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JocHEN GERSTENMAIER/HEINZ MANDL

Wissenserwerb unter konstruktivistischer
Perspektive

Zur Zeit lauft die Expansion
mehr epidemisch als epistemisch.
(LunmMaNN 1990, S. 31)

Zusammenfassung

Die gegenwiirtige Konstruktivismus-Diskussion bietet in bezug auf den Wissenserwerb ein unein-
heitliches und verwirrendes Bild. Aus diesem Grund werden drei Diskussionslinien in diesem
Beitrag herausgearbeitet. Ausgehend von Fragen nach der Objektivitdt des Wissens und dessen
Verhiltnis zur Welt, nach der theoretischen Modellierung des Wissens, seiner kontextuellen und
kulturellen Einbettung und schlieBlich nach den Moglichkeiten der Férderung des Wissenserwerbs
werden drei Varianten unterschieden: (1) Konstruktivismus als Erkenntnis- und Wissenschafts-
theorie; (2) ,Neuer* Konstruktivismus in der Soziologie, Kognitionswissenschaft und Psychologie;
(3) konstruktivistische Ansitze in der Instruktionspsychologie und empirischen Padagogik. Ab-
schlieBend werden SchluBfolgerungen fiir die Psychologie des Wissenserwerbs gezogen.

Einleitung

Ist die Schule in der Lage, ihre Absolventen fiir die Herausforderungen der
neunziger Jahre und danach ausreichend ausgebildet in die Gesellschaft zu
entlassen? Diese Frage wird mit zunehmender Nachhaltigkeit gestellt und mit
wachsender Kritik an der gidngigen Schulpraxis beantwortet. Dabei féllt die
Antwort bei uns wie anderswo nicht gerade vielversprechend aus: In einer
umfassenden Studie iiber die Bedingungen erfolgreichen Wissenserwerbs in
der Schule geben beispielsweise WaNG, HAERTEL und WALBERG (1993) den
amerikanischen Schulen schlechte Noten. Kritisiert wird vor allem die Art, in
der der Wissenserwerb in der Schule gefordert wird sowie der unzureichende
Anwendungsbezug des gelehrten und gelernten Wissens. ,, Triges“ Wissen
(BraNsFORD et al. 1989a) ist die Folge: Wissen, das nicht zur Anwendung
kommt, das in bestehendes Vorwissen nicht integriert wird und zu wenig ver-
netzt und damit zusammenhanglos ist (BERLINER 1992; CoLLINS/BROWN/NEW-
MAN 1989). Als Ursache dieser fiir das Lehren und Lernen zentralen Probleme
identifizieren fast alle Kritiker die fehlende Einbettung des Lernens in authen-
tische Kontexte (BERLINER 1992; BRANSFORD et al. 1989b; BRowN et al. 1993;
CoLLINS et al. 1989; PALINscCAR/BROWN 1984; REsnick 1987). Sie betonen die
Notwendigkeit, den Erwerb von Wissen in dem Kontext zu verankern, der ihm
seine Bedeutung verleiht. Geférdert werden soll aktives und selbstreguliertes
Lernen in authentischen Kontexten (ZIMMERMAN 1990), angestrebt wird eine
Balance von formalen und informellen, von schulischen und auBerschulischen
Erfahrungen (BReDO 1994).

Diese Empfehlungen und Ziele deuten eine ,verinderte Sichtweise der
Unterrichtsphilosophie“ an (Brown et al. 1993, S. 203). Diese verdnderte

Z.f.Pid.,41.Jg.1995,Nr.6



868 Thema: Konstruktion von Wissen

Sichtweise beschrinkt sich nicht darauf, wie Lernumgebungen ,effektiver”
zu gestalten sind, sondern sie betrifft auch und im besonderen die Pddago-
gik und Psychologie des Wissenserwerbs (CALFEE 1992; GREENO 1989a): In
den Mittelpunkt riickt zum einen die ,,Wissenskonstruktion* (MAYER 1992)
des Lernenden und zum anderen die enge Verbindung von Wissenserwerb
und Wissensanwendung. Hier wird eine Auffassung von Wissenserwerb
sichtbar, die als konstruktivistisch bezeichnet werden kann (PRENZEL/
ManpL 1993). Die Debatte um konstruktivistische Ansitze fiir eine Pad-
agogik und Psychologie des Wissenserwerbs verlduft gegenwirtig noch
recht diffus und ohne klare Argumentationslinien. Mit den nachfolgenden
Ausfithrungen wollen wir dazu beitragen, diese Argumentationslinien deut-
licher zu machen.

Da die konstruktivistische Sichtweise ein uneinheitliches und teilweise ver-
wirrendes Bild bietet, werden zunichst die gegenwértige Diskussion um den
Konstruktivismus und ihre Varianten dargestellt. Im Anschlufl daran erfolgt
eine Einschétzung der Bedeutung konstruktivistischer Sichtweisen fiir die Psy-
chologie des Wissenserwerbs.

Die gegenwirtige Diskussion um den Konstruktivismus
und seine Varianten

Die gegenwirtige (interdisziplinire) Diskussion um den Konstruktivismus

beinhaltet Fragen nach der Objektivitit des Wissens und sein Verhdltnis zur

Welt, nach der theoretischen Modellierung des Wissens, seiner kontextuellen

und kulturellen Einbertung und schlieBlich nach den Moglichkeiten der For-

derung des Wissenserwerbs. Diese Fragen lassen sich drei Varianten zuord-

nen:

— Konstruktivismus als Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie (,,radikaler
Konstruktivismus)

— ,Neuer*“ Konstruktivismus in der Soziologie, Kognitionswissenschaft und
Psychologie

- Konstruktivistische Ansétze in der Instruktionspsychologie und der Empi-
rischen Padagogik

Konstruktivismus als Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie

Im Mittelpunkt der radikal-konstruktivistischen Perspektive steht die Auffas-
sung, dal Wahrnehmung Konstruktion und Interpretation ist (ScamipT 1987,
S. 14) und Objektivitit, subjektunabhéngiges Denken und Verstehen unmog-
lich sind. Wirklichkeit ist damit immer kognitiv konstruierte Wirklichkeit, die
dann verbindlich fiir Individuen wird, wenn sie von anderen geteilt wird. Diese
Kernannahme des radikalen Konstruktivismus ist wissenschaftsgeschichtlich
nicht neu; neu dagegen sind die Folgerungen und Begriindungen, die mit dieser
Kernannahme zusammenhéngen. Diese lassen sich in drei Argumentationsli-
nien ausdriicken: (1) gehirnphysiologische, (2) kognitionswissenschaftliche
und (3) systemtheoretische Annahmen.
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Die Basis des radikalen Konstruktivismus liegt nach der Auffassung von
ScuMmipt (1990, S. 63) in dem Befund, da Sinnesorgane zwar die zur
Wahrnehmung notwendigen Reize liefern, die eigentliche Wahrnehmung
jedoch in den Hirnregionen stattfindet, die mit den Sinnesorganen vernetzt
sind. Nach der Darstellung von RotH (1992, S. 318) ist die moglichst exakte
Nachbildung der Realitét nicht Aufgabe des Gehirns, statt dessen stellt
RortH fest, ,,dafl das Gehirn, statt weltoffen zu sein, ein kognitiv in sich
abgeschlossenes System ist, das nach eigenentwickelten Kriterien neuro-
nale Signale deutet und bewertet, von deren wahrer Herkunft und Bedeu-
tung es nichts absolut VerldBliches wei8* (1987, S. 235). Diskutiert wird im
Anschluf§ hieran gegenwirtig iiber die Entstehung und Integration von
Erfahrungen und Bedeutungen, iiber die Uberpriifung interner Umwelt-
modelle im Rahmen lebenslanger Erfahrungsprozesse (vgl. Viabilitét: von
FoersTER 1992, S. 29f.) und iiber die Vernetzung sensorischer mit sensu-
motorischen Wahrnehmungen sowie von neuem Wissen mit Erfahrungs-
wissen (Scamipt 1987, S. 37).

Dieser Auffassung entspricht auch die kognitionswissenschaftliche An-
nahme MATURANAS (1987), der als grundlegende Konzepte den Struktur-
determinismus, die informationelle Geschlossenheit und die orientierende
Interaktion postuliert. Nicht irgendwelche Umweltreize, sondern die ko-
gnitive Struktur bestimmt das Verhalten eines Organismus, denn sie
erzeugt selbst die Informationen, die sie verarbeitet (Autopoiesis im Sinne
von MATURANA 1987, S. 951f.). Analog zu dem Modell des informationell
geschlossenen Systems des Gehirns wird hier — kognitionstheoretisch — ein
Modell der Informationskonstruktion postuliert: Verarbeitet wird das, was
hereingelassen wird, viabel (d.h. passend) ist und dem Strukturerhalt
dient. Kommunikation wird danach nicht als ein Sich-Austauschen ver-
standen, sondern in sprachlichen Diskursen als Anregung zur Konstruk-
tion, als orientierende Interaktion. Hier finden sich zahlreiche Beriihrun-
gen mit dem sozialen Konstruktivismus (social constructivism) sensu
GEeRrGEN und Davis (1985; BAECKER et al. 1992), aber auch mit den Ge-
brauchstheorien iiber sprachliche Kommunikation (DEwgy 1981; PEIRCE
1983; WITTGENSTEIN 1984).

Schlielich verstehen sich radikale Konstruktivisten als Systemtheoretiker,
die lebende Systeme als autopoietische Systeme interpretieren. Diese Auf-
fassung, die neben MATURANA (1987) und VaRreLA (1987) vor allem Lus-
MANN (1990) vertritt, ist erkenntnistheoretisch konsequenzenreich: Sie
verteidigt den radikalen Konstruktivismus vor dem Vorwurf des Solipsis-
mus. Fiir LUHMANN ist der Konstruktivismus die ,,Erkenntnistheorie fiir
eine Gesellschaft mit ausdifferenziertem Wissenschaftssystem*, deren Re-
flexionsprobleme ,,nur noch konstruktivistisch zu losen sind*“ (1990,
S. 57).

Das Realitdtsverstindnis des Konstruktivismus ist nach LuHMANN fundamental
anders als das der Objektivisten und der Subjektivisten. Objektivisten helfen
sich mit dem Wechsel des Beobachtungsstandpunktes, beobachten also se-
quentiell und arbeitsteilig. Subjektivisten fiihren die Vielzahl von Perspektiven
ins Feld. Der Konstruktivist dagegen radikalisiert das Verhiltnis von Erkennt-
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nis und Realitiit: Er reflektiert ,,die Unsicherheit der Erkenntnis und bietet
dafiir Griinde an“ (LuaManN 1990, S. 58).

Die systemische Perspektive richtet den Blick auf die Féahigkeit zur Selbst-
organisation (d. h. immer auch Selbstdifferenzierung) kognitiver Systeme, auf
ihre ProzeBdynamik und Emergenz. ,,Emergenz bezeichnet das plotzliche Auf-
treten einer neuen Qualitét, die jeweils nicht erkliart werden kann durch die
Eigenschaften oder Relationen der beteiligten Elemente, sondern durch eine
jeweils besondere selbstorganisierende ProzeBdynamik“ (KUppERS/KROHN
1992, S. 7{f.).

In grundlegender Weise entwerfen die radikalen Konstruktivisten eine
,»Theorie des Wissens“ (vON GLASERSFELD 1992, S. 34), die vor allem fiir das
Verhiiltnis, in dem das Wissen zu Welt und Wirklichkeit steht, Alternativen
sucht. Sie beschiftigen sich weniger mit der Entstehung des Wissens, den
Bedeutungen oder dem Wissenserwerb selbst, die Akteure sind in den Hin-
tergrund getreten (kritisch dazu: BENDER 1994, S. 278) und in selbstreferen-
tiellen Systemen aufgegangen.

»Neuer” Konstruktivismus! in der Soziologie, Kognitionswissenschaft
und Psychologie

Diese zweite Variante stellt nicht den Anspruch einer Erkenntnistheorie. Es
handelt sich eher um Modellannahmen {iber die Alltagswelt, iiber abweichen-
des Verhalten oder iiber bestimmte Arten von Sozialbeziehungen, deren
Gemeinsamkeit in ihrer Konstruktivitét besteht. Die Vorstellung, da Denken
und Wissen situiert sind und, wie es DEWEY (1925/1981) formulierte, erst durch
das fortlaufende Handeln Bedeutung erhalten, fiihrte zu der Konzeption der
situated cognition, die kognitive Schemata und Reprisentationen durch emer-
gente Wissenskonstruktionen ablehnt. BREDO (1994) spricht von einer Verla-
gerung vom Symbolverarbeitungsansatz zum Ansatz der situierten Kognition.
Eine besondere Rolle bei dieser Konstruktion gemeinsamen, geteilten Wissens
spielt schlieBlich die community of practice im sozialen Alltag. So lassen sich bei
dieser Variante des Konstruktivismus folgende Ansédtze unterscheiden:
(1) Sozialer Konstruktivismus

— der Sozialkonstruktivismus von BERGER und LuckMANN (1970)

— die Theorie sozialer Probleme von SpecTor und Kitsuse (1974, 1977)

und ScHNEIDER (1985)

— der soziale Konstruktivismus von GERGEN (1985b)
(2) Ansatz der situierten Kognition von CLANCEY (1993) und GreeNo (1992)
(3) Anthropologische und ethnomethodologische Ansdtze: Communities of

practice (LAVE 1991; Rocorr 1990; SucHMAN 1993)

1 Diese Bezeichnung geht auf Spiro, FELTOVICH, JACOBSON und CouLsoN (1992, S. 64) zuriick, die
den ,,neuen* Konstruktivismus als im doppelten Sinne konstruktiv bezeichnen: ,,a) Bedeutun-
gen werden durch die Verwendung vorausgegangenen Wissens, das hinter momentane Infor-
mationen zuriickgeht, konstruiert; b) das vorausgegangene Wissen selbst ist konstruiert, nicht
einfach aus dem Gedéchtnis fallbasiert abgerufen®.



Gerstenmaier/Mandl: Wissenserwerb 871

(1) Sozialer Konstruktivismus

Der Sozialkonstruktivismus hat eine explizit soziologische bzw. sozialpsycho-
logische Orientierung und beschiftigt sich mit der Analyse der Produktion und
Weitergabe gesellschaftlichen Wissens. Im Unterschied zum radikalen Kon-
struktivismus enthélt der Sozialkonstruktivismus ,.eine entschieden ontologi-
sche Farbung®“ (KNORrR-CETINA 1989, S. 87), zumal dann, wenn er an die
Tradition der deutschen Phdnomenologie explizit ankniipft, wie dies insbeson-
dere bei BERGER und LuckMANN (1970) der Fall ist.

Die Studie dieser beiden Autoren mit dem programmatischen Titel Die
gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit, obwohl inzwischen ilter als ein
Vierteljahrhundert, gehort noch heute zu den meistzitierten soziologischen
Studien in Deutschland (SOErFrNER 1993, S. 479). Gesellschaftliches Wissen
konstruiert und reguliert die Alltagswelt (BERGER/LUCKMANN 1970, S. 21).
BERGER und LuckMANN gehen iiber die Frage nach der Entstehung von Be-
deutungen, wie dies MEAD tat, hinaus, wenn sie formulieren: ,,Auf welche
Weise entsteht gesellschaftliche Ordnung?“ (S. 55). Die Antwort ist sozialkon-
struktivistisch: durch Selbstproduktion. Der Mensch produziert sich selbst,
macht seine eigene Natur (S. 52). Dies geschieht durch Prozesse der Externa-
lisierung (Institutionalisierung) und der Internalisierung bereits externalisier-
ter, ,,objektivierter”, in Handlungsroutinen eingebetteter Wirklichkeiten.
Soziale Kontrolle, Intersubjektivitit und Legitimationen werden von Kindern
und Jugendlichen im Rahmen von Sozialisationsprozessen internalisiert, ge-
sellschaftliches Wissen ,,wird im Laufe der Sozialisation als objektive Wahrheit
gelernt und damit als subjektive Wirklichkeit internalisiert* (S. 71); die Wirk-
lichkeit wird dann durch Zeichensysteme wieder intersubjektive Erfahrung
und durch Legitimationen kohirent gemacht. Die anthropologische Position
dieser beiden Autoren liegt in der Auffassung, dal die Notwendigkeit gesell-
schaftlicher Ordnung ,,in der biologischen Verfassung des Menschen angelegt*
ist (S. 56). Diese, von Menschen sozial konstruierte Ordnung wird schlieBlich
zu einer Realitét sui generis.

Es geht bei der Wissenssoziologie von BERGER und LUCKMANN weniger um
die Konstruiertheit sozialer Tatsachen, sondern darum, ,,wie soziale Realitit
erhirtet (objektiviert)* wird (KNORR-CETINA 1989, S. 88). Die Konstruiertheit
sozialer Tatsachen ist demgegeniiber das Thema der Theorie sozialer Proble-
me, die von SPECTOR und KiTsuse (1974, 1977) entwickelt wurde.

Die Analyse sozialer Probleme aus einer konstruktivistischen Sichtweise
geht von der Annahme aus, daB} ,,;soziale Probleme die vollzogenen Rahmen-
und Handlungsdefinitionen von Individuen sind, die sie beunruhigend finden,
die Handlungsdefinitionen von anderen eingeschlossen. Kurzum, soziale Pro-
bleme sind sozial konstruiert (SCHNEIDER 1985, S. 209).

Specror und KiTsusk setzen sich bei der Formulierung ihres Ansatzes (1974,
1977) insbesondere von funktionalistischen Devianztheorien ab, die sie als
spekulativ, empirisch problematisch und ,,moralisch fragwiirdig* charakteri-
sieren (SCHNEIDER 1985, S. 211). Das Schwergewicht der Empirie liegt dabei
auf der Analyse der sekundédren Devianz, also den Verfestigungsprozessen
sozialer Probleme durch 1nst1tut1ongll,a@&flnltlonen

Dieser sozmlkonstrukﬁwﬁ’t‘léb’he é}tm@aiomlmert gegenwirtig die amerika-
schung
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nische Soziologie, die sich auf die Analyse sozialer Probleme konzentriert
(HarerkaMP 1987, S. 122). Er versteht sich als ,,orientierende Perspektive®
(ScHNEIDER 1985, 1987), die sich insbesondere durch die Einnahme ,,multipler
Perspektiven“ beschreiben ldBt. Soziologen, die soziale Probleme untersu-
chen, ,,sind Mitglieder der Gesellschaft, die sie untersuchen* (ebd., S. 224),
was LunMANNS radikal konstruktivistischer Position nahekommt, nach dessen
Auffassung die Soziologie sich ,,als Beobachter in das von ihr Beobachtete*
einschlieBt (LuHMANN 1993, S. 255; dhnlich auch 1990, S. 11). Gemeinsam ist
dem Sozialkonstruktivismus sensu BERGER und LuckManN, auf den sich
ScunEIDER wiederholt bezieht, die Fragestellung der Theorie sozialer Proble-
me: zu verstehen, ,wie Menschen ihre Welten definieren“ (SCHNEIDER 1987,
S. 573). Die Faktizitit sozialer Probleme wird nicht negiert, es wird ihr nur die
Bedeutung fiir die soziologische Theorie abgesprochen (S. 576). Auch der ,,So-
zialkonstruktionismus“ des amerikanischen Sozialpsychologen GERGEN
(1985b) bezieht sich auf die Studien von BERGER und LUCKMANN und analysiert
die Konstruktion von Sozialbeziehungen durch den naiven Psychologen. Die
Wirklichkeit wird dabei nicht geleugnet, sondern als erlebte Wirklichkeit po-
stuliert. Dies gilt auch fiir das Individuum, wie es GERGEN pointiert ausdriickt:
»Der postmoderne Mensch ist vielmehr eine Art soziale Konstruktion: Er ist
so0, wie die anderen — und er selbst —ihn sich vorstellen* (GeErGeN 1990, S. 197),
und das Wirkliche wird ,,durch das Erfundene* ersetzt (ebd.). Das Ziel kon-
struktivistischer Orientierung (GERGEN 19852a) liegt in der Analyse der Pro-
zesse, in denen Individuen ihre Welt beschreiben und erkldren (ebd.). Im
Unterschied zum radikalen Konstruktivismus geht es GERGEN nicht um die
informationelle Geschlossenheit autopoietischer Systeme, sondern um die so-
ziale Konstruktion der Wirklichkeit als der psychologisch relevanten Wirklich-
keit; dualistische Systeme lehnt er, ganz im Geiste des amerikanischen
Pragmatismus, ab. In dhnlicher Weise argumentiert auch HARRE, der sich in der
Nihe des general social constructionism (HARRE 1991, S. 197) sieht. Auch er
verwendet als Ausgangspunkt die Analyse von Konversationen, denen All-
tagswissen und die soziale Ordnung immanent sind: ,,Die soziale Welt geschieht
nicht einfach. Sie ist konstruiert” (S. 205).

Gemeinsam ist diesen sozialkonstruktivistischen Ansédtzen die Ausrichtung
an phidnomennaher Analyse und die Frage nach der Entstehung von Bedeu-
tungen, die als sozial konstruiert beschrieben werden. Anders als beim radi-
kalen Konstruktivismus bezieht sich der Sozialkonstruktivismus wieder auf das
denkende und handeinde Subjekt und kniipft damit an den Pragmatismus von
Dewey (1925/1981), MEAD (1934/1968) und James (1890) an.

(2) Ansatz der situierten Kognition

Im Unterschied zum Sozialkonstruktivismus entwickeln CLANCEY (1993) und
GREENO (1992) explizit theoretische Modellierungen von Wissen im Rahmen
von konstruktivistischen Theorien der situierten Kognition (Law 1993, 1994).
»ituierte Kognition kann wahrscheinlich am treffendsten als die Untersuchung
der Entstehung und Bedeutungszuweisung von Reprisentationen verstanden
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werden“ (CLANCEY 1992b, S. 2). Die zentralen Forschungsfragen liegen dabei

insbesondere in

— der Untersuchung ,,der internalen Mechanismen, die das sensorische und
motorische System koordinieren®;

— der Frage, wie Planungen und Reprisentationen des alltdglichen Lebens in

Handlungen geschaffen werden;

— der Erkldrung, wie Wahrnehmen und Verstehen biologisch, kognitiv und

sozial organisiert sind (CLANCEY 1993, S. 92ff.).

Dieser Ansatz weist eine ganze Reihe bedeutsamer Unterschiede zum gegen-
wirtig die Kognitionswissenschaft dominierenden symbolic approach auf. Dies
gilt auch fiir die Entstehung von Bedeutungen und BewufBtsein. Sie entstehen
nach CrLANCEY wihrend des Handelns selbst durch aktive Wiederholungen.
Denken und Handeln sind emergente Prozesse (ebd., S. 112). Sie fithren weg
von einer Vorstellung, daB kognitive Prozesse Wahrnehmen und Handeln ver-
mitteln. Situierte Kognition und situierte Handlung werden terminologisch als
dquivalent verstanden. Um dies zu belegen, bezieht sich CLANCEY auf eine
Fiille unterschiedlichster Befunde und Autoren, u.a. auch auf BERGER und
LuckMANN (ebd., S. 103).

Gegenwirtig gibt es verschiedene Spielarten der Theorie der situierten Ko-
gnition (GREENO 1992; vgl. Law 1993, 1994). Greeno (1989a, S. 135) be-
schreibt die Grundziige seiner situativity theory of cognition mit Hilfe folgender
Prinzipien:

1. Situierte Kognition: Denken ist in physikalischen und sozialen Kontexten
situiert. Denken, Wissen und Lernen kann eher als die Art aufgefalit wer-
den, in der ein Handelnder in eine Situation eingebettet ist, denn als eine
pure Aktivitit eines individuellen BewuBtseins.

2. Personliche und soziale Epistemologien: Denken und Lernen sind in Kon-
texten von Uberzeugungen und Bedeutungen situiert, die zwischen Indivi-
duen und sozialen Gruppen differieren.

3. Konzeptuelle Kompetenz. Individuen verfiigen iiber stabile potentielle Fa-
higkeiten fiir kognitives Wachstum und sind zu komplexen und subtilen
Prozessen der Wissens- und Bedeutungskonstruktion und der Denkfihigkeit
imstande. Denken, Lernen und kognitives Wachstum sind die Aktivitéten,
mit denen Menschen ihr Wissen und Verstehen ausdriicken und neu orga-
nisieren.

Das Problem der Bedeutungskonstruktion ist fiir GREENO (1989b) der ange-

messene Ansatz fiir die Analyse kritischen, produktiven und Kkreativen

Denkens. Das Ziel der Theorie der situierten Kognition ist der Versuch, eine

,»sich selbst organisierende kognitive Architektur* (CLANCEY 1992b, S. 27f.;

1993, S. 94) zu entwerfen, in der Wissenserwerb neurologisch und kognitions-

psychologisch kohérent beschrieben und erklart werden kann.

Methodisch fordern die genannten Autoren eine stirkere Hinwendung zu qua-

litativen Untersuchungsmethoden bei der Modellierung kognitiver Prozesse,

zu Mikroanalysen von Laut-Denken-Protokollen, Videoanalysen (JORr-

DAN/HENDERSON 1993) und Analysen von Alltagsinteraktionen von Mitglie-

dern von communities of practice (LAVE/WENGER 1991).
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(3) Anthropologische Ansiitze

Diese Uberlegungen finden sich in anthropologischen Studien, die die Bezie-
hungskonstruktionen von Gruppen behandeln und die Beziehungen zwischen
Menschen und den historisch und kulturell konstituierten Welten untersuchen,
die diese miteinander teilen (SucHMAN 1993, S. 73). Insbesondere die anthro-
pologischen Studien von LAVE stiitzen sich auf eine Sichtweise, die sie als
»situierte soziale Praxis“ (1991, S. 67) bezeichnet. Individuen lernen im Rah-
men einer community of practice, in der sich ,, Identititskonstruktionen (1991,
S. 74) herausbilden. LAVE (1991) und CoLE (1991) betonen dabei besonders
den ,kulturellen ProzeB“, in den die communities of practice eingebettet sind.
Kultur wird als ,,gesamte Bandbreite von Ressourcen, die zur Konstruktion
von Kontexten notwendig sind“, verstanden (ebd., S. 412). Zugleich vertreten
SucuMAN, LAvE und CoLE eine konstruktivistische Perspektive, die weniger
weitreichend ist als die der radikalen Konstruktivisten oder CLANCEYS Theorie
der situated cognition. CoLE (1991) und LAvVE (1991) unterscheiden drei Orien-
tierungen oder Sichtweisen (LAVE): Zum einen eine cognition plus-Sichtweise,
die die Situiertheit des Lernens als zusitzliche Variable einbezieht. Zum an-
dern die ,,interpretative® Sichtweise, die der des radikalen Konstruktivismus
entspricht. Die dritte Sichtweise, die CoLE und LAVE favorisieren, ist die der
situated social practice, die sie zwischen beiden , Extremen® sehen: Danach
»muBl Kognition als in ihrem sozialen, kulturellen und historischen Kontext
situiert oder eingebettet gedacht werden“ (CoLe 1991, S. 407). Kognitionen
»werden immer von Individuen in kulturell organisierten Kontexten gemein-
sam konstruiert® (ebd., S. 414). Auf die Frage nach der Struktur und Entste-
hung von Wissen orientiert sich diese Variante konstruktivistischen Argumen-
tierens an der psychologischen Rekonstruktion eines von DEWEY iibernomme-
nen Subjektmodells, das im Kern die grundsitzliche Situiertheit von Kognition
und Handeln postuliert.

Zudem ist die ,,Theorie des situierten Lernens“ (LAVE 1993, S. 84f.) auch ein
Ansatz, der, wie LAVE am Beispiel des Mathematiklernens deutlich macht, die
Kluft zwischen schulischem Lernen und alltiglichen Erfahrungen iiberbriicken
kann und damit vor allem fiir die Instruktionspsychologie und Empirische
Padagogik bedeutsam wird. Dies fiihrt zu der Frage: Wie 148t sich, unter einer
konstruktivistischen Perspektive, der Wissenserwerb férdern?

Konstruktivistische Ansdtze in der Instruktionspsychologie
und der Empirischen Pddagogik

Die Konstruktivismusdebatte hat auch Eingang in die Instruktionspsychologie

gefunden und zu einer lebhaften Diskussion iiber die Gestaltung von Lernum-

gebungen zur Férderung des Wissenserwerbs gefiihrt. Folgende konstruktivi-

stische Grundannahmen wurden in dieser Debatte eklektisch in die Instruk-

tionspsychologie iibernommen (nach JONASSEN/MAYES/MCALEESE 1993):

— Lernende konstruieren ihr Wissen, indem sie wahrnehmungsbedingte Er-
fahrungen interpretieren, und zwar in Abhéngigkeit von ihrem Vorwissen,
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von gegenwirtigen mentalen Strukturen und bestehenden Uberzeugun-
gen.

~ Was wir wissen, stammt also nicht aus irgendeiner externen Quelle, sondern
ist vom Individuum generiert. Generative Verarbeitung beinhaltet, da neue
Informationen mit dem Vorwissen verkniipft werden, um elaborative Wis-
sensstrukturen aufzubauen.

~ Zentral fiir den Wissenserwerb ist das soziale Aushandeln von Bedeutungen,
das auf der Grundlage kooperativer Prozesse zwischen Lehrenden und Ler-
nenden erfolgen kann. Gestalter von Lernumgebungen sollten den Lernen-
den daher weniger eine normative und objektive Realitit auferlegen,
sondern vielmehr akzeptieren, daB jeder Lernende das gleiche Objekt oder
Ergebnis etwas anders interpretiert. Dies impliziert auch unterschiedliche
Lernergebnisse.

~ Wenn Lernenden der Bezug zu einem relevanten Kontext fehit, dann ist die
Information fiir sie wenig bedeutsam.

~ Zur Reflexion bzw. Kontrolle des eigenen Lernhandelns ist der Einsatz
metakognitiver Fertigkeiten wichtig.

Auf der Grundlage dieser Annahmen wurden Instruktionsansétze zur Gestal-

tung von Lernumgebungen entwickelt, die eine aktive Auseinandersetzung mit

Problemen anregen und die Anwendungsqualitidt des-Wissens erhohen sollen.

Im folgenden werden drei Ansidtze dargestellt, fiir die eif1 unterschiedlicher

Grad an theoretischer Explikation kennzeichnend ist: (1) der Anchored In-

struction-Ansatz, (2) der Cognitive Flexibility-Ansatz, (3) der Cognitive Ap-

prenticeship-Ansatz.

(1) Anchored Instruction-Ansatz

Die Forschergruppe um BRaNSFORD (BRANSFORD/FRANKS et al. 1989a; Cogni-
tion and Technology Group at Vanderbilt 1990, 1991, 1992, 1993) beschiftigt
sich intensiv mit dem Problem des triagen Wissens, d.h. mit Wissen, das zwar
vorhanden, aber in Problemsituationen nicht abrufbar ist. Es wird vermutet,
daB die fehlende Anwendungsqualitét dieses Wissens mit der Art des Wissens-
erwerbs zusammenhingt. Zur Uberwindung dieses Problems wurde das Kon-
zept der anchored instruction entwickelt. Zentral fiir wirksame Lernumgebun-
gen ist ein narrativer ,,Anker”, der Interesse erzeugt, den Lernenden die
Identifizierung und Definition von Problemen erlaubt sowie die Aufmerksam-
keit der Lernenden auf das Wahrnehmen und Verstehen dieser Probleme
lenkt.

In einer ersten konkreten Umsetzung dieser Idee werden den Lernenden
anregende Abenteuergeschichten dargeboten, an deren Ende ein komplexes
Problem gestellt wird. Die Lernenden haben die Aufgabe, dieses Problem
eigensténdig zu losen, wobei alle notwendigen Informationen in der Ge-
schichte enthalten sind. Die Geschichten werden auf Bildplatte prisentiert,
weil ein videobasierter Anker reichhaltigere Informationen zur Verfiigung stel-
len kann als z.B. Printmedien. Zudem fordert er durch seine dynamische
Darstellungsweise effektiv das Erkennen und Verstehen komplexer Zusam-
menhinge.
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Der Anchored Instruction-Ansatz bietet den Lernenden eine authentische
Lernumgebung und zielt — insbesondere in einem ersten Schritt — vor allem
auf explorierendes, offenes Lernen ab. Um die Anwendbarkeit des Wis-
sens zu férdern, werden unterschiedliche Probleme bzw. Anwendungskon-
texte angeboten. Durch diese multiplen Kontexte soll eine ,,Dekontextuali-
sierung® des Wissens erreicht werden. Indem die Lernenden ihr Wissen
aus unterschiedlichen Kontexten gewinnen, erfahren sie schon beim Wis-
senserwerb, welches Wissen auf andere Situationen iibertragbar und wel-
ches Wissen situationsspezifisch ist. So wird gleichzeitig Wissen iiber die
Anwendung von Wissen erworben und damit die Flexibilitit von Wissen
unterstiitzt.

Erste Untersuchungen zum Anchored Instruction-Ansatz wurden von der
Cognition and Technology Group der Universitdt Vanderbilt (1992) mit der
Bildplattenserie The Adventures of Jasper Woodbury durchgefiihrt. Verglichen
wurden Klassen, in denen die Jaspervideos eingesetzt wurden, mit Kontroll-
klassen, die ohne Videos arbeiteten. In den Jaspergruppen zeigte sich bei der
Losung komplexer Probleme iiber ein Schuljahr hinweg ein stirkerer Anstieg
der Leistungen als in den Kontrollklassen. Die Schiiler in den Jaspergruppen
hatten gegeniiber dem Fach Mathematik eine weniger negative Einstellung und
schétzten Mathematik als relevanter fiir das Alltagsleben ein. Auch die Er-
gebnisse der Studien zu ,,Scientist in Action® belegen, daB die aktive Ausein-
andersetzung mit dem Inhalt der Bildplatte eine effektive Instruktionsform
darstellt (GoLDMAN et al. 1992; SHERwoOOD et al. 1992).

(2) Cognitive Flexibility-Ansatz

Sriro und Mitarbeiter entwickelten die Random Access Theory der kognitiven
Flexibilitit. In der Theorie spielt die Einnahme multipler Perspektiven eine
zentrale Rolle (Spiro et al. 1992; Spiro ET AL. 1987). Die Autoren sehen ihren
Ansatz vor allem fiir den Wissenserwerb bei fortgeschrittenen Lernenden in
wenig strukturierten Gebieten, z.B. Medizin oder Literaturwissenschaft als
geeignet an.

Ziel von Instruktion ist es, multiple und damit flexible Représentationen zu
induzieren, die flexibel in einer Vielzahl von Kontexten herangezogen werden
konnen. Dabei wird angenommen, daBl bei der Wissensnutzung das Vorwissen
nicht lediglich als geschlossene Einheit abgerufen wird, sondern daf in der
Problemsituation mit den multiplen Konzeptreprésentationen Wissen konstru-
iert wird, das zur Problembewiltigung geeignet ist.

Zur Induzierung des Aufbaus flexibler, multipler Reprisentationen beim
Lernenden wird dasselbe Konzept zu verschiedenen Zeiten, in verénderten
Kontexten, unter verédnderter Zielsetzung und aus unterschiedlichen Perspek-
tiven betrachtet (Spiro et al. 1989) und zu anderen Konzepten in Verbindung
gebracht. Auf diese Weise sollen zugleich Ubersimplifizierungen (Einschran-
kungen auf spezifische Aspekte eines Konzepts) verschiedenster Art vermie-
den werden.

Untersuchungen iiber die Wirkung multiperspektivischen Lernens liegen
bislang kaum vor. In einer Studie zum Thema ,,Geschichte des zwanzigsten
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Jahrhunderts“ bearbeitete eine Gruppe von Lernenden Problemstellungen un-
ter verschiedenen Blickwinkeln in einem Hypermedia System (Spiro et al.
1992). Die Experimentalgruppe erzielte gegeniiber einer Kontrollgruppe, der
die Probleme in Form eines linearen Textes dargeboten wurde, bessere Trans-
ferleistungen bei Anwendungsaufgaben. Untersucht wurde auch, welche Ler-
nenden besonders von Lernumgebungen profitieren, die nach Prinzipien der
Random Access Theory konzipiert wurden (JACOBSON 1992; JACOBSON/SPIRO
1992). Lernende, die eine Priferenz fiir die Auseinandersetzung mit komple-
xen Aufgabenstellungen hatten, erzielten hohere Lernerfolge als diejenigen
mit Priferenz fiir strukturierte Aufgabenstellungen.

(3) Cognitive Apprenticeship-Ansatz

Ausgehend von der Expertiseforschung unterscheiden CoLLiNs et al. (1989)
zwischen dem leicht explizierbaren Gegenstandswissen von Experten und dem
impliziten strategischen Wissen der Expertenpraxis. Dieses implizite Wissen
148t sich nur schwer auflerhalb von authentischen Problemsituationen expli-
zieren. Es l4Bt sich am besten situiert und in Interaktion mit Experten
vermitteln.

Ein Vorbild fiir die Vermittlung solchen impliziten Praxiswissens ist die tra-
ditionelle Handwerkslehre. Ziel des Ansatzes des cognitive apprenticeship ist
die Ubertragung der anwendungsorientierten Verm1ttlungspr1nz1plen der
Handwerkslehre auf den Umgang mit komplexen Problemen in kognitiven
Wissensgebieten (Doménen). Dabei ergibt sich die Schwierigkeit, da zu-
néichst nicht sichtbare kognitive Vorgédnge sichtbar gemacht, also externalisiert
werden miissen. Explizite Anleitung und damit instruktionale Methoden wer-
den so gegeniiber dem Anchored Instruction-Ansatz und der instruktionalen
Theorie der kognitiven Flexibilitét ein zentrales Prinzip des Cognitive Appren-
ticeship-Ansatzes.

Zunichst wird die Vorgehensweise eines Experten modelliert. Der Experte
verbalisiert bei der Losung eines authentischen Problems seine kognitiven Pro-
zesse und angewandten Strategien. Der Lernende erhélt anschlieBend die
Moglichkeit, selbstéindig eine Problemstellung zu bearbeiten. Der Experte un-
terstiitzt ihn dabei durch Anleiten und Hilfestellungen. Diese Unterstiitzungs-
mafBnahmen werden mit zunehmender Kenntnis und Erfahrung des Lernenden
allmihlich ausgeblendet. Der Lernende wird auch veranlaBt, seine Uberlegun-
gen bei der Problembearbeitung zu artikulieren und seine Prozesse und
Vorgehensweisen mit denen der anderen Lernenden und/oder Expertenstra-
tegien zu vergleichen. Schlielich 16sen die Lernenden im Rahmen der Explo-
ration eigensténdig komplexe authentische Probleme.

Die Einbindung des Lernenden in eine Expertenkultur stellt ein weiteres
wichtiges Merkmal des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes dar. Zusammen mit
der Situiertheit des Lernens, durch die der Nutzen und die Anwendbarkeit des
neuen Wissens hervorgehoben wird, wird damit der soziale Kontext des Ler-
nens konkret umgesetzt. Eine Flexibilisierung und Dekontextualisierung des
Wissens soll — dhnlich wie bei BRANSFORD und Spiro — durch die Einbeziehung



878 Thema: Konstruktion von Wissen

von unterschiedlichen Problemkontexten erreicht werden. Dazu kommt noch
die Ubernahme multipler Perspektiven durch die Ausiibung unterschiedlicher
Rollen im ProzeB des Wissenserwerbs.

Als Beleg fiir die Lernwirksamkeit ihres Ansatzes filhren CoLLINS et al.
(1989) drei Studien mit effektiven Lernumgebungen aus unterschiedlichen Do-
ménen an, in denen sich jeweils Komponenten des cognitive apprenticeship
finden lassen.

In den Arbeiten von BEREITER und SCARDAMALIA (1985; SCARDAMALIA/BE-
REITER/STEINBACH 1984) wurden Grundschulkindern Strategien der Textpro-
duktion vermittelt. Das Training enthielt wesentliche Elemente des cognitive
apprenticeship, ndmlich die Modellierung der Vorgehensweise durch einen Ex-
perten, die Unterstiitzung der Lernenden und die Reflexion. Eine Evaluation
des Trainings zeigte, daf} diese Trainingsform im Vergleich mit anderen Trai-
ningsformen am erfolgreichsten war. Ein weiterer Beleg der Lernwirksamkeit
von Methoden des cognitive apprenticeship sind die Arbeiten von PALINCSAR
und BROWN zum reciprocal teaching (PALINCSAR/BROWN 1984, 1989). Es dient
der Forderung des Textverstehens bei lern- und leseschwachen Kindern. Dazu
arbeiteten Kleingruppen von Schiilern jeweils mit einer Lehrerin zusammen,
die die Funktionen des kognitiven Modellierens, des coaching und scaffolding
iibernahm. Die Kinder in der Gruppe des reciprocal teaching zeigten einen
stirkeren Anstieg des Textverstindnisses bei Aufgaben aus anderen Unter-
richtsfichern und eine bessere Losung von Transferaufgaben als zwei Kontroll-
gruppen. Ein weiteres Beispiel stammt aus der Doméne des mathematischen
Probleml6sens; dabei sollte der Erwerb fachspezifischer Strategien fiir die Lo-
sung von mathematischen Problemen unterstiitzt werden (SCHOENFELD 1985,
1986). Auch dieses Training zeigte, daf3 mathematische Heuristiken mit Ele-
menten des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes erfolgreich vermittelt werden
konnen. Fiir eine Steigerung der Féahigkeit, mathematische Probleme zu 16sen,
miissen aber neben fachspezifischen Heuristiken auch Kontrollstrategien sowie
das Uberzeugungssystem, das der Doméne entgegengebracht wird, verdndert
werden.

GRrASEL und MANDL (1993) untersuchten, inwieweit der Erwerb einer Stra-
tegie des diagnostischen Denkens in der Medizin bei der Bearbeitung der
fallbasierten computerunterstiitzten Lernumgebung PlanAlyzer durch kogni-
tive Modellierung unterstiitzt werden kann. Die Modellierung bestand darin,
daB eine Arztin einen Fall aus dem Lernprogramm bearbeitete und eine ge-
eignete Strategie des diagnostischen Denkens praktizierte. Die Ergebnisse
zeigten, daf die Lernenden, die das kognitive Modell présentiert bekamen, bei
der Bearbeitung des Transferfalles eher eine modelléhnliche Strategie verwen-
deten und damit mehr richtige Diagnosen erstellten als eine Kontrollgruppe,
der kein kognitives Modell dargeboten wurde. ELTING (1995) entwickelte ein
computerbasiertes Lernprogramm zur Losung von Sortieraufgaben mittels
»~ALV“-Baumen fiir Informatikstudenten, das Studierenden die Méglichkeit
bietet, problemorientierte Aufgaben zum Sortieren zu bearbeiten bzw. selbst
zu generieren. Bei der Bearbeitung der Probleme konnen die Lernenden Hil-
festellungen anfordern, die sich an den Methoden des Cognitive Apprentices-
hip-Ansatzes orientieren. In der Studie konnte online gezeigt werden, wie
Studierende unterschiedliche Hilfen zur Lésung des Problems heranziehen.
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Insgesamt erzielten die Lernenden im Hinblick auf die Losung von Anwen-
dungsaufgaben einen grofen Lernzuwachs.

Aus den drei instruktionalen Ansitzen ergeben sich zusammenfassend
grundlegende Aspekte fiir die Gestaltung konstruktivistischer Lernumgebun-
gen.

Authentizitdt und Situiertheit: Die Lernumgebung ermdglicht den Lernen-
den, mit realistischen Problemen und authentischen Situationen umzugehen,
und stellt damit einen Rahmen und Anwendungskontext fiir das zu erwerbende
Wissen bereit.

Multiple Kontexte: Die Lernumgebung bietet den Lernenden multiple Kon-
texte an, um sicherzustellen, da3 das Wissen nicht auf einen Kontext fixiert
bleibt, sondern flexibel auf andere Problemstellungen iibertragen werden
kann.

Multiple Perspektiven: Indem man den Lernenden zusitzlich die Moglichkeit
gibt, Probleme aus multiplen Perspektiven zu betrachten, lernen sie, Inhalte
unter variierenden Aspekten bzw. von verschiedenen Standpunkten aus zu
sehen und zu bearbeiten. Auch das fordert die flexible Anwendung des Wis-
sens.

Sozialer Kontext: Die Lernumgebung fordert kooperatives Lernen und
Problemldsen in Lerngruppen ebenso wie gemeinsames Lernen und Arbeiten
zwischen Lernenden und Experten im Rahmen situierter Problemstellun-
gen.

Damit die positiven Wirkungen einer konstruktivistischen Lernumgebung
eintreten konnen, miissen folgende Bedingungen erfiillt sein:

(1) Eine Lernumgebung muf3 dem Lernenden aus konstruktivistischer Sicht
tatsichlich bestehende Freiheitsgrade bieten: Neue Inhalte diirfen nicht als
fertiges System bzw. als Welt abgeschlossener Erkenntnisse préasentiert werden.
Der Lernende muB vielmehr die reale Moglichkeit haben, eigene Wissenskon-
struktionen und Interpretationen vorzunehmen sowie eigene Erfahrungen zu
machen. ,

(2) Der Lernende muf} die bestehenden Freiheitsgrade der Lernumgebung
auch erkennen konnen. Eine Lernumgebung, die zwar aus der Sicht ihres
Gestalters Freiheitsgrade zur Wissenskonstruktion bietet, die aber aus der
Perspektive des Lernenden nicht erkennbar sind, kann nicht als konstruktivi-
stisch bezeichnet werden. Fiir das Lernen im konstruktivistischen Sinne ist
lediglich die subjektiv wahrgenommene Situation und damit auch nur der sub-
jektiv wahrgenommene Handlungsspielraum relevant, .

(3) Erst wenn der tatsichlich vorhandene und subJektlv wahrgenommene
Handlungsspielraum vom Lernenden auch genutzt wird, ist die Lernumgebung
in dem Sinne konstruktivistisch, als sie den ProzeB der Konstruktion neuen
Wissens ermoglicht und fordert.

Konstruktivistische Instruktionsansitze stellen eine entscheidende Erwei-
terung der bisherigen Ansétze des Instructional Design in der Aus- und Wei-
terbildung dar (Lowyck/ELEN 1991; MERRILL 1992). Die Gestaltung von Lern-
umgebungen aus konstruktivistischer Sicht steht allerdings noch am Anfang
(DurrFY/JoNASSEN 1991; MANDL/GRUBER/RENKL 1994; MANDL/PRENZEL
1993).
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Konsequenzen fiir die Psychologie des Wissenserwerbs

Welche SchluBfolgerungen ergeben sich aus den verschiedenen konstruktivi-
stischen Ansitzen fiir eine Psychologie des Wissenserwerbs? Auf folgende
Fragen findet sich eine Antwort: (1) Was ist Wissen, und wie steht es zur Welt
(die Frage nach seiner Objektivitit)? (2) Wie 148t sich Wissen modellieren, und
wie wird es erzeugt (die Frage nach der Struktur und der Entstehung von
Wissen)? (3) Wie 148t sich der Wissenserwerb fordern (die Frage nach der
instruktionalen Forderung)?

(1) Die Emergenz von Wissen, seine Selbstorganisation ist das Thema der
radikalen Konstruktivisten, wenn sie fragen, was Wissen ist, und wie es zur
Welt steht. Thre Antwort auf die Frage, was es denn nun ist, das sich selbst
steuert und selbst organisiert, lautet: die Kognition und ihre Ausdifferen-
zierung. Fiir MATURANA (1987) ist die Kognition ein biologisches Phéno-
men (RortH 1987), und seine empirische Basis ist das Gehirn als geschlos-
senes, autopoietisches System. Wissen entsteht nicht durch Enkodierung
und Reprisentationen, sondern emergiert im Augenblick des Handelns.
Damit kann Wissen auch nicht objektiv sein, sondern wird stets aus der
Sicht des Beobachters formuliert.

Wissen und Beobachtung sind fiir den radikalen Konstruktivismus
LuckManns der Kern der Selbstorganisation, und Wissen ist das Emer-
genzprinzip von autopoietischen Systemen (LUHMANN/MATURANA/NAMI-
KI/REDDER/VARELA 1990). BENDER macht dies am Beispiel der Computer-
simulation von Produktionsprozessen deutlich, die zum Aufbau neuen
Wissens und zur Steigerung des Komplexitits- und Kontingenzbewuft-
seins filhren konnen (BENDER 1994, S.279) und damit weit iiber die
funktionale Bedeutung als Steuerungswissen hinausgehen.

Ohne die konstruktivistische Perspektive aufgeben zu miissen, kénnte
nach Auffassung von BENDER die Emergenz von Wissen stérker auf den
gesellschaftlichen Kommunikationsproze bezogen werden, auf die Ent-
stehung von geteiltem Wissen und shared cognition durch Interaktionen,
wie dies vor allem von CoLE (1991) beschrieben wurde.

(2) Die Frage nach der Struktur und der Entstehung des Wissens steht im
Mittelpunkt von Ansétzen, die sich mit der Modellierung des Wissens und
seiner Einbettung in den sozialen Kontext beschiftigen. Autoren wie CLAN-
cey oder GREENO haben die konstruktivistische Perspektive des Wissens-
erwerbs auf Kognitionen verallgemeinert und sind auf diese Weise zu
konstruktivistischen Aussagen iiber Struktur und Entstehung von Wissen
gekommen. GrReENO hat dies in einem Beitrag (1992) als situativity theory
of cognition zusammengefafit. Wissen ist fiir GREENO, SMITH und MOORE
(1993) immer in den physischen und sozialen Merkmalen der Umgebung
situiert und deswegen nicht als Représentation abbildbar. Dies gilt auch fiir
CLANCEY (1993), der Wissen und Kognitionen als sténdige Neukonstruk-
tionen in actu sieht. Er verzichtet auf Modellierungen durch Speicher oder
Reprisentationen und betont statt dessen die Emergenz kognitiver Pro-
zesse, ganz im Sinne der radikalen Konstruktivisten. Gerade seine Auf-
fassung von ,,den fortlaufenden Beziehungen zwischen Wahrnehmen und
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Handeln“ (1992b, S. 11), von konstruktivistisch beschriebener Hand-
lungskoordination, ist fiir die Analyse des Wissenserwerbs bedeutsam, der
als ein aktiver Prozef3 beschrieben wird. Hier schlie8t CLANCEY an DEWEY?
an, der Wissen als emergent, funktional, transitorisch und konstruiert be-
stimmte (GARRISON 1994, S. 9). Damit lassen sich zahlreiche Beriihrungs-
punkte zu den konstruktivistischen Ansétzen der Forderung des Wissens-
erwerbs herstellen.

(3) Die konstruktivistischen Instruktionsansdtze zur Forderung des Wissenser-
werbs (BRANSFORD/FRANKS et al. 1989a; CoLLINS et al. 1989; Spiro et al.
1989) haben Bewegung in die Instructional Design-Diskussion gebracht
(Durry/JonasseN 1992). Die als zweite Generation bezeichneten kogniti-
ven Instructional Design-Modelle (MERRILL 1992) bevorzugen anstelle
einer Instruktion zur Steuerung des Lernens eine Instruktion zur Forde-
rung des Lernens (Lowyck/ELEN 1991).

Fortgeschrittene Ansétze des Instructional Design stellen effektive Lernumge-
bungen zur Verfiigung, die computerisierte externe Wissensspeicher vorsehen;
der Lernende kann auf diese zuriickgreifen. Diese Interaktionen sind zum Teil
festgelegt, zum Teil individuell optimierbar. Ziel dieser Methode ist die Kon-
struktion angemessener mentaler Modelle des jeweiligen Wissens beim Lerner.
Ein Beispiel fiir solche modernen Ansitze ist der Instructional Design-Ansatz
der zweiten Generation von MERRILL (1991, 1992), der einen moderaten Kon-
struktivismus vertritt und den radikalen als ,,unnétig restriktiv ablehnt.
Demgegeniiber postulieren BEDNAR, CUNNINGHAM, DUFFY und PERrRrY (1992)
einen dem radikalen Konstruktivismus angenéherten Begriff des Wissenser-
werbs, den sie als einen ,,konstruktiven ProzeB* verstehen, ,,in dem der Lerner
eine internale Wissenreprésentation, eine personliche Erfahrungsinterpreta-
tion aufbaut“. Lernen wird als ein ,,aktiver Proze3“ aufgefafit, in dem Bedeu-
tungen erfahrungsbasiert sind; dies gilt fiir alle Restriktionen durch die
Realitit, da auch diese Ergebnis menschlicher Interpretationen von Erfahrun-
gen sind. Die Konsequenz fiir Instructional Design ist nach Auffassung dieser
Autoren ein Hochstmalf an Situiertheit (rich context) auch auBBerhalb des Klas-
senzimmers. Im Gegensatz zu der iiblichen Auffassung, daB instruktionale
Strategien eine fachunabhingige Struktur aufweisen (Dick 1991; MERRILL
1992; REIGELUTH 1992), vertreten Konstruktivisten wie BEDNAR et al. eine
Position, nach der der Lerner und das Wissen selbst im Mittelpunkt stehen und
der Wissenserwerb emergent ist.

Die Konsequenzen fiir Instructional Design sind nach Meinung von BEDNAR
et al. (1992) ,,revolutionér“, denn die konstruktivistische Perspektive erfordert
eine Neuorientierung in der Beziehung zwischen Fachwissen und Instruktions-
theorie sowie bei der Evaluation. Nach einem Vorschlag von BEDNAR et al.
kann die Interpretation von Problemlésungen durch den Lerner selbst als Kri-
terium herangezogen werden, um so Aufschliisse iiber zugrundeliegende

2 Diese Einschitzung DEWEYs teilt auch RorTy, wenn er schreibt: “On my view, JAMES and
Dewey were not only waiting at the end of the dialectical road which analytic philosophy
traveled, but are waiting at the end of the road which, for example, FoucauLt and DELEUZE are
currently traveling” (Rorty 1982, S. 18).
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Denkprozesse zu bekommen. Dies ist konsistent mit der Forderung nach ziel-
unabhingiger Evaluation von JoNassSeEN (1992, S. 139f.), die vor allem bei
fortgeschrittenen Lernern stirker die Prozesse als die Produkte beriicksich-
tigt.

Trotz zahlreicher Divergenzen, die sich vor allem zwischen Vertretern des
»extremen® Konstruktivismus und den Vertretern des Instructional Design er-
geben, besteht dennoch eine Art pragmatischer Grundkonsens: die stirkere
Einbeziehung bedeutungsvoller Kontexte, authentischer Aufgaben und multi-
pler Perspektiven bei der Gestaltung von Lernumgebungen sowie die Vorstel-
lung vom aktiven Lerner, der sich sein Wissen selbsténdig konstruiert. Eine
Optimierung des Wissenserwerbs kann iiber narrative Anker erfolgen, durch
Forderung der kognitiven Flexibilitdt und durch cognitive apprenticeship. Kon-
struktivistische Uberlegungen fanden bereits Eingang in die Fachdidaktiken
wie z.B. in die Physikdidaktik (von AUFSCHNAITER/FISCHER/SCHWEDES 1992;
vgl. auch den Beitrag von Durr in diesem Heft).

Konstruktivistische Instruktionstheorien und Instructional Design-Ansitze
sind eng mit neuen Technologien verbunden. Spiro et al. (1992) verwenden ein
Hypertextdesign, das multiple Interpretationen, Interpretationskombinatio-
nen und stdndige Kontextvariationen beim Lerner zuldt. Man kann Computer
konstruktivistisch zum Erzeugen von Hypothesen und zunehmend spezifische-
ren Interpretationen einsetzen; sie konnen die Bewiltigung kognitiv komple-
xer Situationen erleichtern, das Aufgabenmanagement verbessern und die
Lernmotivation steigern (PERkINS 1992 a, b). KNuTH und CUNNINGHAM (1993)
schreiben den neuen Technologien die Funktion von ,,Werkzeugen fiir den
Konstruktivismus“ zu, wenn sie Anregungen zur Wissenskonstruktion enthal-
ten. Wesentliche Kriterien sind dabei zum einen die Moglichkeit, Formen und
Organisation des gespeicherten Wissens zu verdndern und neue Strukturen zu
schaffen, zum andern die Moglichkeit, individuelle Wissenserwerbsprozesse
des Lernens zu fordern und schlieBlich die Moglichkeit, metakognitive Pro-
zesse des Lerners zu beriicksichtigen.

Die konstruktivistische Auffassung vom aktiven Lerner und situierter Ko-
gnition wird durch diese neuen Technologien im Unterricht effektiv unter-
stiitzt. Sie bieten vor allem bei Formen des selbstgesteuerten Lernens in
Schule, Hochschule und Weiterbildung wichtige Perspektiven (MANDL/GRuU-
BER/RENKL, im Druck). In unserer Forschungsgruppe wurden in diesem Zu-
sammenhang Medien wie das Kommunikationstool CaiMan (HENNIN-
GER/MANDL/NISTOR 1992), der Baustein ,Impulse zum selbstgesteuerten
Lernen“ (BEITINGER/MANDL 1992; BEITINGER’MANDL/PUCHERT 1994), das fall-
basierte Lernprogramm THYROIDEA (FisCHER/GRASEL/MANDL/GART-
NER/ScRIBA 1994) und das computerunterstiitzte Lernprogramm zum Sortieren
mittels ,,AVL“-Bdumen in der Informatik entwickelt. KNUuTH und CUNNING-
HAM (1993) erwidhnen als Beispiele einschldgiger Lernprogramme Intermedia,
Round Table und Bubble Dialogue. Solche Technologien unterstiitzen und for-
dern die Wissenskonstruktion.

Wir favorisieren die Position eines pragmatischen, moderaten Konstrukti-
vismus, die sich an die Sozialpsychologie DEwEYs anschliet und das handelnde
Subjekt, den aktiven, selbstgesteuerten, selbstreflexiven Lerner in den Mittel-
punkt stellt. Am radikalen Konstruktivismus wurde aus den verschiedensten
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Positionen heraus Kritik geiibt. Man warf ihm Fundamentalismus, Verkiin-
dung eines Evangeliums und fehlende Empirie von der einen Seite (hierzu die
kritischen Kommentare in DUFFY/JONASSEN 1992), Inkonsequenz, Instrumen-
talismus und Reduktionismus (BENDER 1994; JaNiscH 1992) von der anderen
Seite vor. Fiir andere Ideen innerhalb der verschiedenen konstruktivistischen
Ansitze gilt dies jedoch nicht. Insbesondere die Forderung, Wissen als kon-
textualisiertes und situiertes Wissen zu untersuchen, das in aktiven Lernpro-
zessen konstruiert wird, bietet eine innovative und vielversprechende Perspek-
tive, wie sich in jiingster Zeit insbesondere bei der Untersuchung zum Transfer
zeigen lieB. Das Problem des Lerntransfers wird seit dem Beginn dieses Jahr-
hunderts (THORNDIKE/WooDWORTH 1901) bis in unsere Tage (DETTER-
MAN/STERNBERG 1993) kontrovers diskutiert, was fiir die Befundlage, die
Konzeptionalisierung des Begriffs und die theoretische Orientierung gleicher-
maBen gilt. Die theoretische Orientierung der dominierenden Transferfor-
schung ging von einem Modell der kognitiven Reprisentation aus, das mit dem
Auftreten von tragem Wissen wenig anfangen konnte.

Die Befunde der traditionellen Transferforschung waren haufig inkonsistent
und erwartungswidrig, situative Aspekte beim Lerntransfer wurden als Stor-
variablen aufgefat. Dem aktiven Wissenserwerb wurde zuwenig Rechnung
getragen. Dies dnderte sich erst durch die Arbeiten der BRANSFORD-Gruppe
(BRANSFORD/FRANKS et al. 1989 a; BRANSFORD/VYE/ADAMS/PERFETTO 1989b),
durch Studien von LAve (1988), GREENo (GREENO et al. 1993) und REesnick
(1989), die alle einer moderaten konstruktivistischen Perspektive zuzurechnen
sind und die bei aller Unterschiedlichkeit in einzelnen Konzepten zu einem
besseren Verstindnis des Lerntransfers beigetragen haben.

Konstruktivistische Ansitze veranlassen Lehrende und Lernende, ihre epi-
stemologischen Annahmen iiber den Proze und die Forderung des Wissens-
erwerbs zu iiberdenken. Um das Problem des trigen Wissens zu vermeiden,
soliten sich Lernende nicht als passive Rezipienten von Wissen verstehen,
sondern als aktive, selbstgesteuerte Lernende. Sie sollten zunehmend in der
Lage sein, ihr Lernen selbst zu planen, zu organisieren, durchzufiihren und zu
bewerten. Lehrende sollten sich weniger als Vermittler, Prasentatoren von
Wissen verstehen, sondern mehr als Mitgestalter von Lernumgebungen und
Unterstiitzer von Lernprozessen. Selbstgesteuertes Lernen in multimedialen
Lernumgebungen unter Einbeziehung von Sozialphasen wird zunehmend an
Bedeutung gewinnen. Im Zusammenhang mit dem Erwerb von Fachwissen
sollten Lernende aus konstruktivistischer Sicht lernen, (a) mit dem Wissen
umsichtig und verantwortungsvoll umzugehen, (b) die Folgen von Wissen und
Wissensanwendung zu reflektieren und abzuschitzen, (c) Erkenntnisse, soge-
nannte Tatsachen, aber auch gesellschaftliche Strukturen zu hinterfragen, (d)
Ziele und Werte anderer Menschen und anderer Kulturen zu respektieren, (e)
neben individuellen Belangen auch kollektive Aspekte einzubeziehen und (f)
dabei stets ein BewuBtsein von Realitit allen Wissens und Lebens generell
aufrechtzuerhalten.

Versteht man den Konstruktivismus als eine Perspektive und verzichtet man
auf einen fundamentalistischen Geltungsanspruch, dann bietet er gegenwiirtig
den vielleicht vielversprechendsten theoretischen Rahmen fiir eine Analyse
und Férderung von Prozessen des Wissenserwerbs in den unterschiedlichsten
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sozialen Kontexten. Dies gilt, wie Rorty (1982) ausfiihrt, vielleicht auch fiir die
dahinter stehende Philosophie, die man dann im Riickgriff auf DEWEY als einen
konstruktiven Pragmatismus verstehen kann.
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Abstract

As regards knowledge acquisition, the present discussion on constructivism is marked by a con-
fusing diversity. Therefore, the authors attempt to identify three distinct lines of discussion. Based
on questions concerning the objectivity of knowledge and its relation to the universe, the theo-
retical modeling of knowledge, its contextual and cultural embedding and, finally, possibilities of
promoting knowledge acquisition, three different approaches are distinguished: (1) constructivism
as epistemology and theory of science; (2) “new” constructivism in the fields of sociology, cognitive
science, and psychology; and (3) constructivist approaches in educational psychology and empirical
pedagogics. Finally, consequences for the psychology of knowledge acquisition are drawn.
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