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Fragestellung

Inzwischen steht eine uniiberschaubare Fiille
von Informationen und Daten aus herkémmli-
chen (gedruckten) Quellen und neuen (elek-
tronischen) Medien zur Verfigung. Um aus
diesen Daten Wissen zu gewinnen, ist es aber
notwendig, die fiir bestimmte Fragestellungen
relevanten Informationen und Daten heraus-
zufiltern, daraus nach reflektierten Kriterien
auszuwahlen sowie die ausgewahlten Infor-
mationen und Daten systematisch zu ordnen —
mit der klaren Absicht, zielorientiert zu arbei-
ten. Diese geistigen Zugriffsmoglichkeiten soll-
ten allmahlich in lang andauernden Lernpro-
zessen ausgebildet und fortwahrend verfeinert
werden. Dazu bedarf es vielfaltiger Erfahrun-
gen im Umgang mit elektronischen und ge-
druckten Medien sowie in der Diskussion der
Ergebnisse mit anderen Personen.

Was aber heiBt es, “Wissen gewinnen”? Wie
ist in diesem Zusammenhang der Begriff “In-
formation” zu verstehen?

Zur Klarung dieser Fragen hat eine relativ jun-
ge philosophische Richtung beigetragen, die
sich “Radikaler Konstruktivismus” nennt (z.B.
Schmidt 1987). Eine bedeutsame Wurzel die-
ser philosophischen Richtung ist die Psycholo-
gie von Jean Piaget (z.B. Piaget 1981; Fatke
1981, Furth 1972).

Theoretische Begriindung

Nach Piaget erwirbt der Mensch Einsichten
und Erkenntnisse keinesfalls durch einfaches
Registrieren von Informationen, auch nicht
durch einfaches Abbilden oder Widerspiegeln
der AuBenwelt. Erkenntnis erwéchst vielmehr
aus der Wechselbeziehung (Interaktion) zwi-
schen einem Subjekt und den Objekten seiner
AuBenwelt. In diese Wechselbeziehung tritt
der erkennende Mensch durch Handlungen
ein (Piaget sagt: Operationen) — und eine sol-
che Handlung ist bereits das Ausrichten der
Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Ge-
genstand.

Das Subjekt stimmt seine verschiedenen
Handlungen aufeinander ab und stellt dari-
ber hinaus Beziehungen zwischen den Objek-
ten her in direkten oder in vorgestellten Hand-
lungen.

Somit ist Erkenntnis nicht nur von den Eigen-
schaften der Objekte bestimmt, sondern ganz
wesentlich von der Art der Handlungen, die
an diesen Objekten vorgenommen werden. Es
kann also nicht gleichgtiltig sein, ob das Sub-
jekt auf linear-sukzessive Weise oder su-
chend-forschend etwas erkennt (Fricke 1959,
Bockle 1993), ob nur das Oberbewusstsein
herangezogen wird oder ob auch das Unterbe-
wusstsein mitwirkt (Piaget 1959, Boéckle
1993).

Die Handlungen eines Subjekts sind laut Pia-
get von seinen Denk- und Handlungsstruktu-
ren bestimmt. Jedoch sind diese Strukturen
nicht den Objekten gegeben; sie sind auch
nicht von vornherein im Subjekt gegeben, weil
dieses erst lernen muss, seine Handlungen zu
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reflektieren, aufeinander abzustimmen und zu
verknlpfen. Diese Strukturen werden vom
Subjekt auch nicht ersonnen oder entdeckt,
sondern im Laufe eines Lebens Schritt fiir
Schritt entwickelt: Sie sind gespeicherte Erfah-
rung beim Strukturieren der AuBenwelt.

So gibt es z.B. im tropischen Regenwald India-
nervolker, deren Sprache tiber fiinfzig Begriffe
fir Schattierungen von Grin kennt. Die Fa-
higkeit, Wahrnehmungen durch Begriffe zu
strukturieren, ist vermutlich dem Menschen
angeboren. Die unzahlbaren Schattierungen
des Griins im tropischen Regenwald sind eine
seiner besonderen Eigenschaften. Gerade die
flinfzig Begriffe einer bestimmten Indianer-
sprache auszubilden und richtig anzuwenden,
sind aber das Ergebnis von Lernprozessen un-
ter ganz bestimmten soziokulturellen Voraus-
setzungen.

Das Bild von der AuBenwelt wird also durch
gezielte Fragen und Handlungen hergestellt,
aber auch in unterbewussten Prozessen (Pia-
get 1959), und dies auf jeder Entwicklungsstu-
fe anders.

Bei den vielfaltigen bewussten und unbewuss-
ten Erfahrungen, die ein Subjekt im Laufe sei-
nes Lebens macht, reichen manchmal die be-
reits erworbenen Denk- und Handlungsstruk-
turen aus, um Eindriicke aus der AuBenwelt
zu verarbeiten. In den meisten Fallen missen
jedoch diese Strukturen in Teilen verandert,
also den neuen Situationen angepasst wer-
den.

Kennzeichen einer intelligenten Leistung ist
das Bemiihen, die Denk- und Handlungs-
strukturen fortwahrend kritisch zu tiberpriifen
und gegebenenfalls neue, tibergeordnete, auf-
einander abgestimmte Strukturen auszubil-
den. Ziel ist ein ausgewogenes System von
Strukturen, das weitgehend widerspruchsfrei
bleibt. Da stets neue Denk- und Lernprozesse
bewusst und unbewusst auf dieses System ein-
wirken, kann es als ein sich fortwahrend ver-
anderndes System beschrieben werden, das
sich ein einem beweglichen Gleichgewicht be-
findet. Das gesamte Netzwerk reagiert auf jede
neue Erfahrung mit einer Neuorganisation sei-
ner Verkniipfungsmuster.

Der Mensch sorgt somit in standiger dynami-
scher Selbstregulation fiir das anhaltende Zu-
sammenwirken von Denk- und Handlungs-
strukturen verschiedener Kompliziertheit. Der
Grad an Beweglichkeit dieser Selbstregulation
ist ein MaR der Intelligenz. Die geistigen Mog-
lichkeiten und das individuelle Bild von der
Wirklichkeit entstehen in einer Wechselbezie-
hung.

Nach Piaget darf Intelligenz nicht statisch auf-
gefasst werden: Intelligenz ist jene Kraft, die
standig nach einer Balance zwischen AuBen-
welt und subjektivem Zugriff zu dieser AuBen-
welt strebt und jeden Zuwachs an Erfahrung
selbstregulierend zur Herstellung einer Balan-
ce hoherer Ordnung nutzt. Somit kann Intelli-
genz als ein offenes System von Zugriffs- und
Verarbeitungsmaglichkeiten beschrieben wer-
den, das standig weiterentwickelt wird. Er-

kenntnis wird also vom Subjekt aktiv konstru-
iert, und im Konstruieren dieser Erkenntnis er-
lebt das Subjekt die Entwicklung seiner Intelli-
genz.

Wer die Intelligenz eines Menschen einschét-
zen will, muss diesen dynamischen Prozess
berlcksichtigen. Die Einschatzung darf also
nicht auf das bestimmte Erklarungsmodell ei-
nes Beobachters festgeschrieben werden. Dies
gilt ganz besonders, wenn Lehrende die Bega-
bung von Lernenden einschatzen.

Bis zu diesem Punkt folgt die obige Argumen-
tation den Forschungsergebnissen von Jean
Piaget. Diese Aussagen werden durch Soziolo-
gen (z.B. Berger/Luckmann 1970) und Neuro-
biologen (z.B. Maturana 1982; Maturana/Va-
rela 1984) in jlingerer Zeit bestatigt. Realitat
besteht nach den Aussagen Maturanas und
Varelas aus subjektgebundenen Konstrukten,
die — einmal mit anderen Menschen abge-
stimmt — den Charakter des Realen bekom-
men. Jeder Mensch ist ein Teil der Welt aller
anderen Menschen. Die Menschen kommuni-
zieren miteinander und koordinieren ihre Be-
griffe und ihr Verhalten. Die individuelle Wirk-
lichkeit eines Einzelnen ist ein Teil der sozio-
kulturellen Wirklichkeit einer Gemeinschaft,
die jeder Mensch zusammen mit anderen her-
vorbringt. Anders ausgedriickt: Jeder Mensch
ist Teil eines groBeren Ganzen. Das groBere
Gangze ist zugleich Bestandteil jedes Menschen
— soweit er es fiir sich entdeckt, erkennt, entfal-
tet. Dies gilt auf der biologischen, sozialen,
geistigen und seelischen Ebene, in der Ent-
wicklungsgeschichte der Menschheit wie in
der individuellen Entwicklung. Fir den Er-
kenntnisprozess heifdt dies: Jeder kann die
Welt nur soweit erfassen, wie die Mdglichkei-
ten seiner geistigen Strukturen jeweils reichen.
Anders gesagt: Was wir als Wirklichkeit begrei-
fen, ist nur eine Spiegelung der Strukturen un-
serer Bewusstseinsebenen.

Folgt man den Erklarungsmodellen des “Radi-
kalen Konstruktivismus”, dann gibt es auch
keinen statischen Informationsbegriff (Kock
1987). “Bedeutung” existiert nur in einem er-
kennenden Individuum. Was dieses als “Be-
deutung” versteht, ist einerseits von seinem
individuell bis dato ausgebildeten Zugriffs-
moglichkeiten, andererseits von Prozessen der
Konsensbildung abhangig. Was also als “In-
formation” verstanden wird, ist somit streng
auf ein individuelles System in seinem jeweili-
gen Zustand zu beziehen und daher in diesem
aufzusuchen (Kock 1987). Wissen wird nicht
reproduziert, sondern selbst konstruiert.

Der von der Nachrichtentechnik entwickelte
Informationsbegriff ist somit ftir die Padagogik
unbrauchbar: Fir Techniker sind “Nachrich-
ten” ausschlieBlich physikalische Signale, die
korrekt Gibertragen werden sollen. Fiir Techni-
ker bedeutet also “Information” nicht “Bedeu-
tung”; der Begriff “Information” bezieht sich in
diesem Modell stets auf Signalmengen, die
z.B. in Bits und Bytes physikalisch fassbar und
technisch manipulierbar sind. Dieses Modell,
von Shannon und Weaver 1949 entwickelt,
befasst sich ausschlieBlich mit den Bedingun-
gen der Ubertragung, der Speicherung, dem
Abruf und der Verarbeitung von Signalen —
gleichgtiltig, was die Signale bedeuten.
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Didaktische Folgerungen

1. Zeitraubende Datenverarbeitung an den Com-
puter zu delegieren, ist heute eine notwendige
Kulturtechnik geworden. Darlber hinaus kon-
nen die Moglichkeiten dieses Mediums zu
Spiel und Unterhaltung sowie zur Materialbe-
schaffung und Datenrecherche bis hin zum
computerunterstiitzten Sprachenlernen ge-
nutzt werden. Deshalb wére es wiinschens-
wert, den Umgang mit dem Computer frithzei-
tig zu erlernen. Dabei sollten negative Auswir-
kungen verhindert werden, z.B. Bewegungs-
armut, Vereinsamung, Hyperaktivitat, Ver-
nachlassigung anderer Kulturtechniken.

2. Daraus folgt, dass padagogische Konzepte ent-
wickelt werden sollten, die auf die besonderen
Maglichkeiten des Computers (2.1) sowie auf
die Méglichkeiten des Menschen (2.2) abge-
stimmt sind. Was wir nicht brauchen, sind
Menschen, die nur dasselbe kénnen wie ein
Computer, dies aber viel langsamer (vgl. 2.2).

2.1 Menschen sollten lernen, sich des Computers
in jenen Bereichen zu bedienen, in denen er
ihre Tétigkeiten erleichtern kann. Dies sind im
Wesentlichen die Fahigkeiten, eine groBe An-
zahl von Daten zu speichern, abrufbar zu hal-
ten sowie Daten rasch zu verkniipfen (Vernet-
zungen) und nach vorgegebenen Regeln zu
verarbeiten, aber auch besondere Fahigkei-
ten, z.B. die dreidimensionale Darstellung von
Daten.

Fur die Schule heit dies z.B., altersstufenge-
maR zu lehren, wie man welche Probleme mit
Hilfe der zur Verfiigung stehenden “Werkzeu-
ge” (Tools) — allein oder in Zusammenarbeit
mit Partnern — besser 16sen kann als mit kon-
ventionellen Methoden (also Textverarbeitung
auch bei Hausiibungen und Referaten, Anle-
gen von Verzeichnissen, Datenbeschaffung
aus dem Internet, motiviertes Lernen, spieleri-
sche Auseinandersetzung mit einem bestimm-
ten Sachgebiet). Der didaktische Schwerpunkt
muss bei der Ausbildung geistiger Zugriffs-
moglichkeiten (Denk- und Handlungsstruktu-
ren) liegen, die im Kkonstruktivistischen Sinn
(siehe oben) das Gewinnen von Bedeutungen
und Informationen aus Datenmengen sowie
ihre Bewertung und Auswertung erlauben.

2.2 Menschen sollten aber auch lernen, jene Fa-
higkeiten bei sich selbst besser auszubilden,
die ein Computer nicht direkt ibernehmen
kann. Dies sind im Wesentlichen: beobachten,
Erfahrungen machen und bewerten, in Analo-
gien denken, in Gedanken experimentieren,
zwischenmenschliche Beziehungen pflegen
(Sympathie, Empathie, Partnerschaften), die
Fahigkeit ausbilden fir Intuition, Phantasie,
Motivation, Kreativitat, fiir soziales Handeln,
asthetisches Empfinden, ethisches Verantwor-
ten.

Menschen sollten auch lernen, die unterstiit-
zenden Mdglichkeiten des Computers zu nut-
zen, die oben genannten Fahigkeiten beim
Menschen besser auszubilden.

Menschen sollten dartiber hinaus lernen, den
Computer nicht fir Vorgénge zu missbrau-
chen, die ohne ihn besser, schneller und einfa-
cher méglich sind.

Damit dies gut gelingt, sind einige Aspekte be-
sonders zu beachten:

1. Elektronische Datenverarbeitung funktioniert
(mit der heute in den Schulen verwendeten
Technologie) digital, kennt also nur lineare
Verkniipfungen nach dem Prinzip “ja” oder
“nein”. Sie ist also in bester Weise dazu geeig-
net, linear-kausales Denken auszubilden und
seine Mdoglichkeiten zu verstarken. Damit wer-
den behavioristische Lernvorstellungen auto-
matisch begtinstigt. (Der Behaviorismus ver-
steht “lehren” als “steuern” und “lernen” als
“gesteuert werden”. Lernziele, die selbst ver-
antwortetes Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler bewirken sollen, sind innerhalb des
Denkmodells der Behavioristen nicht vorgese-
hen, Béckle 1993). Dies kann — noch mehr als
bisher — zu einer geféhrlichen Einseitigkeit von
Erklarungsmodellen fiihren (z.B. linear-kausa-
le Erklarungsmodelle in den Wirtschaftswis-
senschaften, in Politik, Medizin, Psychologie,
Padagogik, Soziologie, Okologie ...).

2. Vernetzendes Denken und suchend-forschen-
des Lernen kénnen und sollen vom Computer
unterstiitzt werden. (Diese Forderung ist bei
dem derzeitigen Software-Angebot fiir die
Schule noch selten eingelést.) Darin liegt eine
padagogische Chance als bildungspolitische
Aufgabe.

Wir brauchen also ein Erziehungs- und Bil-
dungskonzept, das u.a. die neuen Kulturtech-
niken als Entlastung nutzt, das aber die da-
durch entstehenden Freiraume fiir die speziel-
len menschlichen Fahigkeiten — allen voran
vernetzendes Denken, Kreativitat, Intuition
und ethische Verantwortung — nicht verstellt,
sondern schafft — und zwar mehr denn je. Das
genligt aber nicht: Die Schilerinnen und
Schiiler sollten auch beféhigt werden, diese
Freirdume Sinn gebend zu nutzen.

Die hier angeschnittenen Probleme werden in
didaktischen Diskursen schon langere Zeit
erdrtert und in zahlreichen Veréffentlichungen
dokumentiert, aber selten im konstruktivisti-
schen Sinn. Eine lerntheoretisch fundierte
Aussage unter Bezug auf Piaget mit scharfer
Kritik am Behaviorismus findet sich jedoch
z.B. bei Hasebrock (1995, S. 162 ff.). Klimsa
(1995, S. 94. {.) stellt unter der Uberschrift
“Welche Multimediadidaktik brauchen wir?”
konstruktivistische Ansatze vor. StiBenbacher
(1997, S. 51 ff.) beschaftigt sich ausfiihrlich
mit dem Konstruktivismus und erértert die di-
daktischen Folgerungen. Zwei Autoren, die
sich intensiv mit Piaget und dem Konstrukti-
vismus beschéftigt haben und daraus weit rei-
chende neue Konzepte ableiten, sind Peter
Baumgartner und Sabine Payr (Baumgart-
ner/Payr 1994, Baumgartner 1995).

Die Probleme kurzfristig zu 16sen, ist wohl des-
halb nicht méglich, weil, immer noch zu weni-
ge reflektierte praktische Erfahrungen vorlie-
gen. Hier bedarf es wohl noch der gemeinsa-
men Suche von Lehrerinnen, Lehrern, Schii-
lerinnen und Schiilern, die in wechselseitigen
Ruckkoppelungsprozessen ihre Erfahrungen
reflektieren und kreativ die optimalen Bedin-
gungen fir die individuell verschiedenen
Lernprozesse herauszufinden versuchen
(Bockle 1996).
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