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GERSTENMAIER UND MANDL

Zusammenfassung

Theoretische Ansitze in der Erwachsenen- und insbesondere in der
beruflichen Weiterbildung miissen sich vielfiltigen Anspriichen stellen:
der Analyse des Wissenserwerbs und Wissenstransfers und seiner instruk-
tionalen Unterstiitzung ebenso wie der Aufdeckung der Mechanismen, die
in den Betrieben auf organisatorischer Ebene die Weiterbildung beeinflus-
sen. In diesem Beitrag wird die Auffassung vertreten, daB dafiir insbe-
sondere liberalisierte konstruktivistische Ansitze gut geeignet sind. Nach
einer Einfilhrung in die philosophische Tradition dieser Ansdtze und
wichtiger Merkmale des Lernens im Erwachsenenalter werden zwei
Beispiele konstruktivistischer Modelle genauer beschrieben: die Theorie
situierter Lernumgebungen und das career counseling. Abschliefend wird
gezeigt, daB eine liberalisierte konstruktivistische Perspektive wichtige
Kriterien fiir die theoretische Modellierung von Weiterbildungsprozessen
erfiillt.

Schlagworte: Konstruktivismus, Weiterbildung, Instruktion, situiertes
Lernen, career counseling.

Abstract

Theoretical approaches in the field of further education and advanced
vocational training have to face multifaceted demands: the analysis of
knowledge aquisition and knowledge transfer and its instructional support
as well as the revealment of the mechanisms which influence further
education on an organisational level in companics. This article describcs,
that herefore especially moderate constructivistic approaches are useful.
After an introduction to the philosophical tradition of these approaches
and important characteristics of adult learning, two examples of construc-
tivistic models are being described particularly: The theory of situated
learning environments and career counseling. Concluding it is shown,
that a moderate constructive perspective fulfils important criteria for the
theoretic modelling of further education processes.

Keywords: Constructivism, further education, instruction, situated learn-
ing, career counseling.
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KONSTRUKTIVISTISCHE ANSATZE IN DER
ERWACHSENENBILDUNG UND WEITERBILDUNG
1. Einleitung

Die mit der Effektivitdt von MaBnahmen in der Erwachsenenbildung, und da vor

allem in der betrieblichen Weiterbildung verbundenen Hoffnungen sind vielféltig:

Sie reichen von der Kompetenzverbesserung bis hin zu der Erwartung, Chancen-

gleichheit zu verbessern. Der folgende Beitrag bezieht sich in erster Linie auf die

Analyse von Prozessen der betrieblichen Weiterbildung, die hier unter einer

konstruktivistischen Perspektive beschrieben wird. Im Mittelpunkt der Uberle-

gungen steht die Untersuchung der Merkmale des Lernens von Erwachsenen und
die Anwendung konstruktivistischer Lernprinzipien in der betrieblichen Weiter-
bildung. Im Anschluf daran soll am Beispiel von Beratungsansitzen in der
betrieblichen und beruflichen Weiterbildung gezeigt werden, daB die konstrukti-
vistische Perspektive dariiber hinaus auch andere Ebenen umfaft. Damit erfiillt
die konstruktivistische Perspektive zumindest ein wichtiges Kriterium: sie ist auf
mehreren analytischen Ebenen einsetzbar, auf der Ebene der Lernprozesse
ebenso wie auf der Ebene der Organisation und deren Wechselwirkungen mit der
individuellen Ebene. Die Erwartungen, die gegenwirtig an die betriebliche

Weiterbildung gerichtet werden, sind, wie die folgenden vier Problembereiche

zeigen, vielfiltig:

» Es stellen sich pddagogisch-psychologische Fragen, die vor allem Prozesse des
Wissenserwerbs in der betrieblichen Weiterbildung beriihren. Hier ist vor-
nehmlich die Effizienz des Transfers vom Lern-.zum Funktionsfeld bedeut-
sam, die bislang ein wenig ermutigendes Bild liefert. Zudem zeigen zahlreiche
Befunde, daf vor allem ein gut vernetztes, intelligent genutztes inhaltliches
Wissen in Verbindung mit starken, d. h. doménenorientierten Lernstrategien
erfolgreich ist und Experten von Novizen unterscheidet (Gruber & Mandl,
1996). Wie lassen sich diese Befunde fiir die betriebliche Weiterbildung
nutzbar machen? Dies fiihrt zu einem zweiten Aspekt.

o Zusitzlich zu diesen padagogisch-psychologischen stellen sich padagogische
Fragen nach der instruktionalen Forderung von Lernprozessen im Rahmen der
betrieblichen Weiterbildung. In jiingster Zeit haben sich hier konstruktivisti-
sche Ansitze als besonders vielversprechend fiir das Lernen im Erwachsenen-
alter erwiesen, die problemorientiertes, selbstgesteuertes Lernen in kooperati-
ven Gruppen implementieren (Berryman, 1993; Cobb & Bowers, 1999;
Grésel, 1997). Lernen in dieser Form ist anspruchsvoll und ohne instruktiona-
le Unterstiitzung im Rahmen geeigneter Lernumgebungen nur schwer reali-
sierbar.
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» Weiterhin stellen sich einige bildungssoziologische Fragen. Investitionen in
der betrieblichen Weiterbildung werden damit gerechtfertigt, daB sie die Bil-
dungsrendite ihrer Teilnehmer verbessern. Wie Becker und Schomann (1996)
zeigen konnten, ist die Wirkung betrieblicher WeiterbildungsmaBnahmen eher
kumulativ als kompensativ, da sie durch ein relativ hohes AusmaB an selbstse-
lektiven Mechanismen gesteuert wird. Sie fiihrt eher zur Verbesserung guter
Bildungsrenditen und verstirkt dadurch eher bestehende Chancenungleichhei-
ten; dartiber hinaus konnten Becker und Schomann eine Zunahme selbstselek-
tiver Prozesse bei jlingeren Kohorten feststellen. Insgesamt haben sich jedoch
die Renditen der betrieblichen Weiterbildung verringert. Zudem konnten
Becker und Schomann in ihrer Studie zeigen, daB nach einer erfolgreichen
Weiterbildung nur bei Mannern ein innerbetrieblicher Arbeitsplatzwechsel zu
einer verbesserten Weiterbildungsrendite fiihrte. Bei Frauen trat dieser Effekt
nur auf, wenn sie den Arbeitgeber wechselten. Damit ist auch ein zweiter
Effekt der betrieblichen Weiterbildung unwahrscheinlich geworden: die
Hoffnung, Passungsprobleme von Bildungs- und Beschiftigungssystemen
durch kompensatorische Wirkungen betrieblicher Weiterbildungsmafnahmen
zu beseitigen (Gerstenmaier & Henninger, 1997).

 Dies fiihrt nun zu einem letzten Aspekt, den philosophischen Problemen, die
sich mit solchen Ansitzen verbinden. Wie noch zu zeigen sein wird, geht die
Konzeption konstruktivistischer Lernumgebungen auf eine liberalisierte Vari-
ante des Konstruktivismus zuriick, die sich in vielerlei Hinsicht vom radikalen
Konstruktivismus unterscheidet und auf die Philosophie des amerikanischen
Pragmatismus und auf den Sozialkonstruktivismus zuriickgeht (Gerstenmaier
& Mandl, 1995). Diese Philosophie wendet sich vor allem gegen den wissen-
schaftlichen Realismus (Bredo, 1994; Cherryholmes, 1992; Rorty, 1994),
ohne dabei die Erkenntnistheorie des radikalen Konstruktivismus zu teilen.

Die hier aufgefiihrten vier Problembereiche lassen sich gut im Rahmen einer
liberalisierten konstruktivistischen Perspektive bearbeiten, die, wie wir im
folgenden zeigen wollen, anderen Perspektiven in vielfacher Hinsicht vorzuzie-
hen ist. Wichtig fiir jede Anwendung konstruktivistischer Prinzipien auf die
Analyse von Lernprozessen auch in der Weiterbildung ist ein Kriterium, das
insbesondere Gee (1999, S. 89) geltend macht: ein substantieller Beitrag zur
Kliarung von gegenwirtigen Kontroversen tiber Lehr-Lern-Prozesse ist nur dann
moglich, wenn die zentralen Begriffe trennscharf sind, nicht zu allgemein und
immer wieder auf empirische Daten bezogen werden, wenn sie zusammen einen
brauchbaren Leitfaden bilden, der durch die empirischen und theoretischen
Studien fiihren soll. Vor allem in dieser Hinsicht haben Ansitze, die sich vor-
nehmlich auf den radikalen Konstruktivismus beziehen, ihre Probleme (Arnold
& Siebert, 1999; Siebert, 1999).
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2. Pragmatismus und Kontextualismus bei J. Dewey

Die Vorstellung, da Lernen im wesentlichen erfahrungsbasiert ist und Wissen
und Bedeutungen Ergebnis sozialer Konstruktionsprozesse/ sind, findet sich
bereits bei John Dewey, insbesondere in seiner Schrift iiber Erfahrung und Natur
(1925/1981) und in seiner "Erneuerung der Philosophie" (1920/1989). Dewey
war davon liberzeugt, daB der Erwerb von Wissen durch kooperatives Handeln,
durch empirische Untersuchungsmethoden und theoretische Konstrukte gesteuert
wird (Garrison, 1994). Seine Kritik der "philosophical fallacy" (1925/1981, S.
34) richtet sich an die Verwechslung antezedenter Strukturen mit Handlungsfol-
gen, eine Position, an die tiber sechzig Jahre spater Suchman ankniipft, wenn sie
zeigt, daB Pline weniger zur Kontrolle von Handlungen herangezogen werden,
sondern vielmehr als Folgen von Handlungen und als deren Rechtfertigungen
anzusehen sind (Suchman, 1987). Gleichwohl war Dewey auch ein "transaktiona-
ler Realist" (Sleeper, 1986), der Realitit als Ergebnis von Transaktionen in
lokalen Kontexten verstand. Kontexte, Bedeutungen, Wissen und methodische
und theoretische "tools" sind konstruiert, aber auch zugleich "real", als sie
Bestandteil sozial geteilten Wissens und kooperativer Beziehungen sind. Damit
steht Dewey dem sehr viel spiter folgenden Sozialkonstruktivismus nahe, er
vertritt ein kontextualistisches Verstindnis von padagogischer und psychologi-
scher Forschung (Prawat & Floden, 1994), das vor allem im Zusammenhang mit
der Diskussion iiber das situierte Lernen hochaktuell ist (Bredo, 1994).

In einer neueren Publikation nimmt Prawat (1999) den idecnbasierten Kon-
struktivismus von Dewey und dessen Begriff der Idee als Triager von Bedeutun-
gen zum Ausgangspunkt, die Verkniipfungen von altem mit neuem Wissen
genauer darzustellen. Seine Hoffnung ist, da} sich durch die Verwendung von
Begriffen wie Idee und Metapher das Problem, wie neues und komplexeres
Wissen aus altem, weniger komplexen Wissen entsteht, besser losen laft.
Deweys Analysen, so Prawat, gehen von konstruktivistischen Prinzipien des
Wissenserwerbs aus: Lernen als ProzeB aktiver Konstruktion, der zu qualitativen
Veridnderungen des Wissens flihrt (Prawat, 1999, S. 48). Mayer (1992) be-
schreibt das Verhiltnis von Piddagogik und Psychologie mit drei Metaphern:
Lernen als "response acquisition", Lernen als "knowledge acquisition” und
Lernen als "knowledge construction". Die erste Metapher verbindet Mayer mit
Thorndike, die dritte mit Dewey, der damit zum Vorlaufer eines konstruktivisti-
schen Verstindnisses vom Lernen wird (Popkewitz, 1998).

3. Lernprozesse im Erwachsenenalter und in der Weiterbildung

Die demografischen Veranderungen der letzten zehn Jahre in westlichen Indu-
striegesellschaften haben den Bedarf an beruflicher Weiterbildung in betrichtli-
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chem Mafe steigen lassen: Lernen im Erwachsenenalter, vor allem im Rahmen
der betrieblichen Weiterbildung, wird als Moglichkeit gesehen, die insbesondere
durch die Bildungsexpansion gesunkenen Bildungsrenditen neuerer Alterskohor-
ten zu verbessern, den Transfer vom Lern- ins Funktionsfeld zu verbessern und
die Passungsprobleme von Bildungs- und Beschéftigungssystem zu mildern!. Die
Voraussetzung zur Losung dieser Probleme liegt dabei zweifellos in einer Opti-
mierung der Lernprozesse erwachsener Lerner, insbesondere in der betrieblichen
Weiterbildung. Bereits 1987 hatte Resnick eine bessere Abstimmung von Lernen
in der Schule und Lernen am Arbeitsplatz gefordert, die sich vor allem durch
vier Merkmale unterscheiden:

o Wihrend in der Schule das individuelle Wissen und Denken im Mittelpunkt
steht, wird beim betrieblichen Lernen das gemeinsam geteilte Wissen in den
Vordergrund gestellt.

+ Der rein mentale Wissenserwerb in der Schule kontrastiert mit dem toolorien-
tierten Lernen im Betrieb.

o Dominiert in der Schule symbolbasierter Wissenserwerb, so ist fiir das be-
triebliche Lernen eher ein kontextualisiertes Lernen bedeutsam.

o Dementsprechend wird in der Schule eher auf generalisiertes Lernen, im
Betrieb eher auf den Erwerb situationsspezifischer Kompetenzen Wert gelegt.

fDie von Resnick monierte Diskrepanz zwischen schulischem und betrieblichem
Lernen wird durch zahlreiche Studien belegt (Berryman, 1993; Tannenbaum &
Yukl, 1992) und als eine wesentliche Ursache fiir den von vielen als unzurei-
chend eingeschitzten Transfer vom Bildungs- ins Beschéftigungssystem angese-
hen. Die von Resnick herausgestellten Merkmale betrieblichen Lernens entspre-
chen zudem eher den Formen des Lernens im Erwachsenenalter, etwa der
Orientierung an arbeitsnahen WeiterbildungsmafBnahmen, der Teilnehmerorientie-
rung, den Partizipationsmoglichkeiten erwachseéner Lerner (Eigler, Jechle, Kolb
& Winter, 1997; von Rosenstiel, 1994) und der Betonung selbstgesteuerten
Lernens. Lernen im Erwachsenenalter zeichnet sich damit vor allem durch drei
Merkmale aus: es ist aktivititsorientiert und vorzugsweise selbstgesteuert; es
orientiert sich an arbeitsplatznahen kognitiven, sozialen und materiellen Tools
und verlduft im wesentlichen situiert. Solche aktivitdtsorientierten, selbstgesteuer-
ten Lernprozesse sind oft schwierig und miissen durch instruktionale Hilfen im

' Die Divergenz von Bildungs- und Beschiftigungssystem wird nicht von allen geteilt; zumindest die
starke Version einer Entkoppelung beider Systeme voneinander bestreitet Miiller (1998). Eine
genauere Analyse, so Miiller (S. 95), ergebe kein allgemeines Muster, Differenzierungen fielen "je
nach beobachteter Dimension unterschiedlich aus und kdnnen nach Segmenten im Bildungs- und
Beschiftigungssystem in unterschiedlicher Richtung variieren".
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Rahmen geeigneter Lernumgebungen gefordert werden. Ein wichtiger theoreti-
scher Ansatz zur Entwicklung, Implementierung und Evaluation konstruktivisti-
scher Lernumgebungen ist die Theorie des situierten Lernens, die die Kontextge-
bundenheit des Wissenserwerbs in den Mittelpunkt stellt.

4. Konstruktivistische Ansitze zum Lernen

Der Ansatz des situierten Lernens wurde von einer Gruppe nordamerikanischer
Instruktionspsychologen entwickelt, die sich vor allem fiir den Erwerb anwend-
baren Wissens in alltiglichen Situationen interessierten. Dabei soll an dieser
Stelle weniger der Frage nachgegangen werden, ob es sich dabei um eine neue
Lerntheorie oder um eine pidagogische Theorie von Lernumgebungen handelt
(hierzu ausfiihrlich: Gerstenmaier, in Druck); wichtiger sind hier die Kernannah-
men dieses Ansatzes und seine Anwendung auf die Forderung von Lernprozessen
in der Weiterbildung Erwachsener. Die situierte Perspektive unterscheidet sich
in einigen Punkten sehr deutlich von kognitiven Ansitzen, die vor allem auf eine
Dekomposition des Wissens und dessen systematische Umsetzung in individuelle
Lernprozesse zielen (Anderson, Reder & Simon, 1995, 1997) . Dagegen ist die
situierte Perspektive, wie dies Greeno, Collins und Resnick (1996) ausdriicken,
starker aggregiert und untersucht Aktivititssysteme, in denen Individuen als
Mitglieder sozialer Gruppen und als Bestandteile groBerer Systeme partizipieren
(Greeno et al., 1996, S. 40). Lernen aus der Sicht der Situiertheitsperspektive ist
der ProzeB der Partizipation in Lernumgebungen, der an der Peripherie der
Lernaktivititen beginnt und zunehmend in das Zentrum der Gruppenaktivititen
fiihrt. Greeno et al. (1996, S. 23) betonen dabei, daf die periphere Partizipation
von Novizen in Lerngruppen selbstverstdndlich und legitim sein mufl und durch
Lerngelegenheiten, Aktivierungsangebote und durch geleitete Partizipation
("apprenticeship") zunehmend zu zentraler Partizipation fithrt. Damit ist klar: die
Theorie des situierten Lernens ist keine neue Lerntheorie, die ein neues Paradig-
ma einfiihrt, wie dies bei der kognitiven Wende der Fall war - sie ist im Kern
eine Theorie von Lernumgebungen! Die Merkmale des situierten Lernens sind:

1. Lernen ist ein aktiver und konstruktiver ProzeB (diese Auffassung teilt die
situierte Perspektive mit der kognitiven);

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

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

4. solchen Passungen ("attunement"; Greeno, 1998) liegt die Partizipation der
Mitglieder der Lerngruppen zugrunde, die zuerst als periphere, bei zunehmen-
der Expertise dann als zentrale Partizipationen charakterisierbar sind;
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5. Analysen des situierten Lernens richten sich vorzugsweise auf die Untersu-
chung effektiver Lernumgebungen und deren Merkmale, etwa beim "cognitive
apprenticeship” (Collins, Brown & Newman, 1989), der "kollaborativen
Lernkultur" (Brown, 1997) oder dem "authentischen" Lernen (Bruner, 1990).

Damit wird die Theorie des situierten Lernens vor allem als eine Theorie iiber
die Wirkungsweise von Lernumgebungen konzipiert. Sie teilt mit der kognitiven
Sichtweise die Auffassung, daBl Lernen konstruktiv und wissensbasiert ablduft
(Resnick & Williams Hall, 1998). Sie behauptet nicht, da der individuelle
Erwerb systematischen Wissens obsolet sei, sondern konzentriert sich auf die
Beziehungen zwischen individuellem und in Gruppen geteiltem Wissen.

Konstruktivistische Lernumgebungen, die dem Konzept des situierten Lernens
folgen, begiinstigen selbstgesteuerte und kooperative Lernformen, die nach der
Einschitzung von Reinmann-Rothmeier und Mandl (1995) dem Lernen im
Erwachsenenalter und den Erfordernissen der Arbeitswelt in besonderem MaB
gerecht werden, insbesondere durch ihre Mdglichkeiten zum selbstgesteuerten,
problemorientierten und fallbasierten Lernen (Reinmann-Rothmeier & Mandl,
1997). Ihr Potential entfalten solche Lernumgebungen allerdings erst dann, wenn
sie mit instruktionaler Férderung verbunden sind. Instruktion und Konstruktion
schlieBen sich in geméiBigt konstruktivistischen Ansétzen nicht aus, sondern sind
komplementir. Dies gilt nicht nur fiir das Lernen, sondern auch fiir die Beratung
in Beruf und Weiterbildung. Bekanntlich fragen vor allem Personengruppen
Weiterbildungsangebote nach, die zumeist eher jung, minnlich und relativ gut
ausgebildet sind und damit die selbstselektive Wirkung der betrieblichen Weiter-
bildung verstiarken (Becker & Schomann, 1996). Es ist also sinnvoll, die berufli-
chen Karrieren und die diese begiinstigenden Weiterbildungsprozesse durch eine
angemessene Beratung zu begleiten. Hier hat sich in den letzten zehn Jahren -
von der deutschen Erwachsenenbildung relativ unbemerkt - in den Vereinigten
Staaten die Theorie und Praxis des Career Counseling etabliert, die bei einigen
ihrer wichtigsten Varianten eine konstruktivistische Perspektive entwickelt hat.

5. Career Counseling - ein Beispiel
fiir Beratung in Beruf und Weiterbildung

In der Diskussion um die Beratung in Beruf und Weiterbildung wird gegenwértig
eine Reihe von Ansitzen diskutiert, die eine konstruktivistische Perspektive auch
beim Career Counseling umsetzen. Savickas (1993, S. 205) bezeichnet es als
eine wesentliche "Innovation bei der Beratung von Berufslaufbahnentwicklun-
gen", die Wechselwirkungen zwischen Individuen und betrieblichen Strukturen
unter dem Gesichtspunkt von Konstruktionen zu analysieren, die vom Individuum
vorgenommen werden. Gerade unter dem Gesichtspunkt, dal Berufskarrieren
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zunehmend diskontinuierlich werden (hierzu auch: Berger & Sopp, 1992),
fordert Savickas beim Career Counseling eine ganzheitliche Perspektive, die die
Einbettung von Berufsrollen in die individuelle Lebensperspektive berticksichtigt.
Ein ausdriickliches Ziel der Beratung liegt dabei in der Unterstiitzung der Kom-
petenz der Klienten, ihre eigenen Berufsrollen zu konstruieren (hierzu auch
Subich, 1994, S. 114), eine Forderung, die mit der transaktionalen Sichtweise
vieler organisationspsychologischer Anséitze vereinbar ist (Greif, 1994; Kohn &
Schooler, 1982). Savickas (1995, S. 363) betont dabei, daf} inzwischen sehr viele
Untersuchungen beruflicher Entwicklungsverldufe “"career actions from an
epistemological position that views knowledge as socially constructed” konzep-
tualisieren, und fordert eine Umsetzung dieser Ansitze in entsprechende Bera-
tungskonzepte, die er an einem konstruktivistischen Beratungsmodell bei Proble-
men der Berufswahlentscheidung elaboriert (S. 367).

Ein inzwischen weitgehend akzeptierter Ansatz konstruktivistischer Beratung
bei Problemen der Berufslaufbahn ist das Modell von Brown und Lent (Brown
& Lent, 1996; Lent & Brown, 1996; Lent, Brown & Hackett, 1994; Longo,
Lent & Brown, 1992; O’Brien & Heppner, 1996; O’Brien, Heppner, Flores &
Bikos, 1997; Tang, Fouad & Smith, 1999), das auf Annahmen der "sozial-
kognitiven Berufslaufbahntheorie (social cognitive career theory, SCCT) basiert.
Im Zentrum dieses Ansatzes steht "die konstruktivistische Sichtweise von dem
Individuum als aktivem Konstrukteur seiner Erfahrungen" (Lent & Brown, 1996,
S. 319), die in folgenden Postulaten ausgedriickt wird: (1) berufliche Interessen
entwickeln sich in erster Linie aus Vorstellungen iiber die Wirksamkeit eigenen
Handelns (self-efficacy) und aus Ergebniserwartungen, die (2) mit Situationsre-
striktionen in Beziehung gesetzt werden. Die Aufgabe von Beratern liegt dann in
der Unterstiitzung des Klienten bei der Rekonstruktion seiner Erfahrungen und
deren prospektiven Verdnderung (Brown & Lent, 1996, S. 355). Wie in anderen
konstruktivistischen Trainings liegt das Schwergewicht der Beratung in der
Unterstiitzung des Klienten bei der Analyse der Merkmale des beruflichen
Kontextes und in der Art, in der der Klient sein Wissen dariiber erzeugt. Inzwi-
schen wurden von der Forschergruppe um Brown und Lent fiir die wichtigsten
Konstrukte Skalen entwickelt, die sie in die Lage versetzen, Prozesse des Career
Counseling genauer zu beschreiben (O’Brien et al., 1997); zudem wurden
Module entwickelt, die beim Training von Beratern erfolgreich eingesetzt werden
(O’Brien & Heppner, 1996). Erste kulturvergleichende empirische Studien t{iber
asiatisch-amerikanische Frauen (Tang et al., 1999) zeigten zudem, daB die
Akkulturation tber die Beeinflussung der Selbstwirksamkeit auf die beruflichen
Interessen und Karriereplanung einwirkt. Das Ausmaf} an Akkulturation definiert
nach dieser Studie die Anregungsgehalte beruflicher Kontexte (contextual afford-
ances) und Uiberlagert andere Faktoren wie berufliche Interessen oder Familien-
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hintergrund. Befunde dieser Art zeigen in beeindruckender Weise die Wirksam-
keit von kulturell bestimmten Wirklichkeitskonstruktionen in beruflichen Kontex-
ten und ergdnzen die Analysen konstruktivistischer Lernumgebungen. Die
Anwendung des Modells von Lent et al. (1994) auf die Konzeption von Modellen
zum Career Counseling und zur Ausbildung von Beratern zeigt, da konstruktivi-
stische Ansédtze nicht auf die Gestaltung von Lernumgebungen in der Weiterbil-
dung beschriankt bleiben, sondern auch andere Probleme in der Weiterbildung
beriihren.

6. Resiimee

Der Begriff der Weiterbildung ist durch eine insgesamt eher uneinheitliche
Verwendung hinsichtlich seines Gegenstandes, der Lernziele und der Untersu-
chungsmethoden charakterisiert (Prenzel, Mandl & Reinmann-Rothmeier, 1997).
Dies gilt auch fiir die theoretischen Ansitze, die den verschiedenen Publikationen
zu diesem Bereich zugrundeliegen: es finden sich teilnehmerorientierte, bil-
dungssoziologische, bildungsékonomische, psychologische und bildungstheoreti-
sche Ansitze, die mit unterschiedlichen theoretischen Rahmenmodellen operie-
ren. Weiterbildungsprozesse lassen sich dabei auf verschiedenen Ebenen konzi-
pieren:

o die Ebene des Wissenserwerbs und der Wissensanwendung: die Bestimmung
von Basisqualifikationen und generic skills (Berryman, 1993), die Rolle der
Erfahrung und der Wissensmodellierung;

« die instruktionale Ebene: Lernumgebungen (settings) und instruktionale Ansat-
ze, die Anwendung kooperativer Lernformen, die Wirkungsweise geteilten
und verteilten Wissens;

o die institutionelle Ebene: Anforderungen an die Arbeitsorganisation, Restrik-
tionen und Anregungsgehalte beruflicher Kontexte, die Lernfdhigkeit berufli-
cher Organisationen; und ‘

o die epistemische Ebene: hier werden die wissenschaftstheoretischen und
philosophischen Aspekte des Wissenserwerbs im Erwachsenenalter themati-
siert, also Fragen der Lernphilosophie.

Alle Ebenen konnen mit Ansitzen modelliert werden, die aus einer gemaBigt
konstruktivistischen Lehr-Lernphilosophie kommen (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, in Druck). Die Wahl dieser Ansitze begriindet sich vor allem durch ihre
Uberlegenheit gegeniiber anderen Positionen, da sie die folgenden Kriterien
erfiillen:
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1. Kriterium: Ausgang ist der aktive Lerner mit der Fahigkeit zur Selbststeue-
rung, verbunden mit einer handlungstheoretischen Orientierung (Gerstenmaier
& Mandl, in Druck);

2. Kriterium: Mehrebenen-Modelle, insbesondere die Ebene der Analyse und
Begriindung von Lernzielen, die Ebene der Modellierung von Lernprozessen
und die Ebene der Analyse der institutionellen und organisatorischen Bedin-
gungen werden unter einer gemeinsamen Perspektive analysiert. Die Frucht-
barkeit solcher Ebenenmodelle betont auch Scarr in ithrem Pliddoyer fiir eine
konstruktivistische Orientierung in der Psychologie: "Hierarchical models of
nested theories can account more fully for the behavioral phenomena we
cherish ... Pitting proximal and distal variables against each other in compe-
ting models can enrich our theoretical lives and save us fruitless attempts at
intervention." (Scarr, 1985, S. 501)

3. Kriterium: Der Ansatz sollte Aussagen zu wichtigen Teilbereichen der Weiter-
bildung machen, u. a. zu Professionalisierung, Beratung und Evaluation in der
Weiterbildung.

4. Kriterium: Theorién der Weiterbildung sollten neben qualitativen Methoden
auch quantitative Modelle einsetzen und bei der Evaluation anspruchsvolle
Erfolgsindikatoren verwenden, z. B. neben der Akzeptanz von MafBnahmen
auch ihre instruktionale Valenz und ihr Transfer.

5. Kriterium: Theorien der Weiterbildung sollten Grundlage zur Konzeptualisie-
rung innovativer Weiterbildungsprojekte werden und Veridnderungsperspekti-
ven aufzeigen.

Diese Kriterien werden besonders gut von gemafBigt konstruktivistischen Ansét-
zen erfiillt. Ein weiterer Vorzug ist, daB mit dieser Orientierung eine problem-
orientierte Analyse von Weiterbildungsprozessen moglich ist, insbesondere bei
der Analyse der Lernprozesse von Erwachsenen (ProzeBmerkmale), der Verén-
derung von Basisqualifikationen und generic skills und dem verdnderten Verhilt-
nis von Bildungs- und Beschiftigungssystem.
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