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Abstract:

Als  Vorsitzende der Studienkommission sowie als  Studiendekan fur die
wirtschaftspadagogische Studienrichtung sind wir fur die Konzeption sowie Ausgestaltung
der unmittelbaren  wirtschaftspadagogischen  Elemente an der Sozial- und
Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat der Universitat Innsbruck (mit)verantwortlich. Wir
haben damit die Moglichkeit, nicht nur einzelne Lehrveranstaltungen, sondern auch gesamte
Ausbildungsblocke in der curricularen Entwicklung (Studienplanes) fur unsere ca. 650
Studierenden nach konstruktivistischen Konzepten zu gestalten. Wir sehen dabei Lernen nicht
nur als das Einpragen von Fakten oder das Uben von Fertigkeiten, sondern verstehen darunter
auch die Metaebene, namlich "Lernen lernen". Ein weiteres zentrales Element in diesem
Zusammenhang ist, da3 fur Wirtschaftspadagogen nicht nur "Lernen lernen” bedeutsam ist,
sondern sie selbst als zukunftige Lehrende zentral mit der Frage des "Lernen lehrens”
konfrontiert sind. Im folgenden Beitrag wollen wir am Beispiel einzelner Gestaltungselemente
der Studienrichtung Wirtschaftspadagogik aufzeigen, wie wir unsere curricularen Ideen in
Verbindung mit verschiedenen Aspekten konstruktivistischer Lernumgebungen umzusetzen
versuchen und welche Erfahrungen wir dabei gewonnen haben. Am Ende der einzelnen
Unterkapitel erwahnen wir einige Schwierigkeiten der Umsetzung und Realisierung. Diese
Probleme werden in einem eigenen Kapitel (Abschnitt 3) gesondert aufgegriffen und einer

zusammenfassenden Analyse unterziehen.



1 Konstruktivismus: Ein Lernparadigma - kein Lernparadogma

Im Rahmen der Gestaltung unserer Studienrichtung gehen wir davon aus, dafl sich
konstruktivistische Lernumgebungen auch in der Alltagspraxis realisieren lassen. Unsere
Studienrichtung enthalt deshalb verschiedenste Elemente, die dieser Idee versuchen gerecht
zu werden. Bei der Umsetzung bzw. Durchfihrung dieser Gestaltungselemente versuchen wir,
den Studierenden - "neben" den Inhalten der jeweiligen Veranstaltungen - auch diese Idee der
konstruktivistischen Lerngestaltung zu "vermitteln". Dabei stolen wir allerdings immer
wieder auf "Grenzen", die ua. in der "Eigen-Konstruktion" unserer Modelle durch die
Studierenden liegen. Es entstehen Vorstellungen bei Lehrenden und Lernenden, die
manchmal zueinander - scheinbar - im Widerspruch stehen. Wir wollen mit diesem Beitrag
aufzeigen, da eine Auflosung dieser Unterschiedlichkeit nicht durch eine
Auseinandersetzung mit moglichen Kritikpunkten auf der gleichen logischen Ebene moglich

ist, sondern es notwendig ist, die Referenzebene zu wechseln.

Dafur werden wir zunachst unterschiedliche Aspekte konstruktivistischer Lernumgebungen

mit Beispielen aus unserer Studienrichtung verbinden, um diese dann kritisch beleuchten zu

konnen. Im Zusammenhang der Entwicklung einer konstruktivistischen Lehr- und Lerntheorie
sind unseres Erachtens im Vorfeld allerdings zwei Fehler zu vermeiden (vgl. auch

Baumgartner/Laske/Welte 2000):

» Erstens besteht die Gefahr einer Uberschitzung der Idee des Konstruktivismus, der
inzwischen als Modestromung in den Erziehungswissenschaften hiufig als das einzige
Wahre, Richtige hochstilisiert wird. Ubersehen wird dabei, daB dies der dem
Konstruktivismus  eigenen erkenntnistheoretischen  Position (= Skeptizismus)
widerspricht: "Es gibt in der Wissenschaft keine auBlerhalb der menschlichen Erkenntnis
stehende objektive Instanz, kein »Auge Gottes«, wodurch eindeutig festgelegt werden
kann, was richtig und was falsch ist" (Baumgartner/Payr 1997, 96). Menschliche
Erkenntnis ist nicht ohne erkennendes Subjekt moglich. Das heifit konkret, daB3 der
"Ursprung aller Realitét subjektiv [ist]; alles, was unser Interesse hervorruft, ist wirklich.
Einen Gegenstand real nennen heif3t, da3 dieser Gegenstand in einer bestimmten Beziehung

zu uns [steht]" (Schiitz/ Luckmann 1988, 48).



Um MiBverstandnisse zu vermeiden, muf hier gleich hinzugefugt werden, dafl damit nicht
angedeutet werden soll, dal es keine Wirklichkeit auBlerhalb unserer Wahrnehmung,
auBerhalb unserer Kopfe, "da drauBlen", gibt. Das wire eine solipsistische Position ("die
ganze Welt existiert nur in meinem Kopf"), die erkenntnistheoretisch nicht haltbar ist. Mit
der Rede des "subjektiven Ursprungs von Realitdt" soll nur klargestellt werden, dal die
(externe) Wirklichkeit erst dann fur uns eine Bedeutung gewinnt, wenn sie in irgendeiner
Weise wahrgenommen wird bzw. Auswirkungen auf unser Leben hat. Gerade durch ein
"Bezogensein auf unser titiges und emotionales Leben" (ebenda) wird der Realitét ihr
spezifischer Sinn zugesprochen: Realitit entsteht durch Akte der (subjektiven)
Sinnsetzung (Baumgartner 2000).

Zweitens besteht die Gefahr, daf} die Idee des Konstruktivismus so "radikal" gewendet
wird, daf} sie keine Wirkung in der Alltagspraxis entfalten kann. Statt sich im Detail zu
uberlegen, welche praktischen Handlungskonsequenzen aus einer skeptizistischen
Grundposition gezogen werden konnen, wird nur theoretische (Meta-)Kritik geubt. Es
werden keine konkreten Ausbildungsmodelle tiberlegt (und schon gar nicht realisiert!),
statt dessen wird abstrakt das Motto eines "selbstorganisierten und selbstverantwortlichen

Lernens" propagiert.

2 Aspekte konstruktivistischer Lernumgebungen

Um die selbstandige, kreative Bewaltigung komplexer sozialer Situationen zu erlernen,

werden im konstruktivistischem Paradigma verschiedene Merkmale fur Lernumgebungen

angefuhrt:

Artikulation und Reflexion (Mandl/Gruber/Alexander 1997)

Generieren (Erfinden, Konstruieren) von komplexen Problemen in unscharfen
Ausgangssituationen (Schon 1983 und 1987)

Authenzitat und Situiertheit der Problemstellung (Chaiklin/Lave 1993)
schrittweise Ubernahme von Verantwortung ("legitmierte periphere Partizipation")

(Lave/Wenger 1991)

Zunichst beschreiben wir am Beispiel der erwdhnten vier Merkmale praktische

Umsetzungsstrategien fur konstruktivistische Lernumgebungen in der von uns betreuten und

gestalteten Studienrichtung "Wirtschaftspadagogik". Diese Studienrichtung kombiniert eine

wirtschaftliche und padagogische (Aus-)Bildung, die als Ziel Lehrende sowohl im



wirtschaftsschulischen als auch im betrieblichen Bereich vorsieht (nahere Informationen
unter: http://iol.uibk.ac.at/lehre/index.html). Dann mochten wir versuchen, die praktische
Realisierung dieser Aspekte einer kritischen Wiurdigung zu unterziehen. Aus Platzgriinden
werden wir das exemplarisch anhand des Artikulations- und Reflexionsaspektes durchfuhren.
Aus diesem Grunde wird dieses Merkmal auch ausfuhrlicher beschrieben. Unser

Argumentationsgang soll aber grundsitzlich auch fur die anderen Merkmale gelten.

2.1 Artikulation und Reflexion

Ein zentrales Element unserer Ausbildung sehen wir in der Artikulation und Reflexion von
Erfahrungen. Zielsetzung unserer Konzeption sind sogenannte "reflektierende Praktiker"
(Schon 1983): Die Kernkompetenz, die sich Studierende wéhrend des Studiums aneignen
sollen, besteht darin, daB3 sie in konkreten Situationen sich nicht einfach dem (immer)
vorhandenen Handlungsdruck beugen, sondern sowohl wéhrend (reflexion-in-action) als auch
nach (reflexion-on-action) der Handlungsausfuhrung jeweils die Rahmenbedingungen ihres

Handelns mitbedenken bzw. reflektieren.

Dieses Modell einer '"reflektierenden Praxis" hebt sich in zweifacher Hinsicht von

traditionellen Handlungsmodellen ab:

* Einerseits widersetzt es sich dem traditionellen (universitaren) Modell einer technischen
Rationalitat von "zuerst Theorie, danach Handeln". (Zur Kritik an diesem Modell vgl. die
philosophischen Arbeiten von Gilbert Ryle 1969 und kritisch darauf aufbauend Georg
Neuweg 1999.)

* Andererseits unterscheidet es sich aber auch vom (Fachhochschul-)Modell eines nicht
reflektieren, bewulitlosen Pragmatismus ("nur die Praxis zahlt"), indem es stindig
zwischen Theorie und Praxis oszilliert. Theoretische Erkenntnisse werden aus der Praxis

durch Reflexion gewonnen und wieder an der Praxis geprift.

Damit wird abstrahiertes Wissen generiert, das zum Unterschied von abstraktem Wissen
sowohl einen Situationsbezug behdlt und andererseits aber auch uber den einzelnen Fall
hinaus generalisiertes Wissen darstellt. "Reflektierende PraktikerInnen" distanzieren sich vom
unmittelbaren Handlungsflul und versuchen, ihn als Gegenstand der Betrachtung zu

objektivieren. Das Wissen, das in der Handlung implizit verborgen ist, wird explizit



formuliert und dann von der primaren Handlung losgelost betrachtet (analysiert). Dadurch
konnen Handlungsprobleme, die eine Veranderung bisheriger Sichtweisen erfordern,
bearbeitet, alternative Handlungen und Konsequenzen iiberlegt werden. Professionelles
Wissen wird auf diese Art aufbereitet und kann auch an andere weitergegeben werden (vgl.

Baumgartner 1993, 250ff).

Artikulation und Reflexion von Erfahrungen wird im Rahmen unseres Studienplanes an

zumindest drei Stellen (theoretisch und praktisch) explizit eingefordert:
"Lerntagebuch" als ein Instrument, das wihrend des gesamten Studiums zum Einsatz
kommen soll,

- die Lehrveranstaltung "Studienreflexion", die den Abschlufl des Studiums bilden soll und
sogenannte

- "Vertiefungsarbeit", die im Rahmen des Prufungswesens zum Einsatz kommen bzw

"traditionelles" Prufen ersetzen konnen.

2.1.1 Das Lerntagebuch

In der Innsbrucker wirtschaftspadagogischen Studienrichtung gibt es einen Unterrichtsversuch
"Erstellung und Disputation einer individuellen Lernbiographie". Dafur wird zu Beginn des
Studiums ein sogenanntes "Lerntagebuch" eingefuhrt. Darin sollen die Studierenden ihre
Erlebnisse, Erfahrungen, Motiv- und Erwartungshaltungen, Situationen und/oder Menschen,
die sie beschaftigen, sowie ihre Uberlegungen dazu niederschreiben. Sie schauen sich
gewissermallen beim Lernen uber die eigene Schulter, vergewissern sich des eigenen
Lernprozesses. Ziel dabei ist es, das Lerntagebuch von ersten sporadischen Eintragungen
langsam zu einer Art "Forschertagebuch" auszubauen. Es soll die kritische und personlichen
Reflexion uiber den eigenen Lernprozefl anregen. Damit es diesen Stellenwert erhilt und auch
um - zumindest in Ansitzen - gewisse Routinen im Schreiben zu entwickeln, werden alle
Dozentlnnen aufgefordert - nicht permanent, aber doch hin und wieder - den Studierenden
Gelegenheit zu geben, das Studium bzw ihr Lernen zu reflektieren und diese Reflexion auch

in das Tagebuch einzutragen.

Fur das Tagebuchschreiben haben wir uns entschieden, da "Schreiben mit dem Ziel, sich
selbst zu erkennen, Fehler zu korrigieren, Leiden zu artikulieren und abzubauen, ... es seit der
Entstehung der europdischen Hochkultur" (Werder 1986, 4) gibt. Schreiben knuipft an eine
alltagliche Fertigkeit an, es konnen verschiedenste Erfahrungen und Daten festgehalten

werden, vor allem aber fuhrt die Kontinuitat des Schreibens weg von einer nur punktuellen



Aufnahme bzw Situationsbeschreibung hin zu einer kontinuierlichen Begleitung des eigenen

Entwicklungsprozesses (vgl. Altrichter/Posch 1990).

Lerntagebucher haben zwei Ebenen, die beide fur eine Reflexion des Studiums wichtig sind:
Studierende schreiben uiber das erlebte Auflen (die Situation) und gleichzeitig uiber die eigene
(innere) Entwicklung. Sie schreiben gleichzeitig als "objektive" BeobachterInnen und uber
ihre subjektive personliche Verarbeitung dieser Ereignisse. Sie geben Ruickmeldung (nach
auBen) uber Lehrveranstaltungen und konstruieren sich dabei (nach innen) ihre eigenen
personlichen Erklarungsmodelle zur Wirtschaftspadagogik, iber ihre eigene Entwicklung als
Wirtschaftspadagogen. Sie bewegen sich damit auch in dem Spannungsfeld von Lehren und
Lernen, indem sie sich mit ihrem eigenen Lernen im Zusammenhang mit dem Lehren anderer

auseinandersetzen und umgekehrt

Soweit unsere Idee "Lerntagebuicher” im Studium zu integrieren: In der Studienpraxis wird
dem Lerntagebuch allerdings leider nicht die von uns gewuinschte Aufmerksamkeit geschenkt.
Sinn und personlicher Bezug werden nicht erkannt und dementsprechend wird nur wenig und
selten aus eigenem Antrieb geschrieben. Oft verbinden unsere Studierenden mit dem
Lerntagebuch blof das Festhalten der pro Tag gelernten Unterrichtseinheiten oder Buchseiten.
Sie machen dadurch deutlich, daB sie der Idee nur formal folgen und die eigentlich Intention -
das Lerntagebuch als Instrument der Reflexion - nicht "verstanden" haben (zur Kritik dieser

"Kritik" siehe spiter).
2.1.2 Lehrveranstaltung "Studienreflexion"

Zielsetzung der Pflichtlehrveranstaltung "Studienreflexion", die sich am Ende des
wirtschaftspadagogischen Studienteiles befindet, ist die angeleitete kritische Artikulation und
Reflexion der eigenen Lehr-Lernerfahrungen sowie deren Verknupfung mit kollektiven
Erfahrungen. Es geht darum, sich noch einmal - sowohl individuell als auch in der Gruppe -
eingehend mit den Bedingungen und Erfahrungen des wirtschaftspidagogischen Studiums in
Innsbruck auseinanderzusetzen und dabei die eigenen (Lehr-Lern)Erfahrungen ua. anhand des
Lerntagebuchs aufzuarbeiten. Durch die Thematisierung personlicher Lernbiographien sollen
individuelle und kollektive Lernprozesse erarbeitet sowie deren strukturelle Bedingungen
reflektiert werden. Aus dieser Analyse- und Reflexionsarbeit versuchen einerseits die
teilnehmenden Studierenden, Konsequenzen fur ihre zukunftige berufliche Praxis abzuleiten,
und andererseits die Verantwortlichen fur die Studienrichtung, Schlusse fur die

Weiterentwicklung der Ausbildungssituation in der Wirtschaftspadagogik zu ziehen.



Die Studienreflexion stellt damit auch eine Evaluation der Studienrichtung und dadurch eine
Ruckmeldung an die fur die Studienrichtung Verantwortlichen bzw. Gestaltenden dar.
Strukturell ergibt sich dabei allerdings das Problem, daB3 die Studierenden noch ihre
(Abschlu3-)Prufungen bei diesen Personen abzulegen haben und damit diese Reflexionsarbeit

uU. mehr von diesem hierarchischen als von einem fordernden Lernverhiltnis geprégt ist.

2.1.3 "Vertiefungsarbeiten"

Eine dritte Gelegenheit von "Artikulation und Reflexion" bieten wir mit einer alternativen
Gestaltung der zweiten Diplomprufung, die am Ende des wirtschaftspadagogischen
Ausbildungsteils steht. Neben der "traditionellen" Form der Diplompriifung - schriftliche,
vierstundige Beantwortung von Fragen - besteht die Moglichkeit, einen Teil der schriftlichen
Prifung durch "praktische" (verstanden als "Ausprobieren" von eigenen Konzepten in realen
Situationen) und/oder theoretische Prufungsarbeiten zu ersetzen. Diese Prufungsarbeiten
("Vertiefungsarbeiten") werden auflerhalb der Prufungssituation - wéhrend des Studiums -
erstellt und beinhalten vor allem die Aufarbeitung, Auseinandersetzung und kritische
Reflexion von Erfahrungen. Die Studierenden wiahlen eine personliche Fragestellung aus, die
sie in der Vergangenheit bereits einmal bearbeitet haben, da nur dadurch eine "Vertiefung"
moglich ist, versuchen dazu, Erfahrungen zu sammeln im Sinne von Lernen durch Handeln
und arbeiten diese dann mit der entsprechenden Literatur auf, um daraus Konsequenzen fur
zukunftiges Handeln zu ziehen (vgl. Aktion-Reflexion- Zyklus; Altrichter/Lobenwein/Welte
1997, 647ff). Eine Zielsetzung dabei ist es - neben der Artikulation und Reflexion von
Erfahrungen - bei Studierenden eine langfristige thematische Planung des eigenen Studiums
zu fordern, (besondere) Leistungen, die wahrend des Studiums erbracht werden, in die
AbschluBprufung einzubeziehen und damit von einer punktuellen Wissensbestandsabfrage,

wie sie traditionelle schriftliche Prifungen meist darstellen, wegzukommen.

Die Erfahrung mit solchen Arbeiten zeigt ua., daB3 es wenig Auseinandersetzung der
Studierenden mit ihren eigenen Erfahrungen bzw. Person und wenig (konkrete)
Konsequenzen fur das eigene zukunftige (berufliche) Handeln gibt. Diese schriftlichen
Arbeiten gleichen mehr "traditionellen" Seminararbeiten, die entweder eine Aufarbeitung von
Literatur oder die Beschreibung einer bestimmten Vorgehensweise im Rahmen von bspw.

Unterrichtshandeln beinhalten.



2.2  Unscharfe Ausgangssituation

Damit die Lernenden Lehr-Lern-Situationen als bedeutsam fur sich selbst wahrnehmen,
bedarf es eines komplexen, dynamischen aber vorerst noch nicht klar umrissenen bzw
eindeutig definierten Problems. Gerade das selbstindige Erkennen des Problems, die
Mitarbeit an der Problemformulierung schafft den empathischen Bezug zur Aufgabenstellung.
Dies  versuchen wir sowohl in einzelnen Aufgabenstellungen, wie zB.
Projektlehrveranstaltungen (vgl. Auer/Welte 1997, 326ff) also auch in Gesamtkonzeptionen
von Ausbildungseinheiten zu erreichen, wie zB. im Rahmen des grolen Schulpraktikums
(Lobenwein 1997) oder des Wahlfachs Betriebspidagogik (Salzgeber 1996). Am Beispiel von

Betriebspdadagogik wollen wir diesen Aspekt kurz erlautern:

Studierende  bearbeiten in diesen Lehrveranstaltungen in  Gruppen praktische
Problemstellungen aus einer oder mehreren (Erwerbs-)Organisationen. Die ersten Schritte im
Ablauf dieses Wahlfaches stellt ein Vorgesprach mit dem Unternehmen durch die
Lehrveranstaltungsleitung dar. Dabei geht es darum, die generelle Zustimmung der
Geschiftsleitung fur die Projektarbeit zu erhalten, erste Rahmenbedingungen, wie
Schwerpunkte fur mogliche Untersuchungsbereiche, Ansprechpersonen festzulegen,

inhaltliche und péadagogische Zielsetzungen zu klaren.

Fur die Studierenden gibt es also vorerst nur eine Art Absichtserklarung des Betriebes zur
Zusammenarbeit und eine mehr oder weniger vage Problemstellung. Die dann folgende
Einfuhrungsveranstaltung mit den Studierenden dient der Erlauterung der Ziele, Inhalte und
Struktur des Wahlfaches. In Verbindung damit erfolgt eine kurze Vorstellung der relevanten
Organisationen, eine Kommentierung der Themen sowie eine Verdeutlichung der
Bedingungen, die fur die positive Absolvierung des Wahlfaches vorgesehen sind. Den
zweiten Teil dieser Veranstaltung bildet dann die Vorbereitung der Studierenden auf die
ersten Schritte im Rahmen der Projektarbeit, wobei die gezielte Information uber die
geplanten Projektvorhaben, die Einubung von Erstgesprichen sowie Vermittlung von
Basiswissen zum "Contracting" im Vordergrund stehen, da der néachste Schritt - das
Contracting - eine der zentralen Aufgaben (und Herausforderungen) im Rahmen der
Anfangsphase darstellt. Die Kontrakterstellung findet zwischen Studierenden und
UnternehmensvertreterIlnnen statt, dh eine Konkretisierung der zu bearbeitenden

Problemstellung aus Sicht der beiden "VerhandlungspartnerInnen".



Zu Beginn dieser Lehrveranstaltung ist also weder eine didaktisch bereinigte Problemstellung
noch eine bereits vorgestellte Problemlosung vorhanden. Das Problem ist nicht "fertig"
vorgegeben, sondern wird durch die Lernenden definiert, gepruft, verandert. Studierende
sollen damit von sich aus aktiv sein, selbstandig und verantwortlich handeln, wie zB. selbst
entscheiden, welche Informationen sie brauchen, diese einfordern, mogliche
Handlungsstrategien ableiten. Dabei kommt es immer wieder zur Aushandlung von
Verantwortung, von verschiedenen Aktivititen, von Verantwortungsitbernahme fur die
Struktur- und ProzeBgestaltung, da es sich um einen kontinuierlichen, ungewohnten Prozef3
handelt und permanente Verianderungen Elemente dieser Prozesse sind (vgl. Salzgeber 1996,

282ff).

Unsere Erfahrungen zeigen, dafl FirmenvertreterInnen und Studierende meist davon ausgehen,
daf die vage Vereinbarung zwischen Lehrveranstaltungsleiterln und
UnternehmensvertreterIn, also die Nennung eines Themas bereits eine Problemdefinition
darstellt. Dazu kommt ein ungewohnter Handlungs- und Zeitdruck (auf beiden Seiten), der die
Problemklarung nicht als Teil der Problembearbeitung versteht, geschweige denn
systematische  Reflexionsprozesse zulafit. Die von uns geforderte intensive
Auseinandersetzung mit der Problemdefinition bzw. -abgrenzung wird von den Studierenden
sehr in Frage gestellt, manchmal sogar als "Schikane", "praxisfremd" empfunden. Fur sie
stellt sich diese Anfangssituation namlich so dar, daB} sie "endlich etwas Tun wollen" und sich
weniger damit auseinandersetzen mochten, was denn dieses Tun beinhalten soll. Dies fuhrt
meist dazu, daB} kritische Fragen ausgeklammert werden, die Problemsicht und -definition der
Auftraggeber den Ausgangspunkt bildet und bestimmend wird - die Bedeutsamkeit des

Themas/Problems fur sich selbst bleibt ausgeklammert.

Im Zuge der Konkretisierung und Bearbeitung wird sowohl von den Studierenden als auch
von den Unternehmensvertreterlnnen dann oft iberraschend festgestellt, da3 beide Seiten in
diesem Prozefl eine inhaltliche Klarheit Uiber ihre (unterschiedlichen) Ziele, personliche
Betroffenheit dariiber, was das Problem denn eigentlich fur die jeweils Beteiligten ist, was es
alles umfaft, erreichen mussen - unter dem Motto: "The problem is the problem" - um zu

einer sinnvollen und effizienten Problembearbeitung zu kommen.

Fur die Lehrenden impliziert die Vorgabe von unscharfen Ausgangssituationen, Freiraum zu
gewidhren. Es ist fur sie ua. ein Prozel3 des Los-Lassen-Konnens, des Relativierens eigener

Vorstellungen, des Fehler zulassen Konnens und machen Dirfens, um daraus zu lernen und
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Selbstandigkeit zu entwickeln (zu rasche Hilfe macht hilflos). Offenheit und Unsicherheit in
Lernsituationen  bedeutet fur die Lehrenden mit der Forderungen "Der
Lehrveranstaltungsleiter muf3 doch wissen, um was es geht!" konfrontiert zu sein und diese zu

bearbeiten.

2.3 Authentizitat und Situiertheit

Eng mit dem Punkt der unscharfen Ausgangssituation ist der Aspekt der Authentizitat

verbunden:

Lehr-Lern-Situationen sollen von den Lernenden als bedeutsam fur sie selbst oder zumindest
fur die Organisation (aus der der Projektauftrag stammt) wahrgenommen werden. Es ist
wichtig, daB es sich bei den Aufgabenstellung - vor allem im Rahmen jener Veranstaltungen,
die sich das Lernen durch Erfahrung zum Ziel gesetzt haben - um keine "Sandkastenspiele"
handelt, sondern daB} ein realistisches praktisches Problem in einem komplexen
Anwendungskontext bearbeitet wird. Das bedeutet, die Lernenden kdnnen beim Handeln
einen aktuellen und/oder zukunftigen Bezug zu ihrer "Lebenspraxis" herstellen. Es sollen
deshalb Situationen geschaffen werden, die unterschiedlichstes praktisches Handeln und eine
Auseinandersetzung mit diesen Handlungen sowie der eigenen Rolle, den verschiedenen
Erfahrungen ermoglichen. Im Mittelpunkt der (begleitenden) universitiren Veranstaltungen
stehen damit die praktischen Erfahrungen der Studierenden sowie deren Aufarbeitung und
nicht das Lernen dargebotener Inhalte und Wissenselemente. Die Auseinandersetzung mit
"Wissen" und "Verhalten" erfolgt dann, wenn sie von den Studierenden als Erfahrung oder
Problem eingebracht, fur Handlungen "gebraucht" werden. Damit bekommt Wissen einen
anderen Stellenwert, wird bedeutsam fur das konkrete Handeln, konnen Bezuige hergestellt

werden und wird selbst "besprechbar" und reflexiv "bearbeitbar".

Um diese Zielsetzung zu erreichen, werden Organisationen (zB. Betriebe, Schulen, Nonprofit-
Organisationen ...) gezielt eingeladen, aktuelle organisationsinterne Fragestellungen im
Rahmen von Diplomarbeiten ausarbeiten zu lassen. Solche Diplomarbeiten sind nicht nur
Qualifikationsarbeiten: Studierende lernen auch mit authentischen Problemstellungen
umzugehen und vertiefen ihren Praxisbezug (vgl. zu diesem hochschuldidaktischen
Lernmodell ua. Laske 1989). Samtliche Phasen eines Problemlosungsprozesses - beginnend
von der Problemdefinition, uber den personlichen Kontakt und die Spezifizierung der

Problemstellung bis hin zur Ausarbeitung und Prasentation im Betrieb - werden im Rahmen
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dieses Ausbildungselements von den Studierenden durchlaufen. Dieser Lernprozell im
Kontext der Praxis wird durch fachliche bzw methodische Inputs (zum Projektmanagement,
zu Methoden der empirischen Sozialforschung, ...) sowie durch Beratungsgespriche der

studentischen Seminargruppen mit ihren jeweiligen BetreuerInnen begleitet.

Studierende "erleben",

- daB Organisationen keine Gebilde sind, die sich so einfach in lehrbuchgerechte,
rechtwinkelige Kastchen von Organigrammen abbilden lassen,

- daB es nicht die eine Wirklichkeit gibt, sondern viele "Bilder vom Unternehmen"
existieren, die erst in ihrer Vielféltigkeit und Verknupfung einen zutreffenden Eindruck
uber das Unternehmen entstehen lassen,

- daB es nicht die eine Problemsicht und -bearbeitung gibt,

- daB nicht nur ein Interessenstandpunkt innerhalb einer Projektbearbeitung Gultigkeit hat,

Diese Unschiérfen als Tatsache zu akzeptieren, féllt den Studierenden oft sehr schwer, da sie
es gewohnt sind, mit unumstoBlichen Vorstellungen tiber das "So-Sein der Welt" konfrontiert
zu werden. Sie suchen nach klaren und eindeutigen Losungen und Strukturen, die Ordnung
signalisieren und Sicherheit versprechen. Widerspruch, der zur Aufklarung von Diskrepanzen
und zu gegenseitigem Lernen fuhren konnte, bleibt meist aus (vgl. Auer/Salzgeber/Weiskopf
1998, 71). Dieser "Praxisbezug" und die damit verbundene Verantwortlichkeit kann namlich
auch dazu fuhren, da nicht mehr der Lernaspekt im Vordergrund steht, sondern ein
Erfolgsdruck - mitbedingt durch die vertragliche Vereinbarung als auch durch den
finanziellen Beitrag der Organisation - fur alle Beteiligten entsteht. Dies bewirkt bei den
Studierenden oft, daf} sie die so erlebte Praxis als die "Wahrheit" und fur alle Situationen
gultig interpretieren, nicht weiter hinterfragen und die Situiertheit der Problemstellung kaum

erkennen.

Dieser Erfolgsdruck erfordert meist auch eine intensivere Betreuung seitens der Universitit:
Angesichts des Problemdrucks in Projekten fordern die Studierenden mehr von ihren
universitaren Betreuerlnnen. Sie fragen ofters, gezielter und hartnackiger nach und verlangen
haufiger Besprechungstermine, auch auBlerhalb der Sprechstunden. Dies macht die Arbeit von
Lehrenden anspruchsvoller, anstrengender, aber auch interessanter, da die Ruckmeldungen

direkter und "ungeschminkter" sind. Allerdings mussen sie in der Lage sein, mit diesem
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"Autoritatsverlust" umzugehen: das Berufen auf eine bestimmte Position oder einen

bestimmten Status im System Universitat wird dadurch erheblich erschwert.

2.4 Verantwortung ubernehmen

Im konstruktivistischem Paradigma werden Lernumgebungen verlangt, die eine "legitimierte
periphere Partizipation" (Lave/Wenger 1991) ermoglichen. Darunter wird die begriindete
Ubernahme einer teilweise eigenverantwortlichen Rolle innerhalb einer praktizierenden
Gemeinschaft ("community of practice") verstanden. Die Studierenden sollen eigene Ideen,
Fragen, Anliegen im Rahmen des Lernens entwickeln - also eine sinnvolle,
eigenverantwortliche Ausgestaltung des vorgegebenen Rahmens vornehmen. Denn Lernen
durch Reflexion ist nur moglich, wenn Verantwortung fur das eigene Handeln (freiwillig)
ubernommen wird. Durch gezielte stutzende Mallnahmen ("scaffolding") und langsames
Zuruckziehen der Lehrperson ubernehmen die Lernenden schrittweise nicht nur
Verantwortung fur ihren eigenen Lernprozef3, sondern auch zunehmend fur die Folgen ihrer
praktischen Handlungen. Dies kann in unserem Modell zB. auch durch Veranderung der

Lehrrolle von Vermittlung iiber Beratung, Moderation zu Kooperation erfolgen.

Diese schrittweise Ubernahme von Verantwortung wird in den bereits beschriebenen
Beispielen von Betriebspadagogik, Projektlehrveranstaltungen oder Projektdiplomarbeiten

deutlich:

Die Bearbeitung eines Projekts ist ein Lernproze8 und Lernprozesse schlieBen Fehler und
Irrttmer  notwendigerweise mit ein. Dies  versuchen wir auch, unseren
Kooperationspartnerlnnen in den (Erwerbs-)Organisationen deutlich zu machen. Dennoch
werden von Unternehmensseite konkrete Ergebnisse und zumindest ansatzweise praktikable
Problemlosungen erwartet. Das Projekt wird damit zum (beabsichtigten) "Ernstfall", was
nicht nur Studierende, sondern auch die beteiligten Institutsmitarbeiterlnnen einem
spezifischen Erfolgsdruck aussetzt. Aufgrund der oft sehr speziellen Themenstellungen und
des hohen fachlichen sowie unternehmensspezifischen Wissens, das sich die Studierenden
meist in sehr intensiven Informations- bzw. Lernphasen aneignen, hingt der Erfolg eines
Projekts aber mit zunehmender Dauer von den StudentInnen selbst, von ihren Qualifikationen
und ihrer Motivation ab. Dies bedeutet eine zentrale Verantwortungsiibernahme der
Studierenden gegenitber den Auftraggeberlnnen, den UniversitatslehrerInnen und nicht zuletzt

gegenuiber den eigenen Kolleglnnen/dem eigenen Team. Auch wenn den Studierenden dies
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offenbar kaum bewult ist, sie die Projekte vor allem als ihre eigenen und kaum als
Institutsprojekte definieren, entsteht eine gewisse Abhéangigkeitsverschiebung in Relation zu
einer "ublichen" Lehrveranstaltung. Dort ist der/die LehrveranstaltungsleiterIn oder gar das
gesamte Institut von einer miBlungenen Prasentation, vom fehlendem studentischen
Engagement oder einer "schlampigen" schriftlichen Arbeit nicht besonders betroffen. Die
durch eine Projektarbeit hergestellte Teiloffentlichkeit erhoht den Arbeits- und Erfolgsdruck
sowohl fur die Studierenden als auch fur die Lehrveranstaltungsleiter. Dies erzeugt einen
gemeinsamen  Anforderungsdruck, der die bestehenden  Funktions- und

Hierarchieunterschiede ein Stick weit abbaut (vgl. Auer/Salzgeber/Weiskopf 1998, 75).

Das schrittweise Heranfuhren an diese legitimierte periphere Partizipation wird am Beispiel

zweier Schulpraktika, die zentrale Elemente unserer Ausbildung sind, deutlich:

Das "kleine" Schulpraktikum (berufsorientiertes Schulpraktikum) soll Studierenden am
Anfang ihres Studiums mit dem moglichen zukunftigen Berufsfeld Schule und der Rolle
des/der Lehrenden "von innen" vertraut machen. Im Rahmen dieser Lehrveranstaltung
besuchen und beobachten die Studierenden fur mehrere Wochen den Unterricht an
bestimmten Schulen und gestalten gegen Ende des Praktikums auch eigene
Unterrichtseinheiten. Sie begeben sich damit in reale und nicht nur simulierte
Unterrichtssituationen, die aber noch sehr "geschiitzt" in dem Sinne sind, dal} die Einheiten

klein und uiberschaubar sind, die Betreuung durch Universitat und Schule sehr intensiv ist.

Im "groBen Schulpraktikum" des 2. Studienabschnittes unterrichten Studierende mit
Unterstutzung von speziell ausgebildeten Betreuungslehrerlnnen ein Halbjahr fast
durchgéngig. In diesem Praktikum miussen die Studierenden bereits einen weit groBeren Teil
der Verantwortung tibernehmen. Sie partizipieren nicht nur mehr in der Unterrichtsgestaltung,
sondern miussen auch starker die Konsequenzen ihres eigenen Tuns verantworten
(langerfristiger Umgang mit den SchullerInnen, Eingliederung in das LehrerInnenkollegium),
wobei die letzte Verantwortung gegenuiber den Schillerlnnen, wie zB. Notengebung,
allerdings nach wie vor bei den Betreuungslehrerlnnen liegt (zu einer ausfuhrlichen
Beschreibung und Aufarbeitung der Erfahrungen vgl. Lobenwein 1997). Dies fuhrt manchmal
zu der Situation, daf} die Praktikantlnnen auch diese Kompetenz einfordern, da sie sich fur
"thre" Klassen verantwortlich fuhlen und eine nur teilweise Verantwortung als unakzeptabel

und "unfair" gegenuiber den SchulerInnen empfinden.
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3 Rahmenbedingungen konstruktivistischer Lernumgebungen

3.1 Phanomenologie der Mangel

Am Schlufl der Beschreibung der einzelnen Aspekte haben wir zum Teil bereits kritische

Anmerkungen angedeutet. Wenn wir sie zusammenfassen, so ergibt sich etwa folgende

Symptomliste:

Bei freier Wahlmoglichkeit werden die konstruktivistischen Aspekte des Curriculums
nicht wahrgenommen bzw. umgangen: So werden zB. "Vertiefungsarbeiten" nur von
einem sehr geringen Prozentsatz der Studierenden als alternative Gestaltungsmoglichkeit
der 2. Diplomprufung gewdhlt. (Und auch da nur bei jenem Partiale, bei dem in der
schriftlichen Arbeit selbst durch eine offene Fragestellung gro3e Unsicherheit herrscht - in
diesem Partiale ist eine schriftliche Konzeption einer Unterrichtssequenz gefordert, die
nicht im Vorhinein plan- bzw berechenbar ist.)

Wenn die konstruktivistischen Aspekte im Curriculum "absolviert" werden miussen, so
geschieht dies oft nur formal bzw. zweckentfremdet: So werden zB. in Lerntagebuichern
gelernte Unterrichtsinhalte eingetragen (und nicht mehr!) oder "Vertiefungsarbeiten" als
"normale" Seminararbeiten (wie zB. ohne Reflexion, nur Darstellung von Literatur)
erstellt.

Die konstruktivistischen Aspekte des Curriculums werden als "bloBe Marotte" der
Dozentlnnen bzw als absurde Eigenheit der Abteilung Wirtschaftspadagogik aufgefal3t: So
gibt es die allgemeine und hinter vorgehaltener Hand geduBlerte Klage von Studierenden,

daB sie "vom Reflektieren schon ziemlich genug haben".

Lange Zeit haben wir versucht, die geschilderten Probleme mit einer Reihe von

Erklarungsmodellen aufzulosen. Ohne sich hier in Details zu verlieren, sollen die

nachfolgenden Argumente am Beispiel des "Lerntagebuches" als prototypische Modelle

unserer "Analysen" dienen:

Der Begriff des "Lerntagebuchs" ist fur eine kritisch reflektierte Auseinandersetzung
unglucklich gewahlt: "Tagebuch" ist etwas, das die Studierenden aus ihrer Jugendzeit und
damit aus ihrer Pubertit kennen - "da hat man es entweder abgelehnt oder fur
Schwiarmereien benutzt" (eine Studierende). Diese Assoziation macht es schwierig die

Sinnhaftigkeit des Instruments zu "vermitteln".
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Die Fertigkeit zum schriftlichen Festhalten personlicher Reflexionen kann nicht
vorausgesetzt werden: Schreiben - so haben wir oben argumentiert - ist eine Qualifikation,
die jeder beherrschen miufte. Doch stellt das Niederschreiben von personlichen
Erlebnissen und Erkenntnissen offensichtlich eine ganz andere Dimension dar und wird
von vielen Studierenden abgelehnt ("Es reicht doch, wenn wir dariiber reden, schreiben ist
so schwer"). Wir erklaren dies damit, daf es sich nicht nur um das Wiedergeben von
Bildern, die im Kopf sind, handelt, sondern das Schreiben selbst stellt die Analyse, das
Benennen von Dingen, die Entscheidung dariiber, was als bedeutsam angesehen wird, dar
(vgl. Altrichter/Posch 1990, 245f). Das Niederschreiben personlicher Erfahrungen ist
damit eben nicht eine einfache Beschreibung, sondern erfordert bereits Reflexion uiber die
Bedeutung und den Stellenwert der einzelnen Erfahrungen im Studienverlauf.

Es geht nicht um die kritische Einschdtzung von Erfahrungswissen: Erfahrungswissen
wird entweder immunisiert ("Das sind eben meine personliche Erfahrungen, daran laft
sich nicht rutteln!") oder aber als inhaltlicher Glucksfall gesehen ("Bekdmme ich eine
schlechte Note, wenn ich diese oder jene Erfahrung nicht gemacht hatte?" "Wie konnen
Sie Erfahrungswissen gerecht bewerten, wenn jeder doch seine eigenen, ganz
personlichen Erfahrungen gemacht hat?"). Erfahrungswissen wird dadurch einerseits
verabsolutiert und jeder Kritik enthoben oder es wird ihm ein weit geringerer Stellenwert
als "Faktenwissen" eingerdaumt. Die Idee der Artikulation und Reflexion ist es aber gerade,
sich von den eigenen Erfahrungen distanzieren zu konnen, sie zu iiberdenken, vor dem
Vergessenwerden zu schiitzen, bearbeitbar und evt. fur Dritte zuganglich zu machen.
Studierende haben meist ein miBlverstandliches Verstindnis von Reflexion: Reflexion
wird als ein Beschreiben vergangener Erfahrungen verstanden. Reflexion ist aber nicht ein
(Nach-)Denken tuber einen Inhalt, sondern ein Nachdenken iiber das Nachdenken (bzw.
uber gemachte Erfahrungen). Dies fuhrt zu einer neuen Qualitit der Reflexion uiber das
eigene Handeln, macht die eigene Position bewulit und schafft erst die Voraussetzung fur
Riuickmeldung und Weiterentwicklung.

Die Studierenden haben noch nicht die entsprechenden "Routinen" zur Entwicklung von
(Reflexions-)Kompetenzen: Notwendig erscheint deshalb eine systematische, angeleitete
Aufarbeitung der niedergeschriebenen Erfahrungen, die aber nicht durchgehend im
Studium gewahrleistet werden kann.

Auch manche Dozentlnnen bringen nicht das von uns gewunschte Verstindnis zu den
konstruktivistischen Aspekten mit, sondern sind nur mit der Vermittlung von

Faktenwissen bzw. prozeduralem Wissen beschiftigt. Dazu kommt noch die fehlende
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Tradition einer kritischen Auseinandersetzung innerhalb einer betriebswirtschaftlichen

Studienrichtung (im Gegensatz zB. zu einer geisteswissenschaftlichen Fakultat).

3.2 Konstruktivismus kann nicht vermittelt werden: Inhalt und Rahmen

Allen diesen genannten Erklarungsversuchen ist gemeinsam, dafl sie das Problem auf der
Ebene der Symptome "bekampfen" bzw. analysieren: Irgendein Inhalt ist nicht richtig
"verstanden", irgendein inhaltliches Problem wurde nicht erfolgreich "vermittelt", irgendeine
Kompetenz ist nicht vorhanden. Wir meinen jedoch, dal dieser Typus von
Deutungsversuchen zu kurz greift. Unsere These ist, da3 jede Interpretation auf derselben

logischen Ebene letztlich scheitern muf.

Dabei handelt es sich Im Prinzip um die von Whitehead und Russel bereits 1910-13
entwickelte "Theorie der logischen Typen" (Whitehead/Russel 1986). Die Theorie basiert auf
einem Paradoxon, das bereits Paulus zugeschrieben wird: "Es hat einer von ihnen gesagt: Die
Kreter sind immer Lugner" (Brief an Titus, zitiert nach Tipler 1994, S.50). Paulus schreibt
diese AuBerung einem Kreter zu, womit sich ein Paradoxon ergibt: Stimmt das Zitat, dann ist
die darin geduBerte Aussage falsch und umgekehrt. Das Problem ergibt sich aus einer
Riuckbezuiglichkeit: Das Zitat sagt etwas uiber sich selbst aus: Der Kontext "Ein Kreter sagt ..."
und der Inhalt "Alle Kreter lugen" stehen zueinander im Widerspruch. Solange man auf
derselben Ebene bleibt, 146t sich das Paradoxon nicht auflosen, Wahrheit oder Falschheit
nicht entscheiden. Es braucht einen Art Systemausstieg (vgl. Hofstadter 1985), eine "hoheres"

Niveau, eine Meta-Ebene, einen anderen Kontext, um das Zitat entscheidbar zu machen.

In der Zwischenzeit wurde diese abstrakte Theorie der logischen Typen auf verschiedene
praktische Anwendungsgebiete ubertragen. Ein uns hier besonders interessierendes
Themenfeld ist Kommunikation ("double bind") und Lernen ("Lernen zu lernen" =
"Deuterolernen") (Vgl. hierzu detaillierter Watzlawick/Beavin/Jackson 1975 sowie Bateson
1988):

Bateson illustriert Lernen I, II und III (= "Deuterolernen") am Beispiel des lernenden
Delphins: Fur jedes neue Kunststick gibt es eine Belohnung (= positives, verstirkendes
Feedback). Nach dem ersten Kunststick bekommt der Delphin eine Belohnung. In der
Annahme, dall die Belohnung fur dieses spezielle Kunststick (= Inhalt) war, wird diese
Bewegung wiederholt. Da es sich nun aber nicht mehr um eine neues Kunststiick handelt, gibt

es keine Belohnung. Auch mehrfaches Wiederholen bringt hier nichts, bis der Delphin aus
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lauter Frust irgendwelche anderen (drgerlichen) Bewegungen ausfuhrt, die vom Dompteur als
neues Kunststick (= Belohnung) interpretiert werden usw. usf. Die Referenzsysteme
zwischen Delphin und Dompteur sind auf unterschiedlichen Ebenen gelagert: Wiahrend der
Delphin sich auf den Inhalt der einzelnen Bewegung bezieht, interpretiert der Dompteur den

Prozef3, die "Metaebene".

Wenn das Lebewesen nicht das Bezugssystem wechseln kann, dh. aus seinem bisherigen
Bezugssystem aussteigen kann, kann es zu schweren gesundheitlichen Schéden fuhren:
Experimentalneurose bei Tieren (Polanyi 1962, 367), Schizophrenie durch "double bind" bei
Menschen (Bateson 1988, 270ff).

In Analogie zur "Theorie der logischen Typen" lassen sich auch unsere Probleme der
Integration von Elementen einer konstruktivistischen Lernumgebung in eine
Gesamtausbildung deuten. Sowohl das konstruktivistische Leitprinzip als auch einzelne
konstruktivistische Elemente lassen sich nicht traditionell, wie "normales" theoretisches
Wissen "aneignen", "verstehen" oder "vermitteln". Da der Konstruktivismus von einer
interaktiven Subjekt-Objekt-Relation ausgeht, 146t sich das Objekt nicht einfach (objektiv)
"erfassen". Lernen im konstruktivistischen Sinne bezieht sich auf den Lernprozef3 selbst und
sagt damit uiber das lernende Selbst etwas aus. Es kann daher nicht aus sich selbst bewertet,

evaluiert, reflektiert werden.

Die immer wiederkehrende Frage von Studierenden "Was wollt Thr eigentlich genau von
uns?" ist der Frustration des frustrierten Delphins knapp vor der Experimentalneurose sehr
ahnlich. Es ist paradox und fur uns Lehrende unangenehm: Aber unsere Studierenden nehmen
durchaus eine ‘"gesunde" Haltung ein, wenn sie unsere Integrationsversuche
konstruktivistischer Aspekte in Lernumgebungen ignorieren, nur formal erfullen, "umgehen"
oder kritisieren. Sie lassen sich eben nicht in eine Experimentalneurose drangen und
interpretieren unsere Ansatze von einer Metaebene aus - dem "geheimen Lehrplan". Obwohl
unsere konstruktivistischen GestaltungsmaBnahmen nicht blo auf der Ebene einzelner
Lehrveranstaltungen liegen, so ist doch zweierlei zu bedenken:
* FEinerseits ist der wirtschaftspidagogische Studienteil nur ein Teil des gesamten
Studienablaufs. So uberwiegt im ersten Studienabschnitt die betriebswirtschaftliche
Komponente mit anderen Lehrzielen (Memorisieren und Reproduzieren von Texten bzw

Faktenwissen).
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* Andererseits weist selbst die Sozialisierung in dem von uns betreuten Studienteil eine
Metakommunikation auf, die antikonstruktivistisch ist. So werden gescheiterte
Experimente im sogenannten "groBen Schulpraktikum" nicht unbedingt honoriert (gut
bewertet) - wie uberhaupt das Machtverhiltnis in der Bewertung (Notengebung) viele

positive konstruktivistische Ansétze desavouiert.

3.3 Ist ein pragmatischer Konstruktivismus moglich?

Ist damit die Implementierung einzelner konstruktivistischer Elemente von vornherein
gescheitert? Mul} - weil es immer eine hohere nicht konstruktivistische Metakommunikation

gibt - ein pragmatischer Konstruktivismus fehlschlagen?

Wir mochten dies verneinen und mit einer Analogie begrinden: So wie die
Experimentalneurose beim lernenden Tier vermieden werden kann und das Tier trotzdem die
hohere Lernstufe erreicht, so glauben wir auch, dal Fehlschldge konstruktivistischer Ansatze
im Prinzip vermieden bzw. positiv gewendet werden konnen. So war bereits Pavlow bewulft,
da} die soziale Beziehung zwischen Mensch und lernendem Tier fur die Entwicklung der
Experimentalneurose wesentlich ist. Bateson hat berichtet, dal3 der Delphindompteur nicht
rigide auf seine Prozeduren bestehen darf, sondern manchmal eine Belohnung aufler der Reihe
(sozusagen ein RegelverstoB3) notwendig wird oder aber uberhaupt fur diesen Tag das

Experiment abgebrochen werden muB.

Wir wissen aus der Kommunikationstheorie, dal der Beziehungsaspekt den Rahmen abgibt,
quasi die hohere kommunikative Ebene darstellt. Wenn wir in einzelnen Abstianden
kurzfristig den Beziehungsaspekt "manipulieren", konnen wir den Widerspruch zwischen
Form und Inhalt, Rahmenbedingung und Substanz, Curriculum und Lehrveranstaltung usw.
zumindest zeitweilig neutralisieren. Das kann zB. dadurch geschehen, indem wir das
Notensystem fur eine einzelne Lehrveranstaltung auler Kraft setzen (zB. nur "bestanden" und
"nicht bestanden", wie es im Rahmen der "Studienreflexion" der Fall ist) oder indem wir
Formen des pro-sozialen Verhaltens entwickeln (vgl. Dubs 1995), die die Toleranzschwelle
der Studierenden gegen Frustrationstendenzen heben (zB. Empathie mit den auftretenden

Schwierigkeiten zeigen).

Auf die Frage "Was wollt Ihr eigentlich von uns horen?" gibt es keine Antwort auf der

Inhaltsebene. Es ist eine Art "double bind": Wenn wir erkldren, um welche Prinzipien,
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Methoden, Inhalte etc. es uns geht, werden sie gerade nicht mehr selbst erarbeitet, entdeckt,
konstruiert. Wenn wir aber nichts sagen, kommunizieren wir ebenfalls, wie zB. "lhr willt es,
wollt es uns aber nicht sagen!". Die Auf-Losung des Paradoxon kann nur in einer vorsichtigen
Variation der Sozialbeziehungen liegen - bei gleichzeitiger weiterer konsequenter Anwendung
bzw. Realisierung konstruktivistischer Aspekte der Lernumgebungen. Es ist eine Art
Oszillation zwischen Beziehungs- und Inhaltsaspekt: (Soziale) Sicherheit geben und
loslassen; "ins Wasser werfen" und unterstiitzen; mit vage definierten, authentischen,
verantwortungsvollen Situationen konfrontieren und gleichzeitig Verantwortung mittragen,

die Situation entscharfen usw. usf.

Dabei haben wir in unserem speziellen Curriculum sogar einen gewissen Vorteil: Da

Wirtschaftspadagogik auch eine Ausbildung von zukunftigen Lehrenden einschlieft, gibt es

die Mboglichkeit einer klassischen reziproken Perspektivenubernahme, die fur die

Personlichkeitsentwicklung zentral ist (vgl. Mead 1988), und zwar gleich in doppelter

Hinsicht:

* FEinerseits ubernehmen Studierende die LehrerInnen-Perspektive, indem sie selbst
unterrichten (vgl. das angefuhrte kleine und vor allem groBe Schulpraktikum). Sie sind
daher in diesen Situationen mit denselben Problemen (zB. Praxis der
Leistungsbeurteilung), mit der gleichen doppelten Aufgaben wie wir konfrontiert: Den
SchitlerInnen Lernen lehren und dabei selbst Lehren lernen.

* Andererseits werden wir Dozentlnnen selbst - im Zuge eines umfassenden Umfrage zu
den Lehrveranstaltungen - von den Studierenden bewertet. So kritisch diese Form der
Evaluierung auch zu betrachten ist (kein begrundetes Werturteil, keine Praxis-
Berufsperspektive, subjektive Akzeptanzerhebung der LehrveranstaltungsleiterIn), so
dreht sie doch ansatzweise die Studentlnnen-DozentInnenbeziehung um und ermoglicht
die Evaluation so auch uns, den doppelten Prozel3 (umgekehrt) zu durchlaufen: Von den

Studierenden qua Feedback Lehren lernen, indem wir ihnen Lernen lehren.

Zusammenfassung

Unserer Meinung nach ist eine Umsetzung konstruktivistischer Lehraspekte in einen
"normalen" Studienverlauf mit gewissen Einschrankungen durchaus moglich. Der Erfolg der

Bemiuhungen héngt unseres Erachtens von zweierlei Gegebenheiten ab:
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* Kongruenz der Interpunktion: Darunter verstehen wir eine dquivalente Einordnung des
Experiments durch Lehrende und Lernende. Es geht darum, daf} der jeweilige Aspekt der
konstruktivistischen Lernumgebung von Lehrenden und Lernenden auf derselben
Systemebene gesehen wird. Erst dann wird deutlich, was Mangel in der Umsetzung und
was Midngel im "System" (= ubergeordnete nicht-konstruktivitische Lernumgebung) sind.

* Ebene der Systemgestaltung: Der Erfolg hiangt aber auch davon ab, auf welcher Ebene des
Gesamtsystems die konstruktivistischen Aspekte eingefuhrt werden, auf welchem Niveau
die didaktische Gestaltungsebene anzusiedeln ist. Dies kann von der Gestaltung einzelner
Lehr- und Lernsituationen, uber die Gestaltung von Unterrichtseinheiten bzw.
Lehrveranstaltungen, von ganzer Studienrichtungen bis letztlich uberhaupt zu
Neuorientierung von Lehrplan- und Ausbildungskonzepten reichen. Jede "hohere" nicht-
konstruktivistische Ebene setzt den Rahmen fur die darunterliegende Ebene, interpretiert

und beschrénkt letztlich die darin enthaltenen Moglichkeiten.

Ein pragmatischer Konstruktivismus ist unserer Meinung nach daher nicht nur (in
Einschrankungen) moglich, sonder letztlich auch durchaus sinnvoll: Gerade der Widerspruch
einer konstruktivistischen "niederen" mit einer nicht-konstruktivistischen "hoheren"
Systemebene stellt die Frage des Widerspruchs sehr konkret: Wollen wir weiter Faktenwissen
mit richtig/falsch vermitteln und reproduzierend abpriifen, oder wollen wir selbstindiges
Lernen lehren? Unserer Meinung nach sind Studierende nur im letzteren Fall den
Herausforderungen an eine chaotische, sich rasch verainderende, instabile, unsichere dabei

aber wertgeladene (= interessensdominierte) Umwelt gewachsen.
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