessite aussi 1'exercice de tech-
niques de base que néglige le paradigme
constructiviste mais que 1'on acquiert dans
les universités lors de séminaires ou de tra-
vaux dirigés.
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