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Das schwierige Verhaltnis zwischen Lehren und
Lernen: Ein hausgemachtes Problem?

Instruction versus construction seems to be a dichotomy which is theoretical-
ly weak and practically useless like other dichotomies in this semantic field.
The article discusses arguments against dichotomous descriptions and re-
commendations for teachers as well as other reasons for problems concern-
ing the relationship between learning and teaching. Deflating experiences
with a theoretically sound educational scenario in higher education serve as
an anchor to think about requirements in teaching and instruction.

Instruktion und Konstruktion: Was ist gemeint?

,FUr Unterricht ist ein Spannungsverhéltnis zwischen Lernen und Lehren
konstitutiv. Die Auffassung vom Lernen als autopoietischer, mentaler Kon-
struktionsprozess fiihrte in den vergangenen Jahren dazu, dass im Rahmen
dieses Verhaltnisses das Lernen stérker in den Mittelpunkt des Forschungsin-
teresses riuckte. Die hierbei entwickelten Gestaltungsvorschlage fir Unter-
richt fiihrten jedoch bisweilen zu einer vereinfachenden Gegeniberstellung
von Instruktion versus Konstruktion.* Der zitierte Einleitungstext zur GDSU-
Jahrestagung 2011 macht deutlich, dass es die Tendenz gibt, Instruktion und
Konstruktion vereinfachend und als Dichotomie gegeniiberzustellen, was mit
(lat.) versus — wortlich gewendet — pragnant zum Ausdruck kommt. Wenn
etwas dichotom ist, dann kann im gleichen Moment nur das eine oder das
andere gelten oder wirken: So ist ein Mensch z.B. jung oder alt; er schlaft
oder er ist wach. Instruktion versus Konstruktion hieRe dann: Man instruiert
oder konstruiert — beides, so eine naheliegende Folgerung, kénnte dann nicht
gleichzeitig sein. Bei ndherem Hinsehen aber erkennt man einen Unterschied:
Wiéhrend der gegenseitige Ausschluss beim Alt- oder Jungsein sowie beim
Schlafen oder Wachsein eine Person betrifft, gibt es bei der Instruktion und
Konstruktion zwei Akteure: der Lehrende, der instruiert, und der Lernende,
der konstruiert.



Versteht man also unter Instruktion eine Tétigkeit des Lehrenden und unter
Konstruktion eine des Lernenden, dann wéren auch Lehren und Lernen di-
chotom, was aber bereits logisch nicht sein kann, weil diese Prozesse in der
Regel auf mindestens zwei Personen verteilt sind. Leider wird es noch un-
ubersichtlicher, wenn man bedenkt, dass Instruktion und Konstruktion auch
als Kirzel flr verschiedene Lehr- oder Unterrichtsstile verwendet werden:
Instruktion steht dann fir einen lehrerorientierten, anleitenden Stil, der aber,
so die landlaufige Meinung, beim Lernenden genau keine aktiven Konstruk-
tionsprozesse fordert, weil dies nur ein lernerorientierter, ermgglichender Stil
— bezeichnet als Konstruktion — kénne. Kann man bei diesem Verstédndnis
von Instruktion und Konstruktion ein versus einsetzen? Nun kann man sich in
der Tat nicht gleichzeitig am Lehrenden und am Lernenden orientieren, und
man kann auch nicht gleichzeitig direkt anleiten und indirekt ermdglichen.
Ob das aber echte Dichotomien wie Schlafen und Wachsein sind, darf be-
zweifelt werden. In der padagogischen Literatur finden sich mehrere Hinwei-
se darauf, dass hier eher ein antinomisches Verhdltnis vorliegt, bei dem zwei
Krafte durchaus gleichzeitig wirken kénnen (z.B. Schlémerkemper, 2007;
Helsper, 2002). Die Frage, welches Verstdndnis bzw. welche Verwendungs-
weise von Instruktion und Konstruktion (berhaupt die richtige oder zumin-
dest die bessere ist, bleibt dabei offen: diejenige, die damit die Tatigkeiten
des Lehrens und des Lernens an sich benennt, oder diejenige, die damit zwei
verschiedene Stile des Lehrens bezeichnet. Wenn aber die Begriffe Instrukti-
on und Konstruktion in unterschiedlichem Sinne genutzt werden, taugen sie
schlecht zur gegenseitigen Verstdndigung. Mir ist bewusst, dass ich selbst zu
diesem Begriffspaar beigetragen habe — unter anderem mit einem Beitrag im
Lehrbuch Padagogische Psychologie zur Gestaltung von Lernumgebungen,
den ich mit Heinz Mandl 2001 geschrieben und seitdem mehrmals (berarbei-
tet habe (Reinmann & Mandl, 2006). Darin haben wir die Begriffe Instrukti-
on und Konstruktion haufig verwendet, aber keineswegs als Gegensatze ei-
nander gegenibergestellt und dennoch einem dichotomen Gebrauch Vor-
schub geleistet. Dichotomien — so scheint es — haben generell eine hohe An-
ziehungskraft in der Bildungswissenschaft und -praxis, wofir es durchaus
Grinde gibt: Sie helfen uns z.B., das komplexe Lehr-Lerngeschehen zu ord-
nen, zu Uberblicken und Entscheidungen zu treffen. Beispiele hierfur gibt es
zuhauf: Passivitdt versus Aktivitat, Lehrer- versus Lernerorientierung,
Fremd- versus Selbstorganisation, geschlossene versus offene Lernumgebun-
gen, Darbieten versus Entdecken-Lassen. Auffallig ist, dass sich die Elemen-
te dieser Begriffspaare geradezu harmonisch zusammenfinden:



Aktivitat, Lernerorientierung, Selbstorganisation, offene Lernumgebungen
und Entdecken-Lassen fugen sich zu einer Gruppe und ermdglichen Sétze,
die in sich konsistent wirken, ohne viel auszusagen, z.B.: Vor dem Hinter-
grund einer Lernerorientierung werden offene Lernumgebungen gestaltet, in
denen der Lernende aktiv ist, selbstorganisiert lernt und dabei exploriert.
Oder: Wer Lernende in offenen Lernumgebungen aktiv sein und entdecken
lasst, fordert die Selbstorganisation und handelt lernerorientiert. Dasselbe
lasst sich mit Passivitat, Lehrerorientierung, Fremdorganisation, geschlossene
Lernumgebungen und Darbieten machen. Das klingt dann allerdings wenig
einladend, nédmlich z.B. so: Vor dem Hintergrund einer Lehrerorientierung
werden Inhalte dargeboten und geschlossene Lernumgebungen gestaltet, in
denen der Lernende passiv ist und fremdorganisiert lernt. Oder so: Wer Ler-
nenden in geschlossenen Lernumgebungen Inhalte darbietet und passiv lasst,
fordert die Fremdorganisation und handelt lehrerorientiert.

Wofir wird sich ein Lehrender wohl entscheiden? Und entscheiden muss er/
sie sich, wenn es sich um Dichotomien handelt, die nicht gleichzeitig reali-
siert werden kdnnen. Auch wenn die Frage sinnlos wirken mag, erscheint sie
mir gerechtfertigt, da sich Dichotomien dieser Art permanent fortsetzen —
auch beim Lehren und Lernen mit digitalen Medien (z.B. Panke, 2007). Dort
hoéren wir vom Web 1.0 versus Web 2.0, umschrieben mit weiteren Dichoto-
mien wie z.B.: User versus Autor, Surfen versus Posten, privat versus 6ffent-
lich, Wissen vom Experten versus Weisheit der Masse. Lehren und Lernen
mit dem Web fihrt dann, wen wundert es, zum E-Learning 1.0 versus E-
Learning 2.0: Beim E-Learning 1.0 gilt die Lernumgebung als eine Insel im
Internet, auf der Lernende vorgegebene Inhalte und Werkzeuge nutzen, die
der Lehrende dorthin transportiert hat. Beim E-Learning 2.0 dagegen ist die
Lernumgebung ein Portal ins Internet, in dem Lernende angebotene Ressour-
cen in eigenen Lern- und Arbeitsumgebungen nutzen und vom Lehrenden nur
begleitet werden (z.B. Kerres, 2006). Man kann das Wortspiel also erweitern:
E-Learning 2.0 ist aktiv, lernerorientiert, selbstorganisiert, offen, E-Learning
1.0 dagegen passiv, lehrerorientiert, fremdorganisiert, geschlossen.

Weitere Dichotomien und deren (Un-)Brauchbarkeit

Gegentiberstellungen in der obigen Variation machen deutlich, dass diese
nicht nur vereinfachend, sondern auch manipulativ sind. Denn stets schwingt
das Postulat mit, sich zu entscheiden — fiir das eine oder das andere: fiir den
Lernenden oder gegen ihn, fir ein aktives Lernen oder dagegen usw. Nun



sind dichotome Begriffspaare, wie oben angedeutet, nicht generell schlecht,
sondern kdnnen auch ordnend und hilfreich sein. Es gibt durchaus sinnvolle
Gegeniiberstellungen, die vor allem im Ubergang zwischen verschiedenen
Bewegungen in der Bildungsforschung und -praxis Akzente deutlich machen
und Kléarung schaffen kénnen. Es fragt sich aber, welche dieser Dichotomien
in dieser Weise eine Hilfe sind und welche sich generell oder mit der Zeit als
falsche Freunde entpuppen. Vor diesem Hintergrund sollen die genannten
Dichotomien (neben der Instruktion und Konstruktion) noch einmal auf ihre
(Un-)Brauchbarkeit hin betrachtet werden:

Das Begriffspaar Lehrerorientierung versus Lernerorientierung dient dazu,
verschiedene Unterrichtsstile grob zu charakterisieren. Das Wort Lehrerori-
entierung ist allerdings ausgesprochen negativ besetzt: Wer mdchte sich
schon als Lehrender um sich selbst drehen und Unterricht an der eigenen
Person ausrichten? Wer also wiirde allen Ernstes seinen Unterricht als lehrer-
orientiert bezeichnen? Und was, wenn ein anderer das tut? Unabhangig da-
von ist unklar, was das konkret heilen soll. Dasselbe gilt fir die Lernerorie-
nierung — einem Wort, das aktuell auch im Hochschulkontext beliebt und dort
,Studierendenorientierung® (Reinmann & Jenert, in Druck) heiflt. In diesem
Kontext lasst sich besonders gut zeigen, dass mit Lernerorientierung ver-
schiedene Dinge gemeint sein kdnnen, namlich die Wahl bestimmter didakti-
scher Mallnahmen ebenso wie besserer Service (Kundenorientierung) oder
mehr Mitsprache fir Studierende. Das Begriffspaar Lehrer- versus Lernerori-
entierung erscheint mir vor diesem Hintergrund wenig aussagekréftig.

Das Begriffspaar offene versus geschlossene Lernumgebungen bezieht sich
ebenfalls auf den Unterrichtsstil. Zur Kennzeichnung digitaler Lernumge-
bungen ist diese Unterscheidung relativ gut nachvollziehbar (vgl. Ebner &
Schon, 2011): Beispielsweise ist eine Simulation zum Lernen eine geschlos-
sene Umgebung, weil alle méglichen Aktionen des Nutzers in den Program-
mierarbeiten vorgedacht sind. Aktionen, die nicht bedacht wurden, fiihren zu
Fehlermeldungen oder kdnnen nicht vollzogen werden. Eine Lernumgebung
in Second Life dagegen, in der Lernende z.B. eine bestimmte Rolle (iberneh-
men, ist offener, weil die Aktionen des Nutzers nicht vorgegeben sind. Offen
fiir nicht vorgedachte Aktionen sind auch mediengestiitzte Lernumgebungen,
in denen Aufgaben gestellt und digitale Werkzeuge zur Bearbeitung angebo-
ten werden. Sehr viel unklarer aber ist, was offen und geschlossen in der
Présenzsituation heiflt. Naheliegender wére hier, von offenen und geschlos-
senen Anteilen einer Lernumgebung sprechen, da sich Vorgaben und Frei-
réume oftmals nicht eindeutig bestimmen, aber beliebig kombinieren lassen.



Das Begriffspaar Entdecken-Lassen versus Darbieten ist ein geradezu klassi-
sches Begriffspaar, das sich erneut auf das Unterrichten bezieht und in aller
Kirze den Streit zwischen David Ausubel (1963) und Jerome Bruner (1966)
blndelt: Darbietendes Lehren konzentriert sich auf die Vermittlung von In-
formation, und die — so Ausubel — muss vom Lernenden in ihrer Bedeutung
verstanden und dazu in bestehende kognitive Strukturen eingeordnet werden.
Hier steht das Lernen als rezeptiver Vorgang im Fokus des Interesses. Entde-
cken-lassendes Lehren dagegen versucht, Lernende zum Handeln anzuregen
oder anzuleiten, damit sie sich Inhalte selbst erarbeiten. Hier steht Lernen als
ein produktiver Vorgang im Mittelpunkt. Darbieten versus Entdecken-lassen
ist in gewisser Weise ein Vorlaufer zur Instruktion versus Konstruktion.
Allerdings erscheint mir dieser Vorl&ufer differenzierter als vieles, was da-
nach kam: Bruner und Ausubel machten einerseits klar, auf welche Lernfor-
men sie sich beziehen, und das waren schlichtweg unterschiedliche. Anderer-
seits fuhrten sie, vor allem Ausubel, relativ konkret aus, wie diese verschie-
denen Lehrstrategien umgesetzt werden kénnten. Als erste und grobe Orien-
tierung flr Entscheidungen bei der Unterrichtsgestaltung ist die Unterschei-
dung Darbieten versus Entdecken-Lassen daher, so meine ich, gut mdglich
und in jedem Fall hilfreicher als die anderen bisher genannten Dichotomien.

Das Begriffspaar Aktivitat versus Passivitat wechselt im Vergleich zu den
schon besprochenen Begriffspaaren die Perspektive und nimmt die Sicht des
Lernenden ein. Aktivitat versus Passivitat beschreibt die Reaktion des Ler-
nenden auf den jeweils gewahlten Lehr- oder Unterrichtsstil: Probleme 16sen,
in Projekten arbeiten, in Teams lernen — all das sind Facetten, die als aktives
Lernen bezeichnet werden. Zuhdren, Lesen und Beobachten werden im Ge-
gensatz dazu als passives Lernen charakterisiert. Ich halte dieses Begriffspaar
fiir besonders unguinstig: Es suggeriert, dass Zuhéren, Lesen und Beobachten
keine Aktivitat erfordern, was wenig Uberzeugend ist, da es sich hier um
mentale Prozesse bzw. mentale Aktivitat handelt (vgl. auch Prange, 2005, S.
95). Als Alternative schlage ich daher das Begriffspaar Rezeption versus
Produktion vor, das auf der Tradition von Ausubel und Bruner (s. 0.) fufit,
die damit komplementére Formen des Aufbaus neuen Wissens schon vor
vielen Jahrzehnten beschrieben haben (vgl. Reinmann, 2011).

Das Begriffspaar Selbst- versus Fremdorganisation schlieflich ist ebenfalls
eines, das sich auf Lernprozesse bzw. Lernende bezieht. Das Besondere an
diesem Begriffspaar ist, dass es viele Verwandte hat: z.B. Selbst- versus
Fremdsteuerung, Selbst- versus Fremdregulation, Selbst- versus Fremdbe-
stimmung (z.B. Reinmann, 2010). VVon verschiedenen Seiten wird gefolgert,



dass diese Begriffspaare keine Dichotomien, sondern eher Pole von Kontinua
seien. Was speziell die Selbst- und Fremdorganisation betrifft, so kann man
wohl davon ausgehen, dass in Institutionen wie Schule und Hochschule Ler-
nende in der Regel nicht allein entscheiden, wann sie selbstorganisiert lernen
und wann ihr Lernen fremdorganisiert wird. Selbst- und Fremdorganisation
sind — &hnlich wie produktives und rezeptives Lernen — eher eine Reaktion
auf eine Anforderung des Lehrenden, auf ein Lernangebot bzw. auf Mdglich-
keiten und Grenzen einer Lernumgebung. Statt Selbst- versus Fremdorgani-
sation als Zustand waére es daher womdglich besser, von selbst- und fremdge-
steuerten, situativ wechselnden, Prozessen zu sprechen.

Mein Fazit an dieser Stelle: Instruktion versus Konstruktion ist mehrdeutig,
pradestiniert fiur Kategorienfehler und daher fur die didaktische Diskussion
aus meiner Sicht (inzwischen) ungeeignet. E-Learning 1.0 versus E-Learning
2.0 ebenso wie Lehrer- versus Lernerorientierung mdgen als Schlagworter
und fur schnelle Urteile attraktiv sein, verleiten aber dazu, Lehre als prinzipi-
ell lernerfeindlich zu diffamieren. Offenheit versus Geschlossenheit eignet
sich bedingt zur Kennzeichnung digitaler Lernangebote. Bereits bei Lernum-
gebungen, die nur mediengestiitzt sind, ist die Gegeniberstellung unklar und
verzichtbar. Deutlicher ist dagegen die klassische Unterscheidung zwischen
einer Lernumgebung mit darbietendem Akzent und einer, die den Akzent
darauf setzt, die Lernenden selbst explorieren bzw. Probleme lésen zu lassen.
Als Pendant dazu passt eine Beschreibung von Lernen als eher rezeptiv ver-
sus produktiv. Das jedenfalls erscheint mir sinnvoller als eine Gegeniiberstel-
lung von aktivem und passivem Lernen. Selbst- versus Fremdorganisation
schlieRlich sind komplementére und kombinierbare Wege zu dem Ziel, das
uns als Lehrenden allen am Herzen liegt: ndmlich Bildung. Und Bildung hat
immer schon die Frage aufgeworfen, wie viel Flihrung und wie viel Freiheit
sie braucht und ertragt (Pongratz, 1986). Selbst- und Fremdorganisation ist
womdglich die flr uns wichtigste Antinomie, der wir uns nicht entziehen
kénnen. Vielleicht ist dieses Begriffspaar auch das méchtigste, weil es uns als
Lehrende daran erinnert, dass wir beides im Blick haben missen und zwar
gleichzeitig, was das Ganze ja so schwierig macht.

Zu diesem Fazit komme ich keineswegs nur Uber Lektire und Begriffsanaly-
sen, sondern auch aus der Beobachtung, dass Dichotomien wie Instruktion
versus Konstruktion und andere Begriffspaare weder eine grof3e Hilfe flr die
Gestaltung noch fur die Bewertung von Lernangeboten darstellen. Was ich
damit genau meine, mochte ich im Folgenden exemplarisch anhand eines
eigenen Beispiels aus der Hochschullehre darlegen.



Ein Beispiel aus der Hochschullehre

Gegenstand des Beispiels ist eine Einfihrungsvorlesung in die Medienpéda-
gogik und -didaktik — eingebettet in einen interdisziplindren Studiengang
(,Medien und Kommunikation®) an der Universitat Augsburg® (vgl. Rein-
mann & Jocher-Wiltschka, 2010). In dieser Einfiihrung hatte ich schon im-
mer mit Schwierigkeiten zu kdmpfen, weil die meisten Studierenden wenig
Interesse an didaktischen und anderen bildungswissenschaftlichen Themen
mitbringen. Begleitende Lektlreangebote wurden daher meistens ignoriert;
statt Texte lasen die Studierenden Vorlesungsfolien, die bereits Zusammen-
fassungen der wichtigsten Inhalte lieferten. Es galt also, nicht nur Grundlagen
zu vermitteln, sondern auch Interesse zu wecken und zum Lesen zu motivie-
ren. Allein mit einer Variation der Auswahl, Reihung und Aufbereitung der
Vorlesungsinhalte und deren Darbietung war mir das in sieben Jahren nie so
recht gelungen. Ganz auf der Welle des Web 2.0 startete ich daher im Okto-
ber 2009 den Versuch, die Vorlesung komplett neu zu gestalten: Ich reduzier-
te die Inhalte um ein Drittel und stellte einen vergleichsweise knappen Rea-
der zusammen, der schon wegen des Umfangs nicht abschrecken sollte. Als
Einfihrung in jedes Thema nahm ich Audio-Podcasts auf: Im Dialog mit
einem fiktiven Partner aus der Praxis sollten die Studierenden auf die The-
men und Texte vorbereitet werden. Alle zwei Wochen fand ein Présenz-
Tutorium statt, in dem inhaltliche Fragen beantwortet und Ubungen angebo-
ten wurden, in denen die Praxisrelevanz der Inhalte verdeutlich wurde.
SchlieBlich hatten die Studierenden die Aufgabe, in einem Wiki zu jedem
Thema Fragen und Antworten zusammenzustellen, die regelmaRig kommen-
tiert und korrigiert wurden und am Ende als Fragen-Pool fur die Klausur
dienten. Die Studierenden konnten sich also ihre eigene Klausur gestalten,
wenn sie sich aktiv beteiligt haben (eine ,,Mitmach-Klausur® im Sinne des
Web 2.0).

Es zeigte sich, dass sich das Konzept umsetzen lieR und die Leistungen am
Ende notenmé&Rig um einiges besser waren als in den Vorjahren. Die Begeis-
terung der Studierenden hielt sich dennoch in Grenzen. Anders als bei vielen
didaktischen Szenarien, die ich bereits erprobt habe, gab es keine Normalver-
teilung in der Akzeptanz mit wenigen sehr Zufriedenen, wenigen sehr Unzu-
friedenen und vielen, die durchschnittlich zufrieden waren. Vielmehr zeigten
Befragungs- und Beobachtungsergebnisse ein klar zweigeteiltes Bild: Studie-
rende, die sich auf das Gesamtpaket an Podcasts, Texten, Ubungen und Wiki-

! Dort war ich bis Marz 2010 tatig.



Arbeit eingelassen hatten, waren angetan und beteiligten sich sehr engagiert.
Eine groRere Gruppe aber qudlte sich durch die Veranstaltung, war enttauscht
oder genervt, beteiligte sich kaum und verstand den Sinn der Methodenkom-
bination ganz offensichtlich nicht. Deutlich wird das z.B. an einigen freien,
recht widerspriichlichen Kommentaren in der Abschlusshbefragung: ,,10 min
Podcast ware hilfreicher gewesen (als 20 oder 30 min)“ — ,nur Horen ist
doof* — ,mit Bildern wére es schoner« — vielleicht waren Videos noch bes-
ser« — ,.die Prifung ist erst spater, deswegen beschéaftige ich mich jetzt mit
wichtigeren Dingen* — ,Wiki ist doof* — ,viele trockene Texte“ — ,,ich hatte
keine Lust, mich jetzt schon damit auseinanderzusetzen* — ,,ich hatte nichts
zu fragen“ — ,,Mogelpackung® ... usw.

Wie kann oder soll man diese Erfahrung beurteilen? War die Lernumgebung
zu offen oder zu geschlossen? Habe ich zu viel Rezeption oder zu viel Pro-
duktion gefordert? Wollten die Studierenden mehr Selbst- oder mehr Fremd-
organisation? Hatte ich mehr explorieren lassen oder doch mehr darbieten
sollen? Es wird rasch deutlich: Selbst die als halbwegs brauchbar identifizier-
ten Dichotomien helfen hier nicht so recht weiter, denn: Es gibt Studierende,
denen ist jede Einflihrung zu offen, die nicht aus woéchentlichen Sitzungen
besteht. Anderen sind Einflihrungen generell zu geschlossen, weil die Inhalte
feststehen, die man fir eine Prifung wissen soll. Es gibt Studierende, die
gerade zu Studienbeginn vom Lehrenden vor allem Fihrung erwarten sowie
Inhalte zunéchst nur rezipieren wollen; zu viel Freiraum und eigene Produk-
tionen werden abgelehnt. Andere haben Schwierigkeiten, mehr als drei Seiten
zu lesen oder langer als 45 Minuten zuzuhéren, und lernen auch als Novizen
eher dann, wenn sie sich selbst betatigen. Fir die einen war das Lernangebot
eventuell lernerorientiert, weil sie von der klassischen Vorlesung befreit
wurden, von denen sie schon genug hatten. Fur die anderen war das Angebot
womdoglich lehrerorientiert, weil ich mich nicht an ihren Gewohnheiten,
sondern an meiner Experimentierfreude orientiert hatte. Nun gibt es eine
gewisse Heterogenitat unter Studierenden natiirlich immer — vor allem in
groReren Veranstaltungen wie Einfihrungen, die haufig von Studierenden
aus verschiedenen Studiengangen besucht werden. Das skizzierte neue Kon-
zept aber schien diese Heterogenitdt ganz besonders deutlich gemacht zu
haben. Warum?

Theoretisch lasst sich das didaktische Szenario immerhin gut begriinden. Es
zielt auf eine Balance ab, wie sie auch im Einleitungstext zu dieser Tagung
formuliert ist: eine Balance zwischen darbietenden bzw. geschlossenen An-
teilen eines Lernangebots, die zur Rezeption auffordern, und offenen Antei-



len, die in dosierter Form produktives Lernen und eine gewisse Selbstorgani-
sation im Hinblick auf die Priifung ermdglichen. Wenn wir wissenschaftli-
chen Erkenntnissen nicht jegliche Praxisrelevanz absprechen wollen, musste
ein theoretisch gut begriindetes didaktisches Szenario an sich erfolgreicher
sein als eines, das nur auf Intuition, Zufall oder Gewohnheit basiert. Sicher
muss man jetzt iberlegen, was man als Erfolg bezeichnen soll: Die Dropout-
Rate bei der skizzierten Vorlesung entsprach in etwa der der vorangegange-
nen Jahre; das Vorgehen lieR sich wie geplant durchfiihren; die Noten waren
im Schnitt besser; und Uber ein Drittel der Studierenden &uBerte sich sehr
zufrieden. Vielleicht kann man das als Erfolg bezeichnen? Setzt man dieses
Ergebnis allerdings in Relation zum Aufwand fir das didaktische Konzept
und dessen Umsetzung und zu den theoretisch zu erwartenden Effekten, dann
ergibt sich fir mich ein eher geringer Erfolg. Was also hatte ich falsch ge-
macht? Wenn es sich tber didaktische Erkenntnisse nicht erkldren lasst, wie
dann? Ich habe keine eindeutige Antwort, aber natiirlich Vermutungen. Ich
vermute, dass Erwartungen und Routinen sowie Einstellungen zum Studium
eine grole Rolle daflr spielen, wie erfolgreich sich verschiedene didaktische
Szenarien umsetzen lassen:

Wer einen Horsaal betritt, wird von Kinoatmosphédre empfangen. Man setzt
sich bevorzugt in die hinterste Reihe und schaut mal, was so geboten wird.
Wenn dann jemand vorne stehen und sagt, dass das Kino heute ausfallt, stellt
sich Unruhe ein: ,,Warum das? Was gibt es stattdessen?* Allein schon durch
seine Architektur weckt der Horsaal lang tradierte Erwartungen. Wer diese
Erwartungen nicht erfillt, hat erst einmal mit den produzierten Enttauschun-
gen zu k&mpfen. Das kostet Ressourcen auf beiden Seiten und die fehlen
dann fiir die Umsetzung eines anspruchsvollen didaktischen Konzepts.

Eng mit den Erwartungen sind die Routinen verknupft: Die meisten Studien-
génge beginnen mit zahlreichen Vorlesungen. Diese sind einerseits ungeliebt,
andererseits ist man sie gewohnt. Sie geben in der Folge eine gewisse Sicher-
heit: Man kann auf Routinen zurtickgreifen — auf gute wie auf schlechte, aber
immerhin auf etwas, was einem vertraut ist oder gerade vertraut wird. Wenn
man die Studierenden dann auffordert: ,,Vergesst das mal alles, wir machen
es ganz anders*, dann entsteht der zweite Unruheherd: ,,Wie? Was muss ich
tun? Kann ich das? Will ich das?“ Wer Neues fordert, muss damit rechnen,
dass er Unsicherheit sat. Das aufzufangen, ist schwierig — aus zeitlichen
Grinden wie auch aus Grinden der schon genannten Heterogenitét der Stu-
dierenden. Unsicherheit aber macht &ngstlich und das ist ein denkbar schlech-
ter Begleiter in der Bildung.



Am schwersten aber wiegt, was ich kurz als Einstellung zum Studium be-
zeichne — und damit bewegt man sich, ob man das will oder nicht, auf die
Bologna-Debatte zu, ohne dass ich diese hier genauer aufgreifen kann. Die
neue Struktur der Studiengénge hat nach meiner Beobachtung Auswirkungen
auf die Einstellung der Studierenden zu ihrem Studium, das sich vielen als
ein Punktekonto darstellt, das es abzuarbeiten gilt, um in den Anschlusssys-
temen Karriere machen zu kdnnen. Experimente in der Lehre, die so heiflen,
weil ihr Ausgang ungewiss ist, treffen dabei kaum auf Gegenliebe. Dazu
kommen Studiengebiihren und erhéhen in der Folge den Anspruch, als Kun-
den behandelt zu werden, was mit einer didaktisch verstandener Lernerorien-
tierung in der Regel wenig zu tun hat.

AbschlieBendes Pladoyer fur Mut zur Lehre

Erwartungen, Routinen und Einstellungen der genannten Art fallen weder
vom Himmel noch sind sie den heute Studierenden in die Wiege gelegt. Es
sind Effekte bildungspolitischer und gesellschaftlicher Entwicklungen, wie
man sie durchaus auch in der Schule beobachten kann: Man denke nur an
PISA, schulpolitische Entscheidungen, Elternsorgen und antizipierte Schul-
und Berufskarrieren (z.B. Munch, 2009). Damit will ich nicht sagen, dass
Lehrexperimente und andere Bemuhungen um ein besseres Lehren und Ler-
nen aussichtslos sind. Im Gegenteil wirde ich an dieser Stelle gerne fiir Mut
zur Lehre, didaktische Fantasie und personliche Anstrengung pladieren.

Wir brauchen Mut zur Lehre in dem Sinne, dass wir als Lehrende Entschei-
dungen treffen, von denen wir vorab nicht wissen, ob sie die richtigen sind.
Gegentiiberstellungen wie Instruktion versus Konstruktion, Lehrer- versus
Lernerorientierung ebenso wie E-Learning 1.0 versus E-Learning 2.0 sind
deswegen wenig brauchbar, weil sie mitunter dazu fiihren, dass man be-
stimmte Lehrstile aus einer diffusen Angst heraus ablehnt, man wirde damit
Lernprozesse verhindern statt fordern. Nicht Ideologien und Trends, sondern
lernpsychologisches und didaktisches Wissen sowie methodisches Koénnen
und situatives Gespiir mussen die Entscheidung von Lehrenden lenken.

Wir brauchen didaktische Fantasie in dem Sinne, dass wir als Lehrende auch
dichotome oder antinomische Lehr-Lernkonzepte wie Rezeption und Produk-
tion oder Darbieten und Entdecken-Lassen kreativ kombinieren. Gerade in
der Kombination und VerknUlpfung liegen die groRten Chancen: Chancen flr
heterogene Zielgruppen, denen man niemals mit einem Unterrichtstil gerecht
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werden kann; Chancen fur unterschiedliche Inhalte, zu denen niemals die
gleichen Formen der Vermittlung und Aneignung passen. An dieser Stelle
bieten digitale Medien, allem voran die sogenannten Web 2.0-Anwendungen,
hervorragende Mdglichkeiten, die keinesfalls in der Ablehnung von Experten
zugunsten scheinbar weiser Massen minden mussen.

Wir brauchen schlieflich personliche Anstrengungen in dem Sinne, dass wir
als Lernende trotz aller Widrigkeiten, méRiger Erfolge und Misserfolge di-
daktische Experimente in der Unterrichtspraxis wagen. Nur diese fuhren auch
zu neuen Erkenntnissen tber das schwierige Verhaltnis zwischen Lehren und
Lernen. Parallel dazu missten wir allerdings als lehrende Wissenschaftler
auch eine entsprechende Forschung etablieren: eine, die Entwicklung, Evalu-
ation, systematischen Variation und Dokumentation von didaktischen Szena-
rien vorantreibt und etabliert (Reinmann & Sesink, in VVorbereitung).

Der Beitrag sollte zeigen, dass das Verhdltnis von Lehren und Lernen auch
deswegen so schwierig ist, weil wir es uns schwierig machen: mit unklaren
Begriffen, unséglichen Ideologien, bisweilen unbrauchbarer Forschung und
haufig unzumutbaren Forderungen an die Lehrenden. Nicht alle, aber viele
der Probleme im Verhdltnis von Lehren und Lernen sind daher aus meiner
Sicht hausgemacht: Wir kénnten uns ndmlich um mehr Begriffsschérfe be-
mihen und gleichzeitig in unserer Sprache eindeutiger und fir die Lehrpraxis
verstandlicher sein. Wir konnten uns ideologischen Tendenzen deutlicher
entgegenstellen, wie das jeder Wissenschaft ohnehin gut steht, da sie der
Aufklarung und nicht der Bekehrung zu einem Glauben dienen soll. Und wir
kénnten in unserer Forschung mehr Vielfalt praktizieren und darin auch der
Entwicklungsforschung eine Chance geben, die der Erkenntnis und der Praxis
gleichermalRen dient. Dies sind zugegebenermalien weitreichende Forderun-
gen, die aus der Diskussion um die dichotome Darstellung von Instruktion
und Konstruktion hervorgehen, zumal da diese zundchst nur die begriffli-
chen, logischen und praktischen Probleme dieser Gegeniberstellung beleuch-
ten sollte. Allerdings laufen gerade einfach zu kommunizierende Aussagen
und (scheinbare) Leitlinien wie ,Instruktion versus Konstruktion* Gefahr,
ihrerseits ebenfalls — allerdings implizit — weitreichende Konsequenzen nach
sich zu ziehen. So gesehen mdchte ich meinen Text als Beitrag fir eine Dis-
kussion um das schwierige Verhaltnis zwischen Lehren und Lernen ohne
Anspruch auf einen konkreten Lésungsansatz verstanden wissen.
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