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GERSTENMAIER UND MANDL

Zusammenfassung

Konstruktivistische Ansiitze smd mit Ausnahme des radxkalen Kon-
struktivismus - in der Psy ie weit verbreitet, i dere dann,
wenn man auch solche Ansatze mit einbezieht, die sich zwar selbst
nicht ausdriicklich als solche bezeick aber Kernmerkmale konstruk-
tivistischer Theorien verwenden und konstruktivistische Konzepte und
Prinzipien einsetzen, z. B. Konzept-Metaphern, kognitive Schemata
oder Selbstorganisation in konnektionistischen Netzen. Diese Konzepte
sind vor allem bei der Untersuchung von Wissenserwerb und Wissens-
konstruktion, aber auch fiir das Verstindnis von Texten, fiir die kogniti-
ve Entwicklung und soziale Einstell bed: Als besond
einflussreich erwies sich der Konstruktivismus bei der Klirung des
Verhiltnisses von Konstruktion und Instruktion beim Wissenserwerb.
Der moderate Konstruktivismus bietet eine gute Chance, zu einer
wichtigen methodologischen Orientierung psychologischer Forschung in
diesen Bereichen zu werden.

Schlagworte: Wissenserwerb ~ Lernen - Konnektionismus - theory of
mind.

Abstract
Constructivistic approaches - except the radical constructivism - are
prevalent in psychology, especially if approaches are included which

apply core characteristics of constructivistic theories and employ con-
structivistic concepts and principles, €. g. concept metaphors, cognitive
or self organisation in ionistic networks. Some of these

approaches do not explicitly regard themselves as constructivistic. The-
se concepts are especially significant for the analysis of knowledge
acquisition and knowledge construction but also for text comprehension,
cognitive development, and social attitude. Constructivism has been
specifically influential for the clarification of the relationship between
construction and instruction concerning knowledge acquisition. The

d constructivism offers an opp to get to an imp

thodological orientation of psychological h in this field.

Keywords: Knowledge acquisition - Learning - Connectionism - Theo-
ry of mind.
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KONSTRUKTIVISTISCHE ANSATZE IN DER PSYCHOLOGIE

Konstruktivistisches Denken und Argumentieren spielen in der Psychologie schon
seit langer Zeit eine bedeutsame Rolle: Sie finden sich bereits bei William
James, nach dessen Auffassung jedwede Realitit eher konstruiert als vorgefunden
ist. Die von ihm entwickelte pragmatistische Methodologie hatte zum Ziel,
Denkprozesse auf dem Hintergrund ihrer praktischen Konsequenzen zu interpre-
tieren. Die Konstruktivitit war auch fiir Bartlett der Ausgangspunkt seiner
Theoriebildung und findet sich heute in der Kognitionspsychologie, wenn Ler-
nen, Sprache oder Gedichtnis untersucht werden, etwa bei Rumelhart (1980),
der Erkenntnis als einen von kognitiven Schemata kontrollierten Interpretations-
prozess analysiert, oder bei Johnson-Laird, Legrenzi, Girotto, Legrenzi und
Caverni (1999), die die Konstruktion mentaler Modelle auch fiir extensionales
Schlussfolgern bei naiven Individuen untersuchten. Dies gilt ebenso fiir wissen-
schaftliches Wissen, denn, wie es Scarr pointiert ausdriickt, "alles Wissen, das
wissenschaftliche Wissen eingeschlossen, ist eine Konstruktion des menschlichen
Geistes" (1985, S. 499).

Was versteht man unter Konstruktivismus?

Einige konstruktivistische Ansitze beziehen sich auf die epistemologische Positi-
on, die alles Wissen als konstruiert versteht, andere beschrianken sich auf die
Analyse einzelner Prozesse oder Funktionsbereiche, ohne dabei die Annahme
einer nicht konstruierten Realitit ganzlich anzuzweifeln. Konstruktivistische
Ansitze reprasentieren damit in der Psychologie eine bemerkenswerte Bandbrei-
te, die unser Verstindnis von einem Konstruktivismus als kohirente Theorie
fragwiirdig werden lassen (Derry, 1996; Prawat, 1996). Stattdessen ziehen wir
es vor, unterschiedliche Spielarten konstruktivistischen Argumentierens in der
Psychologie (und Philosophie) zu unterscheiden (Gerstenmaier & Mandl, 1995),
die zumindest die ersten beiden der folgend genannten Merkmale aufweisen: (1)
Sie untersuchen die Fihigkeit von Individuen zu aktivem Handeln und zur
Selbststeuerung, denn der "Konstruktivismus verwirft die Vorstellung, Wissen
sei auf passive Weise erworben” (Tynjild, 1999, S. 364), zum Teil mit der
Konsequenz, dass distale Variablen wie die genetische Variation eine besondere
Beriicksichtigung finden (Scarr, 1985, S. 510), und gehen von der Annahme aus,
dass Wissen das Ergebnis von Konstruktionsprozessen ist;' (2) dies hat fiir die

W
! Dies hat keineswegs die Konsequenz, dass alle Realitit ebenfalls Ergebnis solcher Konstruktionen
sei; diese Position wird nur von bestimmten Varianten des Konstruktivismus verteten, etwa dem
radikalen K ktivismus. DX iiber unterscheiden z. B. Fernandez-Duque und Johnson
(1999) zwischen einem Konstrukt als Metapher und dem realen Phinomen, das durch diese Metapher
bezeichnet wird. Diese Position stellt eine liberalisierte Variante des Konstruktivismus dar.
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Analyse von Person-Situation-Interaktionen zur Konsequenz, dass diese erfah-
rungsbasiert konstruiert werden, der gleiche Kontext also in unterschiedlicher
Weise gesehen und genutzt wird; schlielich (3) werden auch Interventionen und
Instruktionen - soweit diese thematisiert sind - im Verhiltnis zu individuell
konstruierten Erfahrungen und vor allem unter dem Gesichtspunkt ihrer individu-
ellen Nutzbarkeit und Passung gesehen. Die folgende Darstellung konstruktivisti-
scher Perspektiven in der Psychologie bezieht sich im Wesentlichen auf die
Beriicksichtigung dieser Merkmale und nicht nur darauf, ob sich ein bestimmter
Autor ausdriicklich selbst als Konstruktivist bezeichnet. Dieses Vorgehen recht-
fertigt sich auch dadurch, dass es zum einen zahireiche Autoren gibt, die sich
nicht ausdriicklich als Konstruktivisten bezeichnen, aber dieser Perspektive nahe
stehen (Smith, diSessa & Roschelle, 1993); zum anderen aber auch dadurch,
dass es zwischen verschiedenen konstruktivistischen Ansitzen betrichtliche
Unterschiede gibt, insbesondere zwischen dem radikalen Konstruktivismus, dem
Sozialkonstruktivismus sowie den konstruktivistischen Ansitzen zum Lernen und
zum Wissenserwerb.

Der radikale Konstruktivismus, der einen Realismus in der Wissenschaft als
unangemessen verwirft und von einer informationellen Geschlossenheit kogniti-
ver Systeme ausgeht (Maturana & Varela, 1987), spielt in der Psychologie eine
eher untergeordnete Rolle, auch wenn er haufig als der Prototyp der konstrukti-
vistischen Perspektive postuliert wird (vgl. Anderson, Reder & Simon, 1995a,
1995b). Im Mittelpunkt solcher Ansitze steht die Frage "danach, was Wissen ist
und woher es kommt" (von Glasersfeld, 1993, S. 23). Radikale Konstruktivisten
wie von Foerster, von Glasersfeld, Maturana oder Varela bezweifeln prinzipiell
die Moglichkeit von Objektivitit und Wahrheit, da nur die Informationen verar-
beitet werden, die viabel sind und dem Strukturerhalt dienen. Nach Varela und
Maturana sind lebende Systeme immer autopoietisch und selbstreferentiell.
Wahrheit, Objektivitit und Wissen sind somit Ergebnis von Konstruktionen. Der
radikale Konstruktivismus ist im Wesentlichen epistemologisch ausgerichtet und
untersucht die Beziehung des Wissens zur Welt und richtet sich gegen Realismus
und jede Form von Ontologie.

Eine zweite Variante des Konstruktivismus wird als "Konstruktionismus" oder
als "Sozialkonstruktionismus" bezeichnet. Diese steht in der Tradition der
Sozialpsychologie von Cooley (1902/1956) und Mead (1934/1968) und analysiert
die Prozesse, "in denen Individuen die Welt, in der sie leben, beschreiben,
erkldren oder wie sie sie sonst sehen” (Gergen, 1985, S. 3f.). Im Unterschied
zum radikalen Konstruktivismus stellt der Sozialkonstruktionismus das handelnde
und denkende Individuum in den Mittelpunkt und beschreibt die Konstruktion
von Wissen als Ergebnis von sozialen Interaktionen in Kontexten, die dann die
Grundlage von gemeinsam geteiltem Wissen bilden. Dabei lassen sich zahlreiche
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Beziige zur Anthropologie (D’Andrade, 1989; Geertz, 1973, 1983), zur Ethno-
methodologie (Lave, 1991; Lillard, 1998) und zur Soziologie (Schneider, 1985)
aufweisen. Fiir zahlreiche Anwendungsgebiete der Psychologie hat sich diese
Sichtweise als aufierordentlich fruchtbar erwiesen: so fiir die Untersuchung der
kognitiven Entwicklung oder die Entstehung von Vorurteilen und Selbstbildern.

Eine dritte Variante des Konstruktivismus thematisiert den Zusammenhang
von Lernen und Instruktion, insbesondere im Rahmen mathematischen Wissens
(Cobb, Gravemeijer, Yackel, McClain & Whitenack, 1997; Cobb & Yackel,
1996; Resnick, 1994). Wissenserwerb wird hier vor allem im Zusammenhang
mit dem situierten Lernen und den mit diesem verbundenen instruktionalen
Ansitzen diskutiert. Im Folgenden sollen die beiden letztgenannten Varianten des
Konstruktivismus beriicksichtigt werden, da nur diese fiir die Psychologie ein-
flussreich wurden. Dabei werden zum einen Ansitze aufgefiihrt, die sich selbst
als konstruktivistisch definieren; zum anderen werden auch Studien mit einbezo-
gen, die Kernmerkmale konstruktivistischen Argumentierens enthalten.

Prinzipien fiir die Konstruktion von Wissen

"Die Aufgabe der Kognitionsforschung besteht in der empirisch fundierten
Erklirung der Phinomene des Geistes im weitesten Sinne” (Fernandez-Duque &
Johnson, 1999). Ziel kognitionspsychologischer Studien ist damit die Suche nach
Prinzipien und Konzepten, die die Konstruktion von Wissen beschreiben und
erkliren. Bereits Piaget (1936/1952) verglich die Entwicklung der Intelligenz
beim Kind mit der Entwicklung wissenschaftlicher Theorien, und auch Bruner
(1990) empfiehlt zur Untersuchung des menschlichen Bewusstseins die Verwen-
dung von Begriffen, die auch fiir die Analyse narrativer Strukturen geeignet sind.
Als bedeutsam fiir die Konstruktion von alltiglichem wie auch wissenschaftli-
chem Wissen haben sich u. a. personal constructs (Kelly, 1955), kognitive
Schemata (Bartlett, 1932/1977; Rumelhart, 1980), Metaphern (Ortony, 1980),
naive Theorien iiber das Denken und Verhalten (Bruner, 1990; Lillard, 1998)
und Theorien tiber Theorien ("theory-theory": Gopnik & Wellman, 1994) erwie-
sen. Mit diesen Konzepten werden aktive, erfahrungsbasierte Konstruktionspro-
zesse von Wissen erforscht, die in den unterschiedlichsten Kontexten wurzeln.

Bereits 1955 hatte Kelly in seiner Theorie der personalen Konstrukte darauf
hingewiesen, dass sich Individuen im Prinzip genauso verhalten wie Wissen-
schaftler: Sie entwickeln Theorien iiber ihre Umwelt und verwenden personale
Konstrukte zur Vorhersage und Interpretation, um auf diese Weise Ereignisse
vorherzusagen und die Umwelt zu kontrollieren. Diese Vorhersagen durch
Konstruktion und Verwendung personaler Konstrukte sind nach der Auffassung
Kellys aktive psychologische Prozesse, die zu unterschiedlichen Optionen fiihren.

1
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Nicht immer konnen Individuen ihre Umwelt verindern, aber sie konnen sie
immer wieder in unterschiedlicher Weise konstruieren; Kelly (1970) bezeichnete
dies als constructive alternativism.? Psychologische Forschung besteht dann in
der Aufdeckung der personalen Konstrukte von Individuen, die dann auch, was
fiir Kelly besonders wichtig war, zur Weiterentwicklung und Verbesserung der
Psychotherapie fiihrte. Personale Konstrukte reprisentieren die Erfahrungen von
Individuen und bilden die Voraussetzung fiir aktive, bisweilen alternative Kon-
struktionen von Wissen.

Rumelhart (1980) verwendet ebenfalls in einer konstruktivistischen Weise
(Derry, 1996) das Konzept des kognitiven Schemas zur Untersuchung, "wie
Wissen reprisentiert wird und wie solche Reprasentationen die unterschiedliche
Anwendung von Wissen ermoglichen" (1980, S. 34). Kognitive Schemata
werden als Datenstrukturen verstanden, sie sind "aktive computerisierte Mecha-
nismen", die Bedeutungen und prozedurales Wissen reprisentieren. In dhnlicher
Weise wie Bartlett bei seiner Geistergeschichte beschreibt Rumelhart die Wir-
kungsweise kognitiver Schemata als Interpretation und Rekonstruktion von
Interpretationen. Bezichen sich kognitive Schemata nun auf das in Gruppen
gemeinsam geteilte Wissen, spricht man von kulturellen Schemata, die mehr sind
als nur Sammlungen von Daten: sie organisieren vorhandenes und konstruieren
neues kulturelles Wissen (D’Andrade, 1989). In einer wesentlich komplexeren
Weise verwendet Rumelhart spiter (1989) das Konzept der Metapher als ein
theoretisches Modell, wenn er von der Computer-Metapher als Modell des
menschlichen Geistes spricht.® Solche Metaphern des Bewusstseins und Denkens
(Ortony, 1980; Sternberg, 1990) werden gegenwirtig zur Beschreibung von
unterschiedlichen Forschungsansétzen verwendet: etwa Metaphern der Aufmerk-
samkeit und Metaphern des Lernens. Fernandez-Duque und Johnson (1999, S.
84) verstehen daher unter einer Konzept-Metapher "ein begriffliches Abgleichen
(conceptual mapping) von Einheiten, Relationen und Strukturen aus einer Doma-
ne, der Quellendomine, mit einer anderen, der Zieldoméne"; Konzept-Mapping
verstehen sie als ein Tool fiir die Konstruktion wissenschaftlicher Theorien.
Auch hier finden sich die fiir konstruktivistische Ansétze typischen Argumente,

% " Ausgehend von der Annahme, dass es unzihlige mogliche Konstruktionen der Wirklichkeit gibt,
entwirft Kellys Theorie der personalen Konstrukte eine Beschreibung davon, wie jeder von uns seine
‘Welt konstruiert. Konstrukte und ihre Beziehungen zueinander innerhalb eines hierarchisch geordne-
ten Systems bilden die Basis fiir Hypothesen, die die Optionen und Handlungen von Individuen leiten
(...). Jedes individuelle K ktsystem heidet sich von and und wesentlich fiir kon-
struktive soziale Interaktionen ist der Versuch zu verstehen, auf welche Weise ein anderer seine Welt
konstruiert.” (Winter, 1992, S. 16)

® Gegen die Verwendung der C Metapher als Beschrelbungsmuster des menschlichen
Bewusstseins gibt es zahlmche knusche Emwandc so Searle (1986) mit seinem Gedankenexperi-
ment des chinese room oder Dennett mit seinem frame-Problem (1984).
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ohne dass sich die jeweiligen Forscher selbst so bezeichnen wiirden. So zeigen
Fernandez-Duque und Johnson, "dass eine eng begrenzte Zahl von Konzept-
Metaphern die theoretischen Perspektiven von Aufmerksamkeitstheorien und die
darauf basierenden Forschungsprogramme konstituieren und definieren" (1999,
S. 84). Diese Konzept-Metaphern strukturieren nicht nur alltagspsychologische
Modelle, sondern auch hochsophistizierte wissenschaftliche Theorien, wie
Fernandez-Duque und Johnson an der Filter-Metapher, der spotlight-Metapher,
der spotlight-in-the-brain-Metapher und der Aufmerksamkeit-als-ein-Bild-Meta-
pher zeigen konnen: sie leiten die Fragestellung, beeinflussen die Datensuche
und ihre Interpretation. Denken in Metaphern ist offensichtlich zentral fiir die
Konstruktion von Alltags- und von wissenschaftlichem Wissen, fiir Mathematik
ebenso (Moreno & Mayer, 1999) wie fiir die Kognitionspsychologie (Varela,
Thompson & Rosch, 1991). Die Funktion von Metaphern, neues Wissen zu
erzeugen und die Ereignisse in einem neuen Licht zu sehen, betonen auch Ortony
(1980) und Sternberg, denn "ohne ein Verstehen der Metaphern, die die ver-
schiedenen Theorien erzeugen oder zumindest leiten" (Sternberg, 1990, S. 18),
konnen psychologische Theorien etwa iiber die Intelligenz nicht angemessen
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Ahnlich argumentiert Mayer (1992,
1996), der die theoretische Entwicklung von Lernen als Entwicklung von drei
Metaphern beschreibt, die von der Metapher des Reaktionserwerbs iiber die
Metapher des Wissenserwerbs zur Metapher der Wissenskonstruktion fiihrt.*

Die Konstruktion neuen Wissens durch kognitive Schemata und Metaphern
findet sich auch in Ansitzen, die - wie bei Piaget und Kelly - Wissenskonstruk-
tion im Alltag mit der Entwicklung von wissenschaftlichem Wissen prinzipiell
gleichsetzen: diese Vergleichbarkeit von naiver und wissenschaftlicher Psycholo-
gie wird von Bruner (Bruner, 1990) vor allem unter dem Gesichtspunkt der
Konstruktion von Bedeutungen gesehen, die bei alltags- und wissenschaftlichen
psychologischen Theorien durch die Verwendung eines narrativen Formats
geschieht. Wie Bruner legen auch Vertreter der theory of mind Wert darauf, dass
Alltagswissen dem Theoriewissen dquivalent ist und domanspezifisch im Rahmen
der kognitiven Entwicklung generiert wird. Kinder entwickeln regelrechte
Theorien iiber interpersonale Bezichungen oder tiber Mathematik, die sie dann
Verinderungen unterwerfen. Wie die Metaphern und kognitiven Schemata
enthalten solche naiven Theorien miteinander verbundene, unterschiedlich kohi-

“ Vor der Hoffoung, mit solchen Metaphern bereits iiber globale Theorien zu verfiigen, warnt
eindringlich Sfard: "Als Wissenschaftler sind wir offensichtlich dazu verurteilt, in einer Wirklichkeit
zu leben, die von verschiedensten Metaphern konstruiert ist. Wir miissen die Tatsache akzeptieren,
dass die Metaphern, die wir fiir unsere Theorien verwenden, vielleicht fiir lokal begrenzte Bereiche
niitzlich sind; keine jedoch deckt das gesamte Feld ab. Mit anderen Worten, wir miissen lernen, uns
mit lokaler Sinnstiftung zufrieden zu geben, (...) mit dem Flickenteppich von Metaphern anstelle
einer einheitlichen homogenen Theorie des Lernens." (Sfard, 1998, S. 12)
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rente Konzepte, die als Werkzeuge zur Konstruktion von Wissen verwendet
werden. Insofern sind solche Konzepte building blocks of cognition (Rumelhart,
1980), die die "Phidnomene des Geistes" (Fernandez-Duque & Johnson, 1999)
beschreiben und erkliren. Die mit diesen Konzepten und Prinzipien verbundene
Sichtweise beschreibt in eindrucksvoller Weise die Kernmerkmale des Konstruk-
tivismus, wie sie eingangs erdrtert wurden.

Anwendungsfelder konstruktivistischer Ansitze in der Psychologie

Im Folgenden sollen nun einige wichtige Anwendungsfelder konstruktivistischer
Ansiitze in der Psychologie untersucht werden: Gedichtnis und Wissensreprésen-
tation, Sprache und Textverstindnis, Lernen und Instruktion, kognitive Entwick-
lung sowie soziale Kognitionen, social biases und soziale Stigmata. Kognitive
Prozesse sind nach wie vor der wichtigste Forschungsschwerpunkt konstruktivi-
stisch orientierter Ansitze in der Psychologie; in der Entwicklungs- und Sozial-
psychologie findet sich, an die Theorien von Piaget (1936/1952) und Vygotsky
(1986) bzw. Mead (1934/1968) und Berger und Luckmann (1966) ankniipfend,
eine beachtliche sozialkonstruktivistisch orientierte Forschung.

Bereits 1932 stellte Bartlett fest: Sich erinnern "ist eine imaginative Rekon-
struktion oder Konstruktion, aufgebaut auf der Relation unserer Einstellungen zu
der gesamten, immer noch aktiven Menge unserer organisierten vergangenen
Reaktionsweisen oder Erfahrungen” (Bartlett, 1932, S. 213). Zwar hatte Bartlett
den Begriff des kognitiven Schemas verwendet, ohne ihm jedoch den Stellenwert
einzurdumen, wie dies beispielsweise Rumelhart (1980) tut. Der Prozess des
Erinnerns war nach Bartletts Auffassung weniger ein Abruf von in kognitiven
Schemata gespeichertem Wissen, sondern eher ein transaktionaler Prozess, der
zwischen der Perzeption vergangener und neuer Erfahrung verluft und zu neuen
Koordinationen von Wissen und Handeln fiihrt.’ Konstruktivistisch argumentie-
rende Psychologen beziehen sich zwar haufig auf Bartlett, kommen dann aber zu
z. T. vollig unterschiedlichen Annahmen iiber die funktionale Bedeutung kogniti-
ver Schemata und in ihrer Bewertung der Sichtweise gespeicherten Wissens
(Clancey, 1997).

Clancey (1997) hilt diese Sichtweise fiir unangemessen und zu wenig dyna-
misch; Wissen entsteht nach seiner Auffassung durch Kategorisierungen, die
dynamisch im Rahmen von sozialen Aktivititen konstruiert werden. Kognitionen
sind an Handlungskontexte gebunden, Handlungen werden nicht von kognitiven
Schemata kontrolliert. In dhnlicher Weise argumentiert auch Thomas (1999, S.
224), wenn er behauptet: "Es sind nicht die kognitiven Schemata, sondern die

° Eine dhnliche transaktionale Sichtweise vertrat iibrigens auch Dewey (hierzu: Garrison, 1994).
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diese unterstiitzende Aktivitit, die unsere Intentionalitit trigt und unsere Wahr-
nehmungen und Imaginationen umschlieBt.” Thomas kritisiert ein mechanisti-
sches Denken und postuliert zumindest fiir Prozesse der Imagination, dass
‘Wahrnehmungen einem "kontinuierlichen Prozess einer aktiven Auseinanderset-
zung mit dem Handlungskontext” unterworfen und Wissenskonstruktionen
Ergebnis mentaler Aktivititen sind.

Auch an Bartlett ankniipfend, aber im Unterschied zu diesen aktivititsorien-
tierten Ansétzen von Clancey und Thomas geht die Theorie der mentalen Model-
le von folgender Annahme aus (Johnson-Laird, 1989, S. 471): "Das, was wir
wahrnehmen, héingt von beidem ab - von dem, was in der Welt und was in
unseren Kopfen ist; von dem, was die Evolution in unserem Nervensystem
’verdrahtet’ hat und dem, was wir als Ergebnis unserer Erfahrungen kennen."
Mentale Modelle werden von Johnson-Laird (Johnson-Laird et al., 1999) als
kognitive Reprisentationen von relevanten Situationen verstanden; sie verfiigen
tiber eine Struktur und einen Inbalt und werden von Individuen fiir die unter-
schiedlichsten Problembereiche konstruiert: fiir physikalisch-mathematische
Probleme ebenso wie fiir extensionales Schlussfolgern (Johnson-Laird et al.,
1999). Solche Modelle sind hiufig unvollstindig und ungenau, unterschiedlich in
ihrem Differenzierungsgrad, ihren linguistischen Reprasentationen und Diskurs-
Modellierungen. Vertreter dieses Ansatzes verweisen auf die beeindruckende
Vielzah! empirischer Evidenzen davon, dass mentale Modelle deduktives und
induktives Denken ebenso beeinflussen wie Kohdrenzbildung und Textverstind-
nis. Gegenwirtig stellen solche Ansitze einer moderat-konstruktivistischen
Ausrichtung den main stream® der Kognitionspsychologie dar. Dies wird auch
durch die Phinomene sichtbar, mit denen beispielweise Ansitze des situierten
Lernens Probleme haben, insbesondere mit dem Phénomen, das Landauer und
Dumais (1997) als "Plato’s Problem" oder als "die Armut von Stimuli" bezeich-
nen: wie kann man sich erklaren, "dass Individuen so viel Wissen auf der Basis
von so wenig Informationen erwerben”.

Dieses Problem ist auch der Ausgangspunkt von Chomskys nativistisch-
konstruktivistischer Theorie der Sprache (Chomsky, 1991; Pinker, 1994). Chom-
sky betonte immer den kreativen Aspekt der Sprache, denn die Sitze, die ein
individueller Sprecher formuliert, hat er in dieser Kombination vorher noch nicht
gehort. Dies gilt auch fiir den Spracherwerb von Kindern, da die Erwachsenen-
modelle zu wenig lexikalische und syntaktische Evidenzen anbieten. Chomsky
und seine Schule nehmen deswegen einen Spracherwerbsmechanismus an, der

¢ Diese Position teilt auch Westmeyer (1999), der den sozialen Konstruktionismus "in besonderem
MaBe fiir eine Rekonstruktion des main streams der Psychologie geeignet" hilt, die dann "zu einem
besseren Verstindnis dessen, was wir in der Psychologie tun und was in unserer Disziplin vor sich
geht", fithren kann.
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gattungsspezifisch ist und wie eine Art Sprachinstinkt (Pinker, 1994) sprachliche
Kompetenzen vorbereitet. Eine Alternative zu dieser nativistischen Position
bieten konnektionistische Ansitze zur Sprachverarbeitung an, die die Wirkungs-
weise konnektionistischer Netzte bei der Sprachverarbeitung untersuchen. Damit
erginzen sie Chomskys Vorstellung von einem angeborenen Mechanismus durch
konnektionistische Netze, die typischerweise aus Erfahrungen lernen und selbst-
organisierende Lernmaschinen bilden (Christiansen & Chater, 1999); sie be-
schreiben weniger die universalen Aspekte der Sprache, sondern organisieren den
groBen Bereich an sprachlichen Informationen, die Kinder lernen miissen.

Neben der Sprachproduktion stellen Theorien zum Textverstindnis, zur
Sprachrezeption und -reproduktion, die aktive Konstruktion von Wissen in den
Mittelpunkt. Vor allem Kintsch und Mitarbeiter (Van Dijk & Kintsch, 1983;
Kintsch, 1988, 1996) haben ein theoretisches Modell des Textverstehens entwick-
elt und in zahlreichen Studien iiberpriift; dieses Modell unterscheidet zwischen
einer Textbasis - das sind die von der Semantik hergeleiteten Relationen - und
einem Situationsmodell mit den Relationen, die der Leser aus seinem eigenen
Wissen herleitet. Erst durch die Konstruktion eines elaborierten Situationsmo-
dells, das die Integration der Textbasis in das Wissen des Lesers vornimmt, wird
tieferes Verstehen moglich. Kintsch (1988) legte einen theoretischen Ansatz vor,
den er als Konstruktions-Integrations-Modell bezeichnete. In diesem Modell
beschreibt er ausfiihrlich die Schritte, die zum Aufbau eines propositionalen
Netzwerkes und zu einer oft fehlerhaften und inkohirenten Konstruktion der
Textbasis- fiilhren. An diesem Punkt greift nun der Integrationsprozess in das
Geschehen ein und aktiviert die relevanten Teile des Systems solange, bis es sich
stabilisiert. Der Vorzug des Konstruktions-Integrations-Modells liegt darin, dass
es genau die einzelnen Schritte zum Wissensaufbau vorhersagt und angibt, an
welcher Stelle die Bedeutung fiir ein Wort in einem spezifischen Kontext kon-
strujert wird. Textverstindnis verlauft nach diesem Modell zyklisch und bezieht
in jedem Zyklus die Wissensbasis des Lesers/Horers mit ein.

Das Modell zum Textverstehen ist ein im oben definierten Sinne konstruktivi-
stisches Modell, das detailliert die Konstruktion und Aktivierung von Wissen
beschreibt. Daneben wurden Studien vorgelegt, die das dritte Kernmerkmal
konstruktivistischen Argumentierens (s. 0.) beriicksichtigen: Instruktionen so
einzusetzen, dass sie im Verhltnis zu individuell konstruierten Erfahrungen und
vor allem unter dem Gesichtspunkt ihrer individuellen Nutzbarkeit und Passung
optimal sind. McNamara, Kintsch, Songer und Kintsch (1996) untersuchten die
Zusammenhinge zwischen der Giite eines Textes, gemessen an seiner Kohdrenz,
und der Tiefe des Verstindnisses beim Lerner. Dabei wollten die Forscher
wissen, mit welcher Textgiite welcher Lerner "aktiv und intentional an dem
Prozess der Konstruktion der Textbedeutung teilnimmt". Im Zentrum stand dabei
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die Konstruktion eines elaborierten Situationsmodells durch aktive Inferenzen und
der Anwendung eines angemessenen Vorwissens. Hier zeigten die Untersuchun-
gen von Kintsch und Mitarbeitern, dass Texte mit hoher Kohérenz zwar leicht
verstindlich waren, aber keineswegs zu einem tieferen Verstindnis fiihrten;
demgegeniiber konnten Leser mit gutem Vorwissen durch schwierige, weniger
kohérente Texte zu einer aktiven Rezeption stimuliert werden. Untersuchungen
dieser Art machen deutlich, dass Sprachrezeption und Textverstindnis auch bei
der Generierung von Situationsmodellen durch konstruktivistische Instruktionen
angemessen unterstiitzt werden. In eine hnliche Richtung weisen auch Studien,
die die instruktionalen Effekte von vollstindigen und unvollstindigen Losungs-
beispielen untersuchen (Stark, 1999). Dabei zeigte sich, dass unvollstindige
Losungsbeispiele eher zu einer aktiven und tiefen Beispielelaboration fiihrten als
vollstandige Losungsbeispiele. Sie aktivieren offensichtlich den Lerner, geeignete
Situationsmodelle aufzubauen und neues Wissen mit dem vorhandenen Wissen zu
vernetzen. Wie schwierig die Konstruktion solcher mentalen Modelle ist, zeigen
die Befunde von Favrel und Barrouillet (2000), die deduktives SchlieBen anhand
von Texten untersuchten und deren Versuchspersonen nicht in der Lage waren,
integrierte mentale Modelle zu konstruieren.

Instruktionale Bedingungen, das zeigen die Studien von McNamara et al.
(1996), miissen so gestaltet werden, dass sie den Lerner bei der aktiven Verar-
beitung und Vernetzung neuen Wissens mit seinem Vorwissen unterstiitzen.
Instruktion und Konstruktion stehen also in einem spezifischen Verhaltnis zuein-
ander, um ein tiefes Verstehen zu erméglichen. An diesem Punkt setzen kon-
struktivistisch orientierte Theorien zum Lernen und zur Instruktion ein, die
untersuchen, in welchen Lernumgebungen die Wissenskonstruktion unterstiitzt
werden kann, ohne ein aktives Verstehen zu beeintréchtigen (Reinmann-Rothmei-
er & Mandl, in Druck). Ausgangspunkt solcher Uberlegungen waren Studien
iiber das reziproke Lehren von Lesen (Palincsar & Brown, 1984), iiber die
prozedurale Erleichterung beim Schreiben (Scardamalia, Bereiter & Steinbach,
1984), iiber die Verbesserung von Lerntransfer (Beach, 1999; Cox, 1997) und
iiber das Lernen in Praxisgemeinschaften (Lave, 1991), die vor allem deswegen
so erfolgreiche Modelle des Lernens wurden, weil sie gemeinsame. Prozesse der
Wissenskonstruktion innerhalb von Kleingruppen etablierten und die Perspektive
vom individuellen zum gemeinsam geteilten Wissen in Gruppen erweiterten
(Resnick, Levine & Teasley, 1991). Diese, sich selbst als konstruktivistisch
verstehenden Ansitze werden heute unter der Sammelbezeichnung situiertes
Lernen zusammengefasst (Gerstenmaier, 1999; Greeno, Collins & Resnick,
1996; kritisch dazu Anderson et al., 1995a, 1995b, 1997; Klauer, 1999). Die
inzwischen auch deutlich angewachsene Empirie bezieht sich in besonderem
MaBe auf den Wissenserwerb in Mathematik (z. B. Bowers, Cobb & McClain,



12 GERSTENMAIER UND MANDL

1999; Empson, 1999; Greeno, 1998; Moreno & Mayer, 1999). Die Merkmale
des situierten Lernens sind insbesondere:

o Lernen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess (diese Auffassung teilt die
situierte Perspektive mit der kognitiven);

« dieser richtet sich auf die Teilhabe des individuellen Lerners an dem in der
sozialen Lerngruppe distribuierten Wissen;

o Lernen wird im Rahmen von Lernumgebungen untersucht und als Passung an
die Restriktionen und Anregungsgehalte des Kontextes beschrieben;

« solchen Passungen (Greeno, 1998) liegen Partizipationen der Mitglieder der
Lerngruppen zugrunde, die zuerst als periphere, bei zunchmender Expertise
dann als zentrale Partizipationen charakterisierbar sind.

Analysen des situierten Lernens richten sich vorzugsweise auf die Untersu-
chung effektiver Lernumgebungen und deren Merkmale, wie sie etwa beim
cognitive apprenticeship (Collins, Brown & Newman, 1989), der "kollaborativen
Lernkultur" (Brown, 1997) oder dem "authentischen" Lernen (Bruner, 1990)
entwickelt wurden. Damit wird die Theorie des situierten Lernens vor allem als
eine Theorie iiber Instruktion und die Wirkungsweise von Lernumgebungen
konzipiert. Sie teilt mit der kognitiven Sichtweise die Auffassung, dass Lernen
konstruktiv und wissensbasiert ablauft (Resnick & Williams Hall, 1998). Sie
behauptet nicht, dass der individuelle Erwerb systematischen Wissens obsolet sei,
sondern konzentriert sich auf die Beziehungen zwischen individuellem und in
Gruppen geteiltem Wissen. )

Ein wichtiges Kennzeichen solcher Ansitze ist auch die Einbeziehung von
Multimedia bei der Entwicklung konstruktivistischer Lernumgebungen, die die
Konstruktion von Wissen unterstiitzen. Moreno und Mayer (1999) konnten in
zwei Experimenten zeigen, dass multimediale Lernumgebungen Lerner vor allem
dann zu einer aktiven Konstruktion bedeutungsvoller mentaler Reprisentationen
aktivieren, wenn diese in ihrem instruktionalen Design einen cognitive overload
vermeiden und korrespondierende Représentationen gleichzeitig unterstiitzen.

Wie sich Lernen und Wissenserwerb iiber die Zeit hin entwickeln, ist eben-
falls Gegenstand konstruktivistisch orientierter Ansétze, die in der Erforschung
kognitiver Entwicklungsverldufe eine beeindruckende Tradition haben: in der
sozialkonstruktivistischen Entwicklungspsychologie Piagets (1936/1952), in dem
kulturpsychologischen Ansatz von Vygotsky (1986; John-Steiner & Mahn, 1996;
Tryphon & Voneche, 1996) und neuerdings in der theory of mind. Fir Piaget
war die kognitive Entwicklung eine in verschiedenen Stufen sich entwickelnde
aktive Konstruktion von Weltwissen, die sich im Rahmen kognitiver Strukturen
und deren Veranderung vollzieht. Die einzelnen Vorhersagen und das allgemeine
Aquilibrationsmodell Piagets finden in neueren empirischen Studien wenig
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Unterstiitzung; wichtige Grundgedanken seiner genetischen Epistemologie wur-
den jedoch in anderen Ansitzen weitergefiihrt. Dies gilt insbesondere fiir die
constructivist theory of mind (Schwanenflugel, Henderson & Fabricius, 1998),
die Kinder iiber unterschiedliche Wissensbereiche generieren: iiber Naturvorgin-
ge (Physik, Biologie) oder tiber Gedéchtnis, Verstehen und Intentionalitit in
interpersonalen Beziehungen (Psychologie). Diese Theorie iiber die Alltagspsy-
chologie von Kindern wird auf unterschiedliche Weise iiberpriift: zum einen iiber
die Entwicklung der Begriffe, mit denen Kinder ihre mentalen Aktivititen selbst
charakterisieren, zum anderen iiber die jeweilige Verarbeitungsebene, auf die
sich ein spezifischer Begriff bezieht. Schwanenflugel et al. (1998) konnten
zeigen, dass Aspekte der konstruktiven Verarbeitung mentaler Aktivititen zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen und dabei drei deutlich unterscheidbare Verinde-
rungen aufweisen. Bei jiingeren Kindern von bis zu drei Jahren ist eine desire-
belief-Psychologie erkennbar, die durch Realititsverzerrungen und eine Persi-
stenz von wunschbasiertem Denken iiber einen lingeren Zeitraum die theory of
mind von Kindern beeinflusst (Cassidy, 1998). Die "Theorie-Theorie" (Sodian,
1998) wurde nicht nur von Piaget, sondern auch von der kulturpsychologischen
Theorie Vygotskys beeinflusst, der die Bedeutung von Eltern-Kind-Beziehungen
fiir die Konstruktion des autobiografischen Gedéchtnisses von Kindern besonders
betonte. So konnte auch Welch-Ross (1997) zeigen, dass die Konstruktion des
autobiografischen Gedachtnisses durch die Entstehung eines gemeinsam geteilten
Wissens und gemeinsamer Evaluationen zwischen Kindern und Eltern begiinstigt
wird.

Die Theorie iiber die theory of mind ist ein im Kern konstruktivistischer
Ansatz, der von folgenden Annahmen ausgeht: (1) Wissen ist im Wesentlichen
theoriedhnlich organisiert und bezieht sich auf einen Kernbestand von Uberzeu-
gungen; (2) die theory of mind ist relativ kohirent, verwendet individuelle
Konstrukte und dient als Basis fiir Prédiktionen und Erklarungen des Verhaltens
anderer Personen (Wellman, 1990); (3) sie ist zumindest teilweise angeboren
oder pradisponiert; (4) Teile der theory of mind unterliegen offensichtlich kultu-
reller Variation, z. B. iiber basale Vorstellungen von Handlungskausalititen
(Lillard, 1998).

Theories of mind werden von einigen Entwicklungspsychologen mit wissen-
schaftlichen Theorien prinzipiell gleichgesetzt und Veranderung von Begriffen als
Paradigmenwandel im Sinne von Kuhn verstanden. Solche Gleichsetzungen
finden sich beispielsweise bei Piaget, Kelly, Bruner und Vertretern der Theorie-
Theorie; allerdings ist diese Gleichsetzung von naiver und wissenschaftlicher
Theorie wissenschaftstheoretisch sehr problematisch vor allem dann, wenn
Fragen der Validitit, Falsifizierbarkeit oder Operationalisierung berticksichtigt
werden. Diese Position unterschitzt zudem die vielfaltigen social biases (hierzu
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detailliert: Nicl_(erson, 1999) und die Wirksamkeit von wunschbasierten Glau-
benssitzen, wie sie in der social judgement-Forschung untersucht werden.

Die Bedeutung sozialer Kognitionen fiir die Konstruktion der eigenen Realitiit
hat vor allem in der Sozialpsychologie eine lange Forschungstradition. Gergen
(1985, S. 4) bezeichnet es als eine fiir den Sozialkonstruktivismus grundlegende
Annahme, dass "die Begriffe, mit denen Individuen die Welt verstehen, soziale
Artefakte sind, Produkte von historisch-kontextualisierten Austauschprozessen
zwischen Menschen". Solche Artefakte sind vielfiltig, sie erstrecken sich von
Eigenschaftszuschreibungen iiber implizite Personlichkeitstheorien bis hin zu
sozialen Stigmatisierungsprozessen. Einer der robustesten Befunde aus der
Forschung iiber Personenwahrnehmung ist der latente Dispositionalismus (Choi,
Nisbett & Norenzayan, 1999), der typischen Urteilsfehlern wie dem correspond-
ence bias zugrunde liegt, also die Uberzeugung, das Verhalten anderer Personen
durch tiberdauernde Personlichkeitseigenschaften oder andere internale Dispositi-
onen zu erklaren. Wie bei der theory of mind zeigen auch hier kulturvergleichen-
de Studien die Tendenz, dass dieses Denken in Dispositionen iiber die Kulturen
hin weitverbreitet ist, wenn auch seine Stirke kulturell variiert. Choi et al.
verkniipfen diesen Dispositionalismus mit der Verbreitung der in einer wunsch-
und glaubensbasierten Psychologie verankerten theory of mind des psychologi-
schen Jedermann. Die aus dem correspondence bias resultierende Tendenz,
Situationsrestriktionen systematisch zu unterschétzen, fiihrt bei den Konstruktio-
nen interpersonalen Wissens dann héufig zu dem fundamentalen Attributionsfeh-
ler (fundamental attribution error), der Individuen systematisch zu falschen
Kausalititsannahmen verleitet. Dabei spielen, wie Wyer und Radvansky (1999)
zeigen, Situationsmodelle, die oft spontan konstruiert werden, eine wichtige
Rolle: sie dienen als Ausgangsbasis fiir die Bewertung neuen Wissens und lassen
sich als Ereignis- wie auch als Episoden-Modelle erzeugen.

Die modemne social-judgement-Forschung zeigt dabei prignant, in welcher
Weise Individuen "ihr eigenes Wissen iiber andere Menschen konstruieren"
(Nickerson, 1999) und konfligierende Einstellungen aufrechterhalten, die dann in
unterschiedlichen Evaluationen desselben Einstellungsobjekts koexistieren.
Wilson, Lindsey und Schooler (2000) beschreiben in ihrem Modell der dualen
Einstellungen in iiberzeugender Weise, wie alte, gespeicherte Einstellungen mit
neu konstruierten in unterschiedlicher Weise zusammenwirken und auf diese
Weise stabil und verhaltenswirksam bleiben. Einstellungen konnen zum einen
auBerordentlich stabil sein und automatisch aktiviert werden und steuern als
gespeicherte Evaluationen die Interpretationen, die Individuen fiir jhre Umwelt
generieren (Smith, Fazio & Cejka, 1996); andererseits sind manche Einstellun-
gen und Evaluationen eher labil und werden kontextspezifisch konstruiert,
abhingig von der zugénglichen Information und entsprechen eher dem jeweiligen
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Aktivierungszustand eines konnektionistischen Systems (Wilson et al., 2000).
Das Modell dualer Einstellungen verbindet beide Sichtweisen miteinander, indem
es Vorhersagen iiber die Relationen und die Wirkungsweise impliziter, gespei-
cherter und expliziter, kontextspezifisch konstruierter Einstellungen macht.
Wilson et al. (2000, S. 102) zeigen anhand einer Vielzahl von empirischen
Evidenzen, "dass Menschen duale Einstellungen haben kénnen, die unterschiedli-
che Evaluationen iiber dasselbe Einstellungsobjekt haben, von denen die eine
eine automatische, implizite und die andere eine explizite Einstellung ist". Sie
geben durch die Analyse von Umweltevaluationen, die teils stabil-automatisch,
teils kontextspezifisch konstruiert sind, Aufschliisse iiber komplizierte Konstrukti-
onsprozesse und beriicksichtigen die beiden eingangs genannten Kernmerkmale
konstruktivistischen Argumentierens. Zugleich machen sie deutlich, dass viele
sozialkognitive Konstruktionsprozesse oft extrem kontextgebunden sind und dass
das Selbst als ein komplexes dynamisches System mit emergenten Eigenschaften
aufzufassen ist, mit Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Elementen, wie
dies in konnektionistischen Modellen sichtbar wird (Nowak, Vallacher, Tesser
& Borkowski, 2000).

Stereotype, correspondence biases, duale Einstellungen und implizite Personlich-
keitstheorien sind, wie die 0. g. Metaphern und kognitiven Schemata, wichtige
Tools zur Konstruktion der Wirklichkeit von Individuen. Solche Konstruktionen
sind mit vielen Fehlern versehen, die allerdings im Rahmen von Prozessen des
sozialen Aushandelns in kooperativen Gruppen revidierbar sind, vor allem dann,
wenn Heuristiken des Verankerns und der Adaption (anchor and adjustment
heuristics) bei neu zu bewertenden Informationen verwendet werden (Nickerson,
1999). Problematisch werden solche Wirklichkeitskonstruktionen allerdings dann,
wenn sie zur sozialen Stigmatisierung fiihren.

Stigmatisierung wird iibereinstimmend als ein Prozess verstanden, der weitge-
hend als Folge einer Internalisierung von Urteilen zu sehen ist, mit denen Mit-
glieder einer Gruppe ein stigmatisierbares Individuum etikettieren (Crocker,
Major & Steele, 1998). Dabei libernehmen Individuen mit einem virtuellen
Stigma nicht nur dieses Etikett, sondern spielen hiufig eine aktive Rolle, wie
eine Studie von Swim und Hyers (1999) zeigt, und reagieren auch nicht tiberwie-
gend mit einer verminderten Selbstakzeptanz. In zwei Studien iiber stigmatisierte
Farbige und iibergewichtige Frauen konnte Crocker zeigen, dass "die Selbstak-
zeptanz von stigmatisierten Personen innerhalb eines situativen Kontexts konstru-
iert wird und kollektiven Représentationen unterworfen ist, die das stigmatisierte
Individuum gerade in solche Situationen bringt, die es dann stigmatisieren”
(Crocker, 1999, S. 91).
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Die Forschungen liber die Konstruktionen kohirenten Wissens iiber die eigene
Personlichkeit durch Urteile anderer Personen (Bussey & Bandura, 1999), durch
Stereotypisierungen und latenten Dispositionalismus (Choi et al., 1999) zeigen in
beeindruckender Weise, wie moderat konstruktivistische Ansétze in der Psycho-
logie "empirisch fundierte Erklarungen der Phinomene des Geistes" modellieren
(Fernandez-Duque & Johnson, 1999).

Bilanz

Konstruktivistische Ansitze sind in der Psychologie weit verbreitet, insbesondere
dann, wenn man auch solche mit einbezieht, die sich zwar selbst so nicht be-
zeichnen, aber die Kernmerkmale konstruktivistischer Theorien verwenden und
konstruktivistische Konzepte und Prinzipien einsetzen. Diese Kernmerkmale
waren: die Analyse von Aktivittspotential und Selbststeuerung, die erfahrungs-
und kontextbasierte Konstruktion von Wissen und ein Verstindnis von Interventi-
on und Instruktion, das auf die Unterstiitzung von individueller Aktivitit und
Selbststeuerung zielt. Der Sozialkonstruktivismus lehnt zusatzlich ein essentiali-
stisches Denken und den Realismus als epistemologische Basis ab (Burr, 1995).
Noch weiter geht der radikale Konstruktivismus, der eine informationelle Ge-
schlossenheit des kognitiven Systems postuliert. Diese Auffassung wird in der
Psychologie allerdings sehr kritisch beurteilt, zum Teil wird konstruktivistisches
Denken mit den Doktrinen des radikalen Konstruktivismus identifiziert (Ander-
son et al., 1995a, 1995b, 1997).

Ein besonderes Gewicht haben demgegeniiber die Prinzipien und Tools, die
fiir empirisch fundierte Beschreibungen und Erkldrungen der Konstruktion von
Phinomenen menschlicher Kognitionen (Fernandez-Duque & Johnson, 1999)
herangezogen werden: Konzept-Metaphern, kognitive Schemata, psychologische
Alltagstheorien und die Theorie-Theorie mit der Vorstellung vom Individuum als
Wissenschaftler. Solche Prinzipien haben eine breite Anwendung in der Psycho-
logie gefunden, insbesondere bei der Analyse des Erwerbs und Aufbaus von
Wissen, daneben aber auch bei der Untersuchung der Sprachproduktion und
-rezeption, von Lernen und Instruktion, der Entwicklung von Intelligenz und
Denken und der Wirkungsweise sozialer Kognitionen. Solche theoretischen
Modelle reprisentieren zwei unterschiedliche Sichtweisen: zum einen elaborieren
sie Konzepte, die Individuen bei ihrer Konstruktion von Wissen nutzen; zum
andern untersuchen sie konnektionistische Netze, die die Wissenskonstruktion
unter dem Gesichtspunkt der Emergenz von Wissen durch sich ausbreitende
Aktivititen beschreiben. Dann gibt es auch Modelle, die beide Sichtweisen
miteinander verbinden, wie das Konstruktions-Integrations-Modell von Kintsch
(1988) oder das Modell dualer Einstellungen von Wilson et al. (2000).
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Wie bei anderen methodologischen Stromungen gibt es auch innerhalb dieser
Forschungsrichtung betrachtliche Unterschiede, etwa beziiglich der Bedeutung
kognitiver Reprisentationen oder in der Frage, inwieweit Pline Handlungen
kontrollieren. Strittig ist auch die Frage, inwieweit individuelles Handeln durch
universale Prinzipien beeinflusst wird; so wird fiir Chomsky und seine Schule
der Spracherwerb durch einen wirkungsvollen angeborenen Spracherwerbsmecha-
nismus gesteuert, und Resnick (1994) spricht von biologischen Restriktionen,
vorgefertigten Schemata und gattungsspezifischen physiologischen Strukturen, die
iiber protomathematische Dispositionen das Lernen beeinflussen; Scarr betont fiir
die Entwicklung der Intelligenz die Bedeutung der genetischen Variation und der
Genotyp-Umwelt-Effekte (Scarr, 1985). Auf der anderen Seite finden wir die
Vorstellungen iiber Wirkungen sozialer Stereotype und iiber die Blindheit von
Individuen durch correspondence bias, latentem Dispositionalismus (Choi et al.,
1999) bis hin zum Pessimismus Barghs, der von einem "kognitiven Monster”
spricht, der Ubermacht einmal konstruierter Stereotype, die anderungsresistent
sind und, einmal aktiviert, automatisierte stereotype Effekte erzeugen (Bargh,
1999).

Diese beiden Pole charakterisieren noch einmal die Bandbreite konstruktivisti-
schen Denkens in der Psychologie und machen eindrucksvoll die Bedeutung
konstruktivistisch inspirierter instruktionaler Unterstiitzung sichtbar: zwischen
Nativismus und dem kognitiven Monster eingegrenzt bleibt vor allem der Aus-
weg, durch Instruktionen, die dem Individuum einen Gestaltungsspielraum fiir
die Konstruktion von Wissen anbieten, die Selbstkontrolle, Selbstorganisation
und das in kooperativen Gruppen gemeinsam geteilte Wissen zu fordern. Dies ist
vor allem der Standpunkt eines moderaten Konstruktivismus, der insbesondere in
der modernen Instruktionspsychologie in ihrer Verbindung mit Multimedia
weitgehend akzeptiert ist (Salomon, 1997). Diese Position hat nur noch wenig
Beriihrungspunkte mit dem radikalen Konstruktivismus mit seiner rigiden Ableh-
nung einer Erkenntnis von Realitit und Objektivitit. Die Konfrontation konstruk-
tivistischer und nicht-konstruktivistischer Theorien kritisiert auch Bereiter (1999,
Kap. 2), zumal viele Psychologen, insbesondere bei der Forschung tiber Wis-
sensreprasentation und Wissenserwerb, konstruktivistische Konzepte und Prinzi-
pien verwenden. Auch die bei einigen Psychologen sehr weitgehende Gleichset-
zung von wissenschaftlicher und naiver Psychologie lehnt Bereiter zu Recht ab,
insbesondere das fehlende Verstehen von dynamischen Formen der Wissensre-
prasentation, wie es bei der in der folk psychology dominierenden mind-as-a-
container-Metapher zum Ausdruck kommt. Der von uns vertretene moderate
Konstruktivismus erdffnet dariiber hinaus neue Zugénge zu einem Verstindnis
der Phiinomene des Geistes, der Prozesse des Wissenserwerbs, dem Aktivititspo-
tential von Individuen und der Bedeutung von Wirklichkeitskonstruktionen, ohne
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gleichzeitig die Aquivalenz von naivem und wissenschaftlichem Wissen vertreten
Zu miissen.
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