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I. Einstieg:
Im Geisterhaus: Science-Fiction fiir Pidagogen

Ein Gespenst geht um in der Piadagogik: Es ist das Gespenst ,emanzipatorischer
Theorie’. So nennen es zumindest diejenigen, die von seinem ruhelosen
Umherschweifen immer wieder irritiert sind. (Anm.: Der Begriffsgebrauch ist
nicht einheitlich; wdhrend die einen von ,emanzipatorischer Theorie’ sprechen,
ist bei anderen von ,kritischer Erziehungswissenschaft’ die Rede. Um ihre
Verortung im Kontext ,kritischer Theorie’ kenntlich zu machen, bevorzugt die
,Darmstddter Péddagogik’ den Terminus ,kritische Bildungstheorie’. Die
Unterschiede im Begriffsgebrauch verweisen auf konzeptionelle Differenzen, die
hier lediglich angesprochen, jedoch nicht weiter entfaltet werden.)

Denn wie jedes richtige Gespenst, miisste es eigentlich mausetot sein und keinen
Laut mehr von sich geben. Wo es dennoch aufzutauchen scheint, wird es mit
rhetorischen Ritualen gebannt: etwa in der dreifachen Wiederholung des
Zauberwortes ,irreversibel’.

Offensichtlich konnen sich die derzeitigen Bewohner des piddagogischen
Theoriegebdudes nicht vorstellen, dass in ithrem Haus ein kritischer Geist
umgeht, der sich ungebeten und ungeniert zu den aktuellen Theorie-
Appartments  Eintritt  verschafft. Die neuen Hausherren haben die
Namensschilder an der Sprechanlage ausgewechselt:  konstruktivistische
Padagogik’, ,systemtheoretische Piddagogik’ oder ,evolutionstheoretische
Pidagogik’ steht nun auf der Klingel. Und auch die Ahnengalerie im
Eingangsbereich wurde neu sortiert. Sie hatte eh nie allein aus genuin
padagogischen Theoretikern bestanden; stets gehorten auch Soziologen oder
Philosophen — ein typisch deutsches Markenzeichen — hinzu. Jedenfalls scheinen
Portridts von Theoretikern wie Adorno oder Heydorn heute verschwunden,
wihrend ganz neue Namen die Galerie zieren: z.B. Vaihinger, Watzlawick oder
Luhmann. Aktuelle Fiihrungen durch diese Galerie werden unter dem Titel
,,von Wilhelm Flitner zu Niklas Luhmann® (Lange 1999, S. 245 {f.) angeboten.

Die neuen Hausherren haben jedoch nicht nur die Namensschilder im
Eingangsportal ausgewechselt, sondern auch die Tiirschilder im Haus selbst
ausgetauscht: Der Archivbereich, der vormals unter der Chiffre ,Geschichte’
firmierte, scheint verschwunden und wurde durch ,Systemevolution’ ersetzt;
und die verwinkelten, nicht immer leicht zuginglichen Fundamente des
Theoriegebdudes wurden durch kreisformig miteinander verbundene
Kellerrdaume ersetzt. ,,Achtung! Autologische Selbstbegriindung!“, steht auf
einer der Tiren.

Da es auf die Dauer langweilig ist, immer nur im Kreis zu laufen, machen die
neuen Hausherren ihren Giésten den Vorschlag, sich um zirkuldre
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Argumentationsmuster wenig zu scheren und stattdessen die Aussicht zu
genielen, die das neu vermessene Theoriegebdude zu bieten habe. Endlich
kénne man einen ,Beobachterstandpunkt’ einnehmen, der Funktionalitit und
Pragmatik nicht gleich mit einem Verdikt belege. Genau dies ndmlich habe jene
,emanzipatorische Theorie’ ins Stolpern und zu Fall gebracht (vgl. Lenzen
1999a, S. 140ff.). Die neuen Theorie-Designer hingegen halten sich auf die
Fungibilitit und Effizienz ihrer Entwiirfe etwas zugute. Sie verbitten sich
jegliche ,,Widerspruchsrhetorik (vgl. Tenorth 1992 a, S. 128) mit Verweis auf
einen neuen Realitdtssinn, der endlich in die Pddagogik Einzug gehalten habe.

Dieser neue, funktionalistische Pragmatismus konzentriert sich zwar auf das
padagogische Tagesgeschift, doch ist er zugleich darum bemiiht, seine eigene
Tradition zu stiften. Allerdings unterscheiden sich die historischen
Bezugnahmen, die die neuen Hausherren ins Spiel bringen, von der
Vorgingergeneration erheblich: Wiahrend ndmlich die kritisch inspirierte
Piddagogengeneration der bildungsphilosophischen Tradition besondere
Aufmerksamkeit schenkte, mochte etwa Tenorth als ambitionierter Vordenker
der ,konstruktivistisch-systemtheoretischen Wende’ die Philanthropen des 18.
Jahrhunderts gegeniiber den neuhumanistischen Reformern ins Recht setzen.
Denn was ihn an den Philanthropen interessiert, sind gerade jene theoretischen
Grundziige, die seinem von Luhmann abgekupferten Funktionalismus zupass
kommen. Vielleicht wiirden Analytiker schlicht von Projektion sprechen: Die
aktuellen theoretischen Kdmpfe werden in historischen Gewindern reinszeniert,
wobei sich die Zuschreibungs- und Vereinnahmungsversuche mit guten
Griinden auch bezweifeln lassen (vgl. Euler 1993, S. 26 ff.). Der aktuelle Blick
auf die Geschichte ist weder interesselos noch neutral. Wer sprechen darf (oder
wem das Wort im Mund herumgedreht wird) und wer besser schweigen sollte
(oder wem das Wort abgeschnitten wird), entscheidet sich eben auch iiber die
vermutete Distanz oder Nihe zur eigenen aktuellen Position. Die
funktionalistisch  inspirierte =~ Mainstream-Pidagogik mag  sich  mit
prinzipienwissenschaftlichen, transzendentalkritischen oder radikal skeptischen
Positionen nicht anfreunden (vgl. Tenorth 1995, S. 4). Vielmehr steht ihr der
Sinn nach ,philanthropischem’ Pragmatismus.

Der kritische Geist aber will sich mit beruhigenden
, Wirkungserwartungsmetaphern® (vgl. Strobel-Eisele 1999, S. 198) partout
nicht zufrieden geben. So streift er weiterhin unruhig durch die Géinge zirkulédrer
Selbstbegriindungen, konstitutiver Leitdifferenzen, erkenntnisbiologischer
Tautologien und konstruktivistischer Fiktionen. Dabei trifft er immer wieder auf
jene Tiire, an der frither das Schild ,Theoriegeschichte’ angebracht war.
Vielleicht finden sich ja hinter dieser Tiire einige Hinweise darauf, warum in
den vergangenen Jahrzehnten eine neue Riege die Fiihrung im pddagogischen
Theoriegebdaude  iibernahm. Aus  welchen  Verunsicherungen  oder
Enttduschungen heraus wurde der aktuelle theoretische Mainstream geboren?
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Und mit welchen FErwartungen, Versprechungen oder uneingestandenen
Glaubenswahrheiten versichert er sich seiner Attraktivitdt? Offnen wir also
einen kurzen Spalt die Tiire ins theoretische Archiv.

1.1 Wie ist die Lage? Ortsvermessungen

(Anm.: Im Radikalen Konstruktivismus ist hdufig von ,Wirklichkeitsfiktionen’
bzw. ,erfundenen Wirklichkeiten’ die Rede. Wir nehmen im ersten Kapitel diese
Termini ironisch beim Wort und spielen mit einer kleinen, fiktiven
Rahmengeschichte.)

Um ins theoretische Archiv zu gelangen, muss man sich in die Grauzonen und
Grenzbereiche begeben, die unterhalb der theoretischen Glanzfassaden liegen.
Entsprechend fiihrte mich mein Weg hinab in die verwinkelten Kellerrdume des
Theoriegebdudes. Es brauchte einige Zeit, bis sich meine Augen an das
ddmmrige Licht gewohnt hatten. Schliefflich tauchte eine angerostete Tiire vor
mir auf. ,,Der Lack ist ab!*“, kam mir in den Sinn. Dann driickte ich die Klinke:
die Tiire sprang mit einem leisen Knarren auf. Im Halbdunkel gaben sich die
schemenhaften Umrisse von Kisten und Kdsten, Wandschrinken und Regalen zu
erkennen, in denen vermutlich Generationen von Theoretikern ihre Erbschaft
hinterlassen hatten. Manche Kisten standen wie aufgegebenes Strandgut auf
dem Boden herum, bedeckt mit dem Staub der Jahrhunderte. Andere Dokumente
schienen eher systematisch entsorgt worden zu sein: gebiindelt, abgepackt und
abgehakt.

Mein Blick fiel auf die linke Regalwand, in der sich eine schier endlose Reihe
von sduberlich aufgestellten Aktenordnern befand. ,Positionspapiere und
Lageberichte’ war jeweils auf den Deckeln vermerkt. Angesichts der langen
Ordnerreihen, die hundert Jahre oder mehr umfassten, dokumentierte dieses
beeindruckende Archiv von ,Positionspapieren und Lageberichten’ ein
offensichtlich  lang andauerndes Ringen um das Selbstverstindnis
pddagogischer Theorie. Neugierig griff ich einen der neueren Ordner heraus:
,80er-Jahre’ stand auf dem Riicken. Er enthielt eine Vielzahl von Texten, -
Kongressberichte, Vortragsmanuskripte, Rezensionen, Aufsdtze, Dossiers aller
Art -, die in ihrer Verschiedenheit durchaus nicht auf einen gemeinsamen
Nenner zu bringen waren. Beim Durchbldittern blieb mein Blick an einem kurzen
Textfragment haften. Es trug die Uberschrift:

»Erben der Aufklarung*

.,Wer heute den Versuch einer Positionsbestimmung péddagogischer
Theorieentwicklung unternimmt, wird kaum an jenem philosophischen
,Meisterdenker’ vorbeikommen, den selbst konstruktivistisch gesinnte
Piddagogen als Vordenker gern fiir sich in Anspruch nehmen (auch wenn er fiirs
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konstruktivistische Selbstverstindnis letztlich unverdaulich bleibt): Immanuel
Kant. Auf die Frage, was Aufklirung sei, hat Kant im 18. Jahrhundert eine
berithmt gewordene Antwort formuliert, die auch heute noch als Ausgangspunkt
fiir die Rekonstruktion des Begriffsverstindnisses von Aufkldarung hilfreich sein
kann. Seine knappe Formel lautet: ,,Aufklirung ist der Ausgang des Menschen
aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit. Unmiindigkeit ist das
Unvermégen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen.
Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am
Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des Mutes liegt, sich
seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen" (Kant 1964, S. 53).

Man mag heute fragen, warum es des Mutes bedarf, seinen Verstand zu
gebrauchen, um zu den eigenen Lebensumstinden eine kritische Haltung
einzunehmen. Zumindest in der westlich-europdisch geprigten Zivilisation ist
Kritik — also: die Kraft zur Unterscheidung und der Anspruch, verniinftige
Griinde darzulegen — zum Bestandteil gesellschaftlicher Selbstverstindigung
geworden. Doch war das nicht immer so. Die Aufklidrungsphilosophie des 18.
Jahrhunderts ist selbst schon Ergebnis eines lang andauernden, miihsamen
Prozesses, in dessen Verlauf sich die moderne, biirgerliche Welt aus den
Zwingen des Feudalismus herausarbeitete. Aufkldarung - soviel lédsst sich in
Kiirze zusammenfassen - intendiert eine erkenntniskritische Haltung, die auf
Rationalitit setzt und von Aussagen mit Wahrheitsanspruch einfordert, sie vor
'den Richterstuhl der Vernunft' zu zitieren. Damit wird allen vormodernen
Wissensformationen, die sich einzig iiber Autoritdt, Tradition, Gehorsam oder
Glauben ausweisen konnten, die Grundlage entzogen. Zugleich aber wird
unmittelbar einsichtig, dass aufklédrerische Erkenntniskritik verbunden ist mit
einer politischen Dimension: ndmlich mit dem Sturz des Feudalismus, der Eta-
blierung biirgerlicher Rechtsnormen und einer republikanisch-demokratischen
Staatsverfassung. Dem korrespondiert eine gesellschaftliche Dimension von
Aufklarung: Sie manifestiert sich z. B. in der Enttraditionalisierung von Status-
und Rollenverteilungen, in der Dynamisierung des sozialen Wandels (gefasst
unter der Chiffre 'Fortschritt'), in steigender Reflexivitit, Abstraktheit, aber auch
Kontrollierbarkeit sozialer Prozesse, die ihren 'naturwiichsigen' Charakter
verlieren, schlielich im Anwachsen sozialer Spielriume selbstbestimmter
Lebensfithrung. Diese Spielrdume allerdings bleiben von Beginn an eingespannt
in eine gegenldufige Bewegung: Der Wirtschaftsbiirger bestimmt sich selbst - in
volliger Abhiédngigkeit von den Mirkten. Aufkldrung umschlieft also nicht
zuletzt auch eine 6konomische Dimension.

Aufklidrung ist so gesehen mehr als nur eine geistesgeschichtliche Epoche, die -
grob umrissen - etwa dem 17. und 18. Jahrhundert zugehort. Sie umfasst einen
langfristigen, zunichst europdischen Prozess der Etablierung einer spezifischen
gesellschaftlichen Formation, die eng verkniipft ist mit der Entwicklung
kapitalistischer Okonomie, d. h. einer permanenten Umwilzung von
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Produktions- und Reproduktionsprozessen. In gewissem Sinn konnte man sagen:
Die moderne Gesellschaft ist Revolution in Permanenz - und Aufklirung ist ihr
Prinzip.

Piddagogik nun, wie wir sie heute kennen, ist mit allen ihren Fasern ein Ergebnis
dieser Aufklirung. Nicht, dass zu anderen Zeiten und in anderen Gesellschaften
nicht auch erzogen, gelernt oder belehrt wurde. Aber es ist erst die moderne
Gesellschaft, die - indem sie sich mit vielen Geburtswehen aus der alten
Feudalordnung herauswindet - Pddagogik stets mehr zu einem Motor ihrer
Entwicklung macht, ja machen muss. Moderne Padagogik entspringt so gesehen
einer neuen Form der Vergesellschaftung. Diese verlangt zusehends die
autonome und selbstindige Integration der Individuen in einen sozialen Prozess,
der ihnen nicht mehr von Beginn an einen gottgewollten Platz im
Gesellschaftsgefiige zuweist, sondern ihnen eine permanente und stets neu zu
vollziehende Verhiltnisbestimmung zumutet. Aufkldrung setzt auf geistige,
politische und soziale Selbstbestimmung und Padagogik ist der Ort, an dem die
Moderne diese Anspriiche an die Individuen reflektiert und umzusetzen
versucht. Die pddagogischen Vermittlungsbemiihungen kulminieren im Begriff
der Bildung: Selbstdandigkeit, Selbstbestimmung, Miindigkeit, Subjektivitiat und
kritische Bildung stecken das Feld ab, innerhalb dessen sich moderne Pidagogik
konstituiert.*

Der kurze Artikel war unterzeichnet mit dem Kiirzel ,L. P.’. Noch wdéhrend ich
dariiber nachdachte, wer sich hinter diesen Initialen wohl verberge, verspiirte
ich hinter mir einen leisen Lufthauch und noch ehe ich mich umdrehen konnte,
raunte mir eine Stimme ins Ohr: , Uberzeugt Sie, was da steht? Ich zuckte
leicht zusammen, denn bisher hatte ich im schimdrischen Halbdunkel dieses
Archivs mit keinem weiteren Besucher gerechnet. ,,Wdre nicht etwas mehr
Skepsis und Selbstbesinnung am Platz?*, insistierte die Stimme hinter mir.
Etwas irritiert schaute ich mich um — und sah niemand. Sollte es also doch so
sein, dass in diesen Kellern ein kritischer Geiste hauste, der offensichtlich aus
dem Theoriegebdiude nicht ganz zu vertreiben war und ab und zu auch die hoher
gelegenen Etagen heimsuchte? Noch wdhrend ich den Einspriichen
nachgriibelte, die mir da ins Ohr geraunt worden waren, meldete sich die
Stimme erneut: ,,Das kann doch nicht das letzte Wort sein! Deshalb bliittern Sie
ruhig ein paar Seiten weiter. Dort werden Sie auf kritische Perspektiven
stofsen.” Und tatsdchlich: wenige Seiten weiter fand sich ein Artikel, der
augenscheinlich vom gleichen Autor stammte, unter der Uberschrift:

»Alteuropiisches Transportgut: handle with care!*

,Es wire eine durchaus schmeichelhafte Selbsttiuschung, die Konstitution
moderner Piddagogik als reine ,Glanznummer der Aufkldrung’ vorzufiihren.
Denn der gesellschaftliche Umwélzungsprozess, den die Aufkldrung ins Werk

7



setzt, gebiert seine eigenen Ungeheuer. Mit der Aufkldrung wird eine durch und
durch widerspriichliche gesellschaftliche Entwicklung in Szene gesetzt. Der
kritische Anspruch, blinden Zwang (sei es sakrosankter geistiger Autorititen, sei
es feudaler politischer Herrschaft, sei es einer ungebindigten, bedrohlichen
Natur) zu brechen, schligt nolens volens auf die Triager des Befreiungsprozesses
zuriick: Wer als aufgeklirter Biirger von seinen Lebensumstidnden Besitz
ergreifen will, muss vor allem anderen sich selbst in Zucht nehmen. Die Kette
der Selbstdisziplinierung des Subjekts darf - widerspriichlich genug - um des
Anspruchs der Freiheit willen nicht mehr gelost werden.

Entsprechend macht die ,,Dialektik der Aufklirung" (vgl. Horkheimer/Adorno
1969) - der vielleicht folgenreichste Text der 'Frankfurter Schule' - dem
europdischen Aufkldarungsprozess die Rechnung auf. Und dabei zeigt sich: Die
anwachsenden Spielrdaume subjektiver Autonomie werden letztlich mit einer
;unterirdischen Geschichte’ verdringter, verwilderter Leidenschaften bezahlt,
mit einer verstimmelten, ihrer eigenen Sprache beraubten Leiblichkeit, mit der
anhaltenden Unterdriickung innerer und &duflerer Natur. Gegeniiber der
'offiziellen Geschichte' nimmt die ,Dialektik der Aufklirung’ gleichsam die
Position des Ethnographen ein: Sie betrachtet die allzu vertraute Moderne mit
methodischem Befremden. Dabei wird deutlich, dass Aufklarung selbst dazu
beitrdgt, dass sie ihre Leuchtkraft heute scheinbar verliert, dass Vernunft mehr
und mehr zur stupiden Maschinerie des Gedankens verkommt, dass fortgesetzte
Naturbeherrschung sich in fortgesetzter Naturzerstorung entduBert. ,Dialektik
der Aufkldrung’ meint genau dies: dass die Aufkldrung ihren eigenen
Widerspruch aus sich heraussetzt.

Wer daher heute tiber Aufklirung redet, der muss zugleich iiber die abgriindigen
Selbstwiderspriiche der Moderne reden, die aus jenem Aufkldrungsprozess
resultieren. Diese Selbstwiderspriichlichkeit tangiert auch die Piddagogik: Sie
bleibt in die ,Dialektik der Aufkldrung’ von Beginn an verstrickt. Denn sie war
und ist - in Deutschland etwa seit dem 18. Jahrhundert - mit ihren praktischen
Leistungen an geschichtlichen Vorgingen beteiligt, in denen sich 'Kerngehalte'
der Moderne (thematisch gefasst etwa unter Begriffen wie 'Verniinftigkeit',
'Subjektivitit', 'Identitit' oder 'Selbstbestimmung') konstituierten. Der Zweifel
allerdings, ob angesichts des wachsenden Gewinns an gesellschaftlicher
Relevanz, den eine aufgeklirte Padagogik fiir sich verbuchen kann, nicht auch
eine Verlustrechnung aufzumachen sei, verstummte in der Padagogikgeschichte
niemals ganz.

Im Wandlungsprozess von der Aufkldrung im biirgerlichen Salon bis zur
Weiterbildung als 'quartdrem Sektor' des Bildungssystems haben sich nicht nur
Umfeld und Einzugsbereich piddagogischer MalBlnahmen ausgeweitet und ihre
Vermittlungsformen intensiviert, sondern es haben sich auch die Funktionen im
sozialen System verschoben. Und dies keineswegs zum alleinigen Vorteil der
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Pidagogik. Denn mit der Integration ins soziale System gerit sie unter
Zugzwang: Immer mehr Menschen nehmen sie in Anspruch, immer mehr wird
sie von politischen und sozialen Interessen in Anspruch genommen und immer
mehr wird dabei die iiberkommene aufklirerische Intention von einer
gegenldaufigen Tendenz durchkreuzt. Die beschleunigte Umwilzung der
okonomischen und technologischen Basis der Gesellschaft fordert ihren
padagogischen Preis: Fassbar wird er z.B. im expansiven Zwang zum
Dauerlernen, in dem sich der strukturelle Widerspruch von Fremd- und
Selbstbestimmung handgreiflich zuspitzt: Die Bildungsprozeduren im
Zwangskorsett der Moderne kehren sich schlieBlich gegen sie selbst. Das
expandierende, hochdifferenzierte, funktional operierende Qualifizierungsge-
schift lduft mehr und mehr leer. Zielte es einstmals aufs Subjekt, genauer: auf
die selbsttitige, kritische Aneignung seiner Lebensumstinde, so 10st der
forcierte Weiterbildungsmarkt diesen Zusammenhang ausdriicklich auf. Er setzt
auf den permanenten Durchfluss von Qualifikationen, in die die Verfallszeiten
gleichsam schon eingebaut sind. Paradox formuliert: Der Erfolg des modernen
Weiterbildungssystems ist seine Substanzlosigkeit. Es bleibt funktionalistischer
Theorie iiberlassen, dies als bloBen Gewinn zu verbuchen: als Universalisierung
von Lernen und Qualifizierung, als wachsenden Zwang, den eigenen Lebenslauf
zu konstruieren.

Dass Aufklirung ihre eigenen Intentionen ins Gegenteil verkehrt, kommt in
unseren Tagen mit besonderer Schirfe zu Bewusstsein. Was heute vor aller
Augen tritt - dass Vernunft und gesellschaftliche Rationalisierung mit dem
angestrebten Gliick der Vielen gerade nicht koinzidieren -, begleitete genau
genommen den gesamten Aufkldrungsprozess der Neuzeit als permanenter,
nicht verstummender Zweifel: Romantik, Historismus, die Kulturkritik des fin
de siecle und nicht zuletzt die Geschichtsphilosophie der Kritischen Theorie
machten das je auf ithre Weise deutlich.

So stehen wir heute nicht zufillig vor den Triimmern der grolen Aspirationen
der Aufklirung, vor einer entzauberten Moderne, die sich in wachsendem Mafle
in Selbstblockaden verfingt: Emanzipation realisiert sich als vernetzte
Kontrolle, als potenzierte Disziplinierung und Verwertung von Individuen;
Sozialisation terminiert in faktischer Isolierung, in fortschreitender Segregation
und Ausgliederung; Identititsbildung vollzieht sich als Dekomposition des Sub-
jekts, als tiefgreifende Abspaltung und Verkehrung des Ausgeschlossenen.
Solche Krisenerfahrungen sind nicht lediglich Moment der theoretischen
Reflexion, sondern mehr noch Ingredienz der tagtiglichen Praxis.*

»Na, wie klingt das?*, raunte mir die Stimme wieder ins Ohr. ,, Erheblich
skeptischer®, sagte ich, ,,fast schon defitistisch.“ ,,Nun schiitten Sie mal nicht
gleich das Kind mit dem Bade aus*, lief3 sich die Stimme wieder vernehmen.
., Dialektisches Denken, zumal negative Dialektik, umschreibt Grenzgdnge, keine
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Sackgassen. Auch die illusionslose Kritik, der sich negative Dialektik
verschreibt, lebt aus einem aufkliirerischen Impuls. Das unterscheidet sie von
manch anderem Versuch, der Moderne den Riicken zu kehren. Werfen Sie doch
nur einmal einen kurzen Blick auf den kleinen Stapel dort driiben.“ Mein Blick
fiel auf ein zusammengeschniirtes Biindel mit Manuskripten, auf dem mit leicht
vergilbtem Schriftzug ,Kommissionsunterlagen’ zu lesen war. Es handelte sich
offenbar um Vorbereitungstexte  fiir  eine  jener  unzdhligen
Kommissionstagungen, die im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts zur gingigen
Diskurspraxis der Erziehungswissenschaft geworden waren. Sie hielten
zweifellos die Publikationsmaschinerie in Gang, ohne dass sich daraus immer
schon vertiefende Einblicke in die pddagogische Theoriekonstitution ergaben.
Es wurde eben viel geschrieben, so wie andernorts viel geredet wurde. Doch hin
und wieder erdffneten sich interessante Ausblicke, vor allem dann, wenn jenseits
wohltemperierter Mittelmdfigkeit kritische Spitzen zugelassen und ausgehalten
wurden. Nicht zufdllig hatte mich mein kritischer Gesprdchspartner daher auf
die Unterlagen eines Kommissionstreffens aufmerksam gemacht, das unter dem
herausfordernden Titel

1.2 Was machen wir jetzt? Zeitansagen

abgehalten worden war. Die Organisatoren hatten sich offensichtlich darum
bemiiht, unterschiedliche Theorieperspektiven in den Blick zu nehmen. In ihrem
Einladungsschreiben war zu lesen:

,Wir nehmen die Irritationen aktueller Theorieentwicklung in der Padagogik
zum Anlass, unterschiedlichen Suchbewegungen nachzugehen, die den
bildungsphilosophischen Diskurs der Gegenwart kennzeichnen. Dabei
erscheinen uns die Reaktionsmuster auf die Risse und Bruchstellen, die die in
die Krise geratene Moderne im Feld der Padagogik aufwirft, keineswegs
einheitlich - oft sogar gegenldufig. Versucht man eine Ortsvermessung dieser
Bewegungen, so lassen sich - aufs Ganze gesehen - drei mogliche Antworttypen
unterscheiden: Eine erste Antwort auf die Widerspriichlichkeit des
Aufklarungsprozesses bzw. die Krise der Moderne liegt im Versuch, 'Riickwege'
zu den vormodernen Urspriingen der Aufklirung zu suchen. Die zweite Antwort
bewegt sich geradewegs in umgekehrter Richtung: Sie nimmt die kritischen
Intentionen der Aufklidrung beim Wort und wendet sie reflexiv gegen sie selbst:
Thre Grundidee ist die einer ,kritischen Potenzierung’ von Aufklidrung, durch die
sie sich selbst iiberschreitet. Die dritte Antwort schlieBlich ldsst sich als
,Ausstieg’ aus der Moderne charakterisieren, als Preisgabe aufklérerischer
Ambitionen.

Diese drei moglichen Antwortversuche fithren recht unterschiedliche
Konsequenzen im Gepick: Es macht durchaus einen Unterschied, ob man die
Aufklarung fiir aufgegeben (oder aufzugeben) hilt oder ihr das Potential zutraut,
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iber ihre eigene widerspriichliche Verfasstheit hinauszugehen. Vor allem das
erste und zweite Antwortmuster rekurrieren in diesem Zusammenhang auf eine
gemeinsame irritierende Erfahrung: Sie thematisieren, wie die Unvernunft der
Rationalitdit am Ende des 20. Jahrhunderts mit Hidnden zu greifen ist und
versuchen, daraus Konsequenzen zu ziehen.

Mit diesem Einladungsschreiben hatten die Initiatoren der Tagung zweifellos
eine zentrale Problemstellung der pddagogischen Theorieentwicklung in den
Blick genommen. In den Kommissionsunterlagen befanden sich einige
Vorbereitungstexte, die mein Interesse weckten. Ich begann zu lesen:

»,Back to the roots: Riickwege aus der Moderne*‘

,Die Moderne ist lingst dazu iibergegangen, ihre eigenen Grundlagen zu
destruieren. Daher bleibt ihr gar keine andere Wahl, als den Riickweg aus den
selbstbereiteten Sackgassen anzutreten. Folglich kommt ein erster, moglicher
Antwortversuch auf die Krise der Moderne zu dem radikalen Schluss: Die zum
Wahnwitz aufgeblihte Moderne "muss vorzeitig abgebrochen werden. Thr Ende
wire das Ende der Geschichte" (Kamper 1975, S. 186). Dieser Abbruch
vollzieht sich als radikale Umkehr: "Der leeren Transzendenz der neuesten
Geschichte kann nur eine Kraft gewachsen sein, die uralt ist, jedenfalls élter als
alle Vernunft" (ebd., S. 204). So gesehen vollzieht sich die Kritik der
Aufklarung als Inversion, als Riickweg zu vormodernen Urspriingen:
"Einbildungskraft, Phantasie, Imagination 1ist vor-biirgerlichen, vor-
zivilisatorischen Ursprungs, wurde wihrend der biirgerlichen Revolution durch
die aufgekliarte Wissenschaft ebenso wie durch die entfremdete Arbeit bis zur
volligen Unkenntlichkeit verdringt, verstoBen, verschiittet und stellt sich nun,
gegen deren Ende, trotz ihres tendenziellen Verschwindens immer deutlicher als
der eigentliche Widerpart einer von der Erfahrung, der Sinnlichkeit und der
Korperlichkeit losgeldsten Rationalitéit heraus” (ebd., S. 204).

Der Riickzug aufs Vorrationale, aufs Ausgeschlossene und Andere der Vernunft
versucht zwar, Rationalitit als uneingestandenen Fetisch der Moderne zu
enttarnen. Doch steht er umgekehrt in Gefahr, ins Irrationale abzugleiten, in den
Widerruf der Vernunft, indem er ein neues Ursprungsdenken restituiert.
Demgegeniiber ruft jede sensible Kritik ins Bewusstsein zuriick, "dass die
Differenzbestimmung des Anderen der Vernunft mit bzw. in Vernunft vermittelt
ist, genauso, wie das Vergessene, Ausgegrenzte, Verdringte in den historischen
Formationsprozess fillt, der vergisst, ausgrenzt, verdringt. Die Denkfigur des ...
Riickzugs ist, wenngleich als Reaktion auf Ohnmacht nur allzu verstandlich, ...
logisch und faktisch ebenso unmoglich, wie andererseits der dialektische
Nachweis, der immer schon um die Verstrickung weil3, apologetisch ist, wenn er
nicht zur Selbstkritik tibergeht" (Euler 1998, S. 230).
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So knapp diese Kritik ursprungsphilosophischer Ambitionen ausfiel, so
unmissverstdandlich war ihre Botschaft: Es gibt keinen Riickweg ,back to the
roots’. Es verwunderte mich daher nicht, dass in den Kommissionsunterlagen
eine kontrastierende Positionsbeschreibung des gleichen Autors zu finden war.
Sie trug den Titel:

»Hinterm Horizont geht’s weiter: Selbstreflexive Kritik der Moderne*¢

,,Dass die Moderne sich in einer tiefgreifenden Krise befindet, pfeifen langst die
Spatzen von den Dichern. Dass angesichts dessen nur noch der selbstkritische
Weg offen bleibt, liegt ebenso auf der Hand. Der Ubergang zur Selbstkritik aber
ist nur moglich, indem er auf das Bezug nimmt, was die Moderne an kritischem
Gehalt bereitstellt. Ein mogliches Antwortmuster auf die Krise der Moderne
besteht also darin, den Reflexionshorizont der Aufkldarung zu iiberschreiten,
indem ihre aufklédrerischen Intentionen beim Wort genommen werden. Die
Chiffre ,Uberschreitung’ kennzeichnet dabei den gratwandlerischen Versuch,
mit dem Potential der Aufklirung {iiber sie selbst hinauszugehen. Die
Uberschreitungsperspektive sucht sich dem Neuen, Fremden, Unerhorten und
Ungesagten zu 6ffnen, das aus den Briichen im Erosionsprozess der Moderne
hervorspringt. Sie eroffnet auf diese Weise eine transzendierende
Reflexionsbewegung, die nicht mehr einsinnig der Fluchtlinie des
Aufklarungsprozesses verhaftet bleibt, sondern die Aufklirung selbst unter
aufgeklirte Kritik nimmt.

Jeder Versuch, das Neue des Neuen wahrzunehmen und produktiv zu machen,
zwingt die Kritik zu einer Kritik ihrer selbst. Soziologisch wird diese gesteigerte
Reflexivitit, die allererst die Dynamik der Selbstiiberschreitung der Moderne
entbindet, unter dem Stichwort 'reflexive Modernisierung' thematisiert Das
bedeutet zunichst, dass die Moderne bei der Analyse ihrer entscheidenden
Probleme auf sich selbst als Ursache stoft (vgl. Euler 1998, S. 217) - und mehr
Problemlosungskapazititen bereithilt, als die Alternative des Riickzugs aus der
Moderne zuzugestehen bereit ist. Aufklidrung - genau dies zeigt die Kritik der
Aufkldrung - bedeutete nie bloB blinde Reproduktion des gesellschaftlichen
Zwangszusammenhangs, sondern zugleich Negation dieses
Zwangszusammenhangs mit dessen eigenen Mitteln. Jeder Versuch also, der
Dialektik der Aufkldrung zu entkommen, lebt noch von den kritischen
Bestinden, die die Moderne selbst provoziert. Daher auch endet eine
undialektische Vernunftkritik, die sich einzig in der Demontage des impliziten
Herrschaftsanspruchs von Vernunft erschopft, ohne die Bedingungen ihrer
eigenen Kritik zu reflektieren, allzu leicht in der Apotheose eines unvordenkli-
chen 'Anderen' oder 'Auflen’.

Dieses Andere der Vernunft aber kann als Differenzbestimmung nur vermittelt
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zur Vernunft zum Ausdruck gebracht werden. Dass die aktuelle Vernunftkritik
auf dieses Andere rekurriert, trifft den Kern des Problems. Dass dieses Andere
aber unvermittelt zur Vernunft gedacht werden soll, geht am Problem vorbei.
Wie diese Vermittlung jedoch unter den aktuellen gesellschaftlichen
Bedingungen inhaltlich angemessen bestimmt werden kann, dies ist die zentrale
Frage einer zeitgendssischen Kritik der Aufkldarung (vgl. Pongratz 1999). Dass
die Kritik der Aufkldarung als ,Kritik der Kritik’ bzw. als ,Reflexion auf sich
selbst’ durchzufiihren ist, mag als formale Bestimmung hinreichen. Inhaltlich
aber ,,bedeutet die Reflexion der Reflexion, dass diese sich vor allem auf ihre
vor- und nichtreflexiven Voraussetzungen bezieht. Sie zielt damit auf ein
Empfindlichwerden der Reflexion und auf eine reflexive Empfindlichkeit, die
im spekulativen Urteil zumindest ihre theoretische Form hat* (ebd., S. 222).

Das Postulat ,reflexiver Empfindlichkeit’ riickt erneut den Begriff der Natur in
den Focus der Auseinandersetzung um die angemessene Verhiltnisbestimmung
der Vernunft zu ihren nichtreflexiven Voraussetzungen. Die Dimensionen des
neu auszulotenden Vernunft-Natur-Verhédltnisses umkreisen dabei nicht allein
das Verhiltnis zur duBeren Natur (also das Problem des Zugriffs von
Rationalitdt auf das Nichtbegriffliche und Nichtidentische der Sache, die sie
aufzuschliefen versucht), sondern auch das Verhiltnis zur inneren Natur (also
das Problem, eine Vernunftpraxis zu entwickeln, die sich ihrer leiblich-
sinnlichen Komponenten sensibel vergewissert, ohne in bloBe Gewalt
umzuschlagen, die das hierarchische Modell von Naturbeherrschung und
Vernunftherrschaft restituiert) wie auch zur ,zweiten Natur’: der zusehends tech-
nologisch verfassten Gesellschaft (also das Problem, wie die gesellschaftliche
Praxis der Technologisierung ihrer 6konomisch-kapitalistischen Uberformung
widerstreiten und stattdessen eine schopferische Potenz freisetzen kann, in der
Technik endlich ihrer selbst als kritische Bildung ansichtig zu werden vermag).

Die mehrdimensionale Entfaltung der Verhdltnisbestimmung von Vernunft und
Natur stoBt dabei jedoch auf ein Kardinalproblem: dass ndmlich weder innere
noch dullere Natur, geschweige denn die Gesellschaft selbst, in ihrer blof3en
Gegebenheit und Zuhandenheit in diesen Vermittlungsprozess Eingang finden:
Sie miissen vielmehr als Produkte und Resultate einer langfristigen Geschichte
begriffen werden. Natur ist nicht mehr einfach bloB vorhanden, sondern wird
gemacht (vgl. Weber 1998, S. 207 ff.) - was andererseits aber auch bedeutet:
Durch die gesellschaftliche Praxis der Technologisierung werden Technik und
Natur notwendig zu historischen und politischen GroBen (vgl. Euler 1998, S.
223; 226). Damit riickt Natur in eine Doppelposition: Natur wird gleichzeitig
sowohl zum Gegenstand wie zum MaBstab der Kritik. Jedes 6kologische Projekt
bringt diesen Doppelcharakter zum Vorschein: Nach Mallgabe eines Entwurfs
von Natur soll Natur (wieder-)hergestellt werden. Das Konstruktive dieses
Naturbezugs zwingt zu einer Neubestimmung des Verhiltnisses von Vernunft
und Natur.
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Dass das Gegebene - Natur wie Geschichte - sich zusehends als Gemachtes
ausweist, ist das Wahrheitsmoment der derzeitigen Hausse des
Konstruktivismus. Dass das Gegebene nur noch Gemachtes sei, dass Natur als
Resultat jeweils beliebiger Bestimmung begriffen werden konne, dass also
jegliche Differenz zwischen Gegebenem und Gemachtem ldngst eingezogen sei
- dies allerdings ist das ideologische Moment konstruktivistischer Theorie. Der
herrschaftliche Gestus reiner Selbstbeziiglichkeit, der darin aufscheint, strafte
schon Hegels Idealismus Liigen. In objektivierter Wendung feiert er im
Konstruktivismus unserer Tage frohlich Urstind.*

, Konstruktivismus’ — damit war das Stichwort gefallen, um das sich auch andere
Vorbereitungstexte dieser Tagung (sei es zustimmend, sei es in ausdriicklicher
Abwendung) drehten. Unter den archivierten Materialien fand sich eine
dezidiert kritische Stellungnahme, die meine Aufmerksamkeit fesselte:

»»Cool und dynamisch: Durch Ausstieg zum Aufstieg*

,Das konstruktivistisch-systemtheoretische Paradigma, das sich seit den 80er
Jahren zum dominanten pddagogischen Theorietypus entwickelt hat, rechnet
sich — im Unterschied zu den zuvor explizierten Antwortmustern — zugute,
langst tiberfilligen und unnotigen Ballast abzuwerfen: Es geht schlicht davon
aus, dass die iiberkommenen aufklédrerischen Intentionen nicht erst aufgegeben
werden miissen — weil sie bereits aufgegeben sind. Die Dialektik der Aufklidrung
habe ihre eigenen Grundlagen aufgezehrt, weshalb sich der Riickweg zu
irgendwelchen Urspriingen per se verbiete. Andererseits halte eine
Fortschreibung des aufklirerischen Programms an Optionen fest, denen der
gesellschaftliche Prozess lidngst die Basis entzogen habe. Mit der historischen
Durchsetzung der funktional differenzierten Gesellschaft — so lautet die
Quintessenz — verlieren ehedem substantielle Kategorien der Moderne (mitsamt
den daran gekniipften Erwartungen) den Boden unter den FiiBen: etwa
Rationalitidt (mit threm kritischen Anspruch auf Wahrheit), Subjektivitit (mit
threm Anspruch auf Miindigkeit) oder Bildung (mit ihrem Anspruch,
individuelle Besonderung mit dem Allgemeinen der Gesellschaft im Horizont
selbstbestimmter Lebensfithrung zu vermitteln).

Im neu aufgespannten Horizont der Moderne konnen sich stattdessen
Wirklichkeitsfiktionen placieren, deren Wahrheitsgehalt sich letztlich nicht mehr
an der Objektivitit von Erkenntnissen bemisst. Denn das Ideal objektiver
Erkenntnis erweist sich unter systemtheoretischen Auspizien als durch und
durch relativ: Es ist abhidngig vom jeweiligen ,Beobachterstandpunkt” bzw. von
den funktionalen Erfordernissen des Systems. Der Radikale Konstruktivismus
zieht daraus die letzte Konsequenz: Thm gilt der Wahrheitsanspruch der
Aufkldrung als uneinlosbares Postulat; vielmehr schlieBen sich science und
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fiction zusammen zu viablen Konstruktionen von wandelbaren Weltentwiirfen.

Die funktionalistische Systemtheorie nimmt in ihrer konstruktivistischen
Wendung das Motiv des Ausstiegs aus der Moderne kompromisslos auf. Sie
entrimpelt das ihrer Ansicht nach ‘alteuropidische' Begriffsinventar der
Aufklarung radikal: Was vormals unter der Chiffre 'Subjekt' firmierte, erscheint
nun als ‘'autopoietisches System'; Geschichte - ehedem verstanden als
widerspriichliches Resultat gesellschaftlicher Praxis - kommt nur mehr als
'Systemevolution' zur Geltung; Selbstreflexion verliert ihr notwendiges Moment
reflexiver Bewusstheit und wandelt sich zur 'Selbstreferenz' von Systemen; die
Kategorie des 'Sinns' selbst wird sinnlos, solange sie nicht im selektiven
Verhiltnis von System und Umwelt verortet wird: als ‘'impliziter
Verweisungszusammenhang auf anderes', der das System zu stets neuen Selek-
tionen zwingt.

Man mag diesen Ausstieg aus aufkldrerischen Ambitionen durchaus als
Entlastung begreifen. Luhmann und Schorr, die Hauptinitiatoren jenes
padagogischen  ,,Theorieputsch® (vgl. Oelkers/Tenorth 1987, S. 44), der
schlieBlich ,eine Art ,Paradigmenwechsel’ in der Erziehungswissenschaft*
(Luhmann/Schorr 1981, S. 48) einleitete, argumentieren dezidiert in diesem
Sinn: Es sei an der Zeit, die Pddagogik von {iiberzogenen
,Selbstbeschreibungsprogrammen’ (und damit ist dezidiert kritische Bildung
gemeint) zu entlasten. Doch ist dies nur ein Motiv innerhalb einer komplexen
Gemengelage, die im Verlauf der 80er Jahre dazu fiihrte, die vormals dominante
Kritische Erziehungswissenschaft abzulosen. Hinzu kamen politisch-kulturelle
Rahmenbedingungen: etwa die neoliberale Umsteuerung im Bildungssektor
wihrend und nach der Kohl-Ara, aber auch eine wachsende Zahl
theoriefrustrierter Reform-Praktiker, die nach Jahrzehntelanger rasender
Theorieentwicklung 1m praktischen Stillstand sich eigentlich nichts mehr
wiinschten als ,.,eine theorielose Theorie* (vgl. Euler 1993, S. 34) bzw.
pragmatischen Zuspruch, um mit den Verhéltnissen, wie sie nun einmal waren,
zurechtzukommen. In dieser Situation konnten systemtheoretisch bzw.
konstruktivistisch orientierte Theoriekonzepte ihre vermeintlichen Vorteile
effektvoll herauskehren. Sie prisentierten sich als normativ entschlacktes,
theoretisches Entlastungsangebot; sie warben fiir eine vertrauensvolle
Akzeptanz der (von kritischen Erziehungswissenschaftlern eh verkannten und
missdeuteten) Moglichkeiten funktional ausdifferenzierter Gesellschaften; und
sie propagierten einen funktionalistisch vereinnahmten — in Tenorths Diktion:
niichternen — Pragmatismus.

Damit dies alles jedoch wirksam werden konnte, brauchte es mehr als den
fragwiirdigen Glauben an die Durchsetzungskraft des besseren Arguments (den
Systemtheoretiker sowieso nicht teilen). Man musste sich gekonnt in Szene
setzen, man musste provozieren, man musste die Spielregeln der scientific
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community kennen und beherrschen und — nicht zuletzt — man musste sich mit
der Klaviatur von Publizititsmechanismen auskennen. Vollig zu Recht
attestierten Oelkers/Tenorth der ,Firma Luhmann/Schorr’ eine ,,souveridne
Handhabung der Mechanismen, mit denen eine Theorie verbreitet wird*
(Oelkers/Tenorth 1987, S. 27). Doch gehorte zum strategisch lancierten
Theorieputsch nicht allein die Besetzung inhaltlicher, sondern auch
institutioneller Positionen. Dem kam der Generationenwechsel in der deutschen
Erziehungswissenschaft gut zu pass: Er bildete gewissermallen die
wissenssoziologischen Voraussetzungen fiir die Etablierung des derzeitigen
theoretischen Mainstream seit den 80er Jahren.

Man mag dariiber streiten, ob Tenorths freundlicher Zuspruch, ,.die biirgerliche
Gesellschaft (verdiene) mehr an Unterstiitzung ... als Bildungstheoretiker ihr
gelegentlich einzurdumen bereit sind*“ (Tenorth 1992 a, S. 128) mehr impliziert
als eine nachgetragene Reminiszenz an die konservative Kohl-Ara. Die
,Griindungslegende’ konstruktivistisch-systemtheoretischer Piadagogik
jedenfalls diirfte mit den faktischen Transformationsprozessen bei der
Herausbildung des neuen piddagogischen Paradigmas kaum iibereinstimmen: Thr
zufolge habe vor allem ,,die historische Zisur von 1989 (Tenorth 1995, S. 5)
die Schwichen dialektischer Theoriekonstitution bzw. kritischer Bildungstheorie
ans Licht gebracht. Spitestens seit diesem Zeitpunkt sei ,,die Behauptung einer
;widerspriichlichen” Struktur der Welt ... als Form der Beschreibung der
Moderne* (ebd., S. 5) — und um mehr als eine Schreib- oder Redeweise handelt
es sich nach Kkonstruktivistischer Lesart sowieso nicht — prinzipiell
problematisch geworden. Lingst standen alternative und ,leistungsfihigere’
Beschreibungsformen zur Verfiigung, um die ,Paradoxien’ oder ,Ambivalenzen’
der Moderne zu thematisieren. Dialektische Entwiirfe hingegen, die den
Widerspruch von Bildung und Herrschaft (vgl. Heydorn 1970) ins Auge fassten,
seien ,durch die Erfahrung des realen Sozialismus historisch widerlegt*
(Tenorth 1992 a, S. 129). Dabei wird stillschweigend unterstellt, die von
Tenorth disqualifizierten Theoretiker und Theorien hitten sich als Bannertrager
des ,real existierenden Sozialismus’ ausgegeben, mehr noch: diese Art von
Sozialismus konne als Gestalt gewordene Konsequenz  Kritischer
Bildungstheorie begriffen werden.

Es ist miiBig, all die Publikationen und Schriftstellen zusammenzuzitieren, in
denen die Protagonisten Kritischer Theorie an staatssozialistischen Systemen
kein gutes Haar lieBen — und Tenorth weil3 das auch. Dennoch insinuiert er eine
Komplizenschaft etwa zwischen der Heydornschule und staatssozialistischen
Diktaturen. Das ist schlichter Betrug am Leser, der einem doppelten Zweck
dient: zum einen erspart sich Tenorth auf diese Weise eine sachangemessene
Auseinandersetzung mit Positionen, die er nur als Watschenmann brauchen
kann, weil er sich offensichtlich auf der Seite der historischen Sieger wéihnt.
Zum anderen aber wird es moglich, elegant von den tatsdchlichen
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Widerspriichen des gegenwirtigen gesellschaftlichen Zustands abzulenken.
Diese Widerspriiche fordern stets aufs Neue die Kritik heraus, eine Kritik, die
“in keiner Weise abhingig (ist) von dem Sieg oder dem Niedergang des real
existierenden Sozialismus* (Heinrich 2001, S. 17).

Die Art und Weise, wie Tenorth aburteilt und diskreditiert, austeilt und vom
Platz stellt, verwundert vor allem deshalb, weil die von 1hm vertretene
konstruktivistisch-systemtheoretische =~ Konzeption  sich  bevorzugt als
undogmatisches Theorieangebot ins Spiel bringt. Dogmatisch sind immer nur
die anderen, wihrend die Einladungen, auf den péddagogischen Mainstream
einzuschwenken, die Vorteile eines undogmatischen Theoriegebrauchs
unterstreichen: Er entlaste, er akzeptiere in realistischer Form die vorhandenen
Bedingungen, er orientiere pragmatisch.

Noch wéihrend ich die letzten Zeilen las, meldete sich die Stimme wieder: ,,Habe
ich Ihnen zuviel versprochen? In diesem Archiv lassen sich noch manche
Nuggets ausgraben und Geheimnisse liiften. Als Sie eben in Ihre Lektiire vertieft
waren, habe ich Ihnen iiber die Schulter geschaut. War da nicht in Threm Text
von einer ,souverdnen Handhabung von Mechanismen’ die Rede, ,mit denen
eine Theorie verbreitet wird’? Man kann das auch hausbackener formulieren:
Theorien brauchen heute ein gutes PR-Management!“ Ich zog die Augenbrauen
hoch und drehte mich um: ,,Was soll das? Glauben Sie nicht mehr an den
zwanglosen Zwang des besseren Arguments?‘ ,,Nichts wdre mir lieber als das —
aber die Verhiiltnisse sind nicht so. Jeder gut geplante Theorieputsch braucht
eine werbewirksame Offentlichkeitsarbeit. Die Strategien zur Durchsetzung des
gegenwdirtig dominanten pddagogischen Mainstream bilden da keine Ausnahme.
Im Gegenteil! Sehen Sie sich in diesem Archiv nur genau um: Sie werden alle
Versatzstiicke fiir einschldgige Werbebroschiiren finden. “

1.3 Machen Sie sich frei! Entlastungsangebote

Anm.: Abweichend von der bisher gehandhabten Zitationsweise finden sich die
Quellenangaben zu Kapitel 1.3 im Anhang. Um den Schreibfluss nicht unnotig
zu unterbrechen, wurden Auslassungen bzw. Einfiigungen in die Zitate
ausnahmsweise nicht eigens kenntlich gemacht.

Meine Augen hatten sich an das Halbdunkel im Archiv inzwischen soweit
gewohnt, dass das Stobern in den umherliegenden Unterlagen nicht mehr
schwer fiel. Dennoch war es nicht ganz einfach, den Werbematerialien auf die
Spur zu kommen, auf die mich mein kritischer Begleiter aufmerksam machen
wollte. Ich musste einige Kisten und Stapel beiseite rdumen, bis ich auf einen
Ordner stief3, der mit dem geheimnisvollen Kiirzel ,PR — KSP’ versehen war.
Die Buchstabenfolge entpuppte sich als Abkiirzung fiir ,Public Relations im Feld
konstruktivistisch-systemtheoretischer Pddagogik’. Der Ordner enthielt die
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Aufsdtze einiger einschldgiger Protagonisten der entsprechenden Theorieszene
sowie Entwiirfe fiir verschiedene Werbeprospekte, die der piddagogischen Zunft
die Vorteile des konstruktivistisch-systemtheoretischen Paradigmas nahe
bringen sollten. Ob diese Prospekte in dieser Weise jemals unters Volk
gelangten, lief3 sich nicht weiter kldren. Die in ihnen enthaltenen Zitate lebender
oder toter Personen erschienen mir jedoch — anders als in Werbeprospekten
gemeinhin iiblich — nicht frei erfunden. Der erste Textentwurf, der mir in die
Hiinde fiel, trug den Titel:

»» Willkommen in der Welt konstruktivistisch-systemtheoretischer
Piadagogik!“

,Haben Sie nicht manchmal auch das Gefiihl, sich selbst im Weg zu stehen?
Spiiren Sie nicht hiufig auch die Last der groBen Hoffnungen, wihrend Thnen
die Erfolge der alltiglichen Praxis zwischen den Fingern zerrinnen? Dann
sollten Sie die neuen konstruktivistischen und systemtheoretischen Ansitze in
der Pidagogik kennenlernen. Dieses neue Theorieangebot unterstiitzt Sie dabei,
sich endlich von uneinlosbaren und hinderlichen Anspriichen freizumachen, mit
denen Sie sich bisher selbst im Weg standen. Wir halten ein abgeklirtes
Theorieangebot bereit, das Thnen hilft, die Offenheit, Ungewissheit und
Unbestimmtheit der modernen Welt ohne Scheuklappen wahrzunehmen und die
Totalititsanspriiche Kritischer Bildungstheorie' hinter sich zu lassen. Was
immer die gro3en Theorien — vor allem Kritische Theorie — zu bieten hatten, lief
auf eine Vertagung der Praxis auf den Sankt-Nimmerleins-Tag hinaus, denn sie
entzogen dem klugen Umgang mit den Paradoxa die Legitimitit.” Lassen Sie
sich also vom Erlosungsanspruch der neuzeitlichen Pidagogik’ nichts in die
Tasche liigen. Nehmen Sie die Grenzen der Theorie und die Notwendigkeit einer
praktischen oder gesellschaftlichen Orientierung® illusionslos zur Kenntnis. Es
ist besser, mit Enttduschungen zu leben, als atemlos Illusionen nachzujagen.

Natiirlich werden dabei einige liebgewordene Konzeptionen und Begriffe iiber
Bord gehen: etwa die Theorie der Bildung. Doch denken Sie immer daran: Als
Wissenschaft ist sie unméglich, als geltungsdifferente Rede ohne sicheren Halt.’
Stets wollte sie mehr, als sie kann: Nicht allein Wissen strukturieren, sondern
Welt auslegen, nicht allein Fragestellungen klédren, sondern Normen setzen oder
autonome Kritik begriinden.® Aber es gibt keinen archimedischen Punkt der
Theoriekonstitution, schon gar nicht in einer funktional ausdifferenzierten
Gesellschaft wie der unsrigen. Erziehungswissenschaftler sollten daher weniger
ambitionierte Kritik, als vielmehr Kritik ihrer Ambitionen’ betreiben. Denn es
sind die  iiberspannten  Anspriiche, die  Beherrschungs-  und
Allmachtsphantasien®, mit denen kritisch inspirierte Erziehungswissenschaftler
thr eigenes Scheitern betreiben. Da hilft auch keine ,Externalisierung’ der
enttduschten Anspriiche auf die ach so schlechte Gesellschaft, die deren
Realisation angeblich hintertreibt. Jede pddagogisch instrumentierte Kritik an
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der Gesellschaft’ kann die unaufhaltsame Wirksamkeit der Pidagogik, ihren
stillen Sieg, gar nicht zur Kenntnis nehmen. Deshalb: Seien wir stolz auf das,
was wir erreicht haben und lassen wir uns von antiquierten
bildungstheoretischen Kontroversen nicht irritieren. Was immer die jeweilige
Gemeinde der Verehrer und Freunde der Denker der Vergangenheit'® sich
zusammenreimt, sollte uns nicht davon abhalten, in den Paradoxien des
Alltagsgeschifts die Chancen der Gegenwart zu erproben. Allen kritischen
Meisterdenkern und Totalitdtstheoretikern zum Trotz: Wir sind das
padagogische Volk!*

,,Donnerwetter “, murmelte ich beim Lesen vor mich hin, ,,das ist starker Tobak!
Wo mag diese Werbebroschiire wohl erschienen sein?“ ,, Das tut doch nichts zur
Sache*“, meldete sich mein kritisches Gegeniiber wieder zu Wort. ,,Selbst wenn
dieses Prospekt niemals gedruckt worden sein sollte, lagen alle seine
rhetorischen Versatzstiicke seit den 80er Jahren bereits vor.“ Mit unerwarteter
Verve entwarf mein unsichtbarer Begleiter nun seinen Gegenstandpunkt: ,,Das
Grundmuster dieses Werbeprospekts beharrt — in volliger Verkennung
dialektischer Theoriekonstitution — auf der unmittelbaren Entgegensetzung
unterschiedlicher Momente: gesellschaftliche Realitdit und bildungstheoretischer
Anspruch finden sich ebenso abstrakt gegeniibergestellt wie die Unvereinbarkeit
von biirgerlicher Gesellschaft und Subjekt.”! Wie ein Theoretiker wie Tenorth
auf solche Unvereinbarkeits-Thesen kommt, miisste er selbst erkldiren; immerhin
stellt seine Behauptung die von Adorno oder Heydorn entworfenen
Zusammenhdnge geradezu auf den Kopf: Kritische Theorie macht einsichtig,
wie die biirgerliche Gesellschaft die strukturellen Bedingungen zur Konstitution
von Subjektivitiit gerade so aus sich hervortreibt, dass die Subjekte real iiber die
Verhdltnisse stets um das Stiick hinaus sind, um das sie sich je und je selbst
wieder zuriickholen miissen.” Es sind nicht die iiberspannten Anspriiche von
Bildungstheoretikern, die der Gesellschaft in die Quere kommen, sondern es ist
die biirgerliche Gesellschaft selbst, die im Zuge ihrer Reproduktion sich zu sich
in ein differentes Verhdltnis setzen muss. Diese kritische Differenz zum
jeweiligen Ist-Zustand der Gesellschaft wird fiir die Subjekte zur Bedingung
ihrer gesellschaftlichen Funktion. Oder anders: In den kulturellen Leistungen,
in den politischen und okonomischen Institutionen der biirgerlichen Gesellschaft
finden sich jene kritischen Momente aufbewahrt, die im Bildungsprozess gegen
diese Verhdltnisse zur Geltung gebracht werden konnen. Der Mafistab der
Kritik kommt also gar nicht von aufien; doch lastet der verzerrte Blick auf den
Gegner ihm an, was sich als eigene Grenze erweist: von auf3en zu diskreditieren,
was von innen nicht verstanden wurde.

Diese Einwdinde, so scharfziingig sie auch vorgetragen wurden, waren nicht mit
leichter ~ Hand  abzuschiitteln.  Meine  Irritationen  waren  meinem
Gesprdchspartner nicht entgangen: , Lesen Sie ruhig weiter. Die ndchsten
Textentwiirfe werden meine Befiirchtungen und Einwdnde — vermutlich

19



bestdtigen.
Also las ich:

»Steigen Sie ein! Steigen Sie um! Bleiben Sie dran!¢

,Wenn Sie von der gigantischen Widerspruchsrhetorik und ihrem unmdglichen
Ansinnen, die Entzweiung der modernen Welt wieder aufzuheben die Nase
voll haben sollten, dann liegt es nahe, sich nach realititshaltigeren Theorien
umzusehen, die sich nicht mit Scheinwiderspriichen abspeisen lassen, sondern
die Widerstiandigkeit und Konflikthaftigkeit, die Unbestimmtheit und
Unentschiedenheit der modernen Welt in den Blick nehmen. Es ist wohl wahr:
Unsere Erkenntnis der modernen Welt bleibt ,Stiickwerk’ (wie die
Philanthropen des 18. Jahrhunderts formulierten), doch weckt genau dies die
Skepsis gegeniiber allen Totalititstheorien. Es gibt keinen Standpunkt mehr, von
dem aus das Ganze richtig beobachtet werden kann.'* Gesellschaft ist uns nicht
langer als Gesamtgesellschaft gegeben, sondern nur noch als das Ensemble der
ausdifferenzierten gesellschaftlichen Funktionssysteme, d.h. die moderne
Gesellschaft hat kein ,Wesen’."> Zwar umfasst sie der Idee nach alle
vorstellbaren Kommunikationen, doch kann sie ihrerseits nur aus bestimmter
Perspektive wahrgenommen werden. Der jeweilige Blick auf die Gesellschaft
wird codiert von unterschiedlichen Teilsystemen. Diese Teilsysteme sind
charakterisiert durch ihre gesellschaftlich einmalige Funktion, die jedes
Teilsystem in seiner Ungleichartigkeit einerseits von allen anderen Teilsystemen
abgrenzt, andererseits jedoch zugleich auch seine Gleichrangigkeit mit allen
anderen bestdtigt, weil kein System die Funktion eines anderen iibernehmen
kann. Gerade weil die Funktionssysteme einander nicht ersetzen konnen,
begiinstigen und belasten sie sich gegenseitig.'® Eine Teilnahmemdglichkeit an
funktional ausdifferenzierten Subsystemen kann nur von diesen selbst geregelt
werden, doch bezieht im Prinzip jedes Funktionssystem die Gesamtbevolkerung
ein, aber nur mit jeweils funktionsrelevanten Ausschnitten ihrer
Lebensfithrung.'”

Die Vorstellung einer Gesellschaft ohne Zentrum und begriffliche Fassbarkeit
threr Totalitdt mag zwar fiir Pddagogen mit Kontrollphantasien beunruhigend
erscheinen, doch enthilt sie zugleich etwas Aufmunterndes: Nichts ist in diesem
Netzwerk strukturell gekoppelter Teilsysteme vorentschieden, stets sind neue
Konflikte und neue Uberraschungen moglich. Es mag zwar sein, dass man sich
auf langwierige Aushandlungsprozesse einlassen muss, auf ausbalancierte
Kompromisse, auf Funktionssymbiosen, doch ist kein definitives Ende der
gesellschaftlichen Ausdifferenzierungsprozesse in Sicht. Auszugehen ist von
fortlaufenden Weiterfithrungen und die ganze Findigkeit funktionsspezifischer
Rationalitit besteht gerade darin, die jeweils nédchste Anschlussoperation zu
ermOglichen. Die moderne, funktional ausdifferenzierte Gesellschaft bietet so
gesehen fiir alle, die sich nicht in die Verweigerungshaltung einer umfassenden
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Gesellschaftskritik verbei3en, vielfdltige Entwicklungsmoglichkeiten. Denn die
spezifizierten Funktionssysteme sind auf Inklusion der Gesamtbevolkerung
jeweils angelegt und es gibt keinen ersichtlichen Grund, jemanden von der
Verwendung von Geld, von der Rechtsfahigkeit oder einer Staatsangehorigkeit,
von Bildung oder vom Heiraten auszuschlieBen.'® ,Du hast eine Chance — also
nutze sie!’, lautet das Motto. Zwar ist nicht zu iibersehen, dass die moderne
Gesellschaft extreme Ungleichheiten in der Verteilung o6ffentlicher und privater
Giiter zu erzeugen und zu tolerieren vermag, aber von der Semantik dieser
Gesellschaft her steht dieser Effekt unter zwei Beschriankungen: dass er als nur
tempordr gesehen wird und sich rasch dndern kann; und dass er auf die
einzelnen Funktionsbereiche beschrinkt wird wund zwischen ihnen
Interdependenzunterbrechungen eingerichtet sind."”” Es gibt keinen Grund zur
Panik: Der Bettelsack héngt nicht immer vor der gleichen Tiir und der
Ausschluss aus einem der Funktionssysteme demoliert noch ldngst nicht alle
Lebensmoglichkeiten.

So gesehen macht es keinen Sinn, die eigenen Chancen in einer stilisierten
Widerspruchsrhetorik zu verspielen. Paradoxien sind primédr Indizien fiir
Schwierigkeiten, mit denen man umgehen muB.?’ Sie sind kontingent, erlauben
jedenfalls eine Entparadoxierung.”’ Entscheidend wird daher die Ausbildung
einer Kompetenz zum kreativen Umgang mit Schwierigkeiten — und genau
dieser Aufgabe kommt das moderne Schulwesen nach. In ithm geht es um
Identitit und Selbstbehauptung, auch um Aufstieg und Auskiihlung von
Ambitionen, also um ambivalente Effekte; denn das Bildungswesen war nie nur
nach oben, sondern immer auch zur Seite offen. Bildungsprozesse in der
Moderne sind selbst modern, plural und vielfiltig, subversiv und destruktiv,
kreativ und gestaltend.” Die Autonomisierung von Bildungsprozessen vollzieht
sich in partikularer, individueller Gestalt. Man sollte der Padagogenschaft
eindringlich zuraten, nicht wieder in den alten Fehler zu verfallen, diese
Erweiterung individueller Handlungsspielrdume mit der Verniinftigkeit der
Gattung, der Hoherbildung der Menschheit oder der Moralisierung der Welt
kurzzuschlieBen. Es gibt auch ohne solche aufgespreizten Kategorien geniigend
Grund zum Optimismus: Unsere Gesellschaft hdlt mehr Optionen bereit, als die
padagogische Wehleidigkeit sich triumen ldsst. Deshalb: Ergreife Deine
padagogische Chance und steige ein!“

Ich legte den Text beiseite ,,Ein echter Werbetext, “ sprach ich ins Halbdunkel.
»sogar mehr als das: die Umrisse eines gesellschaftstheoretischen Horizonts,
innerhalb dessen die Mainstream-Pddagogik ihre Leuchtkraft demonstrieren
soll. Was sagen Sie dazu?“

,Sie haben recht: Wir finden hier die Umrisse einer neuen ,groflen
Erzc'ihlung.f, “ lief3 sich mein kritisches Gegeniiber vernehmen. ,, Problematisch
wird die Uberzeugungskraft dieses Gesellschaftsgemdldes erst dann, wenn das
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ganze Bild ins Rutschen zu kommen droht: wenn die Funktionssysteme gar nicht
mehr leisten, was sie der Theorie nach sollen; wenn die dieser Gesellschaft auf
den Leib geschneiderte Semantik in eine Legitimationskrise gerdt, weil
himmelschreiende Ungleichheiten, Ungleichzeitigkeiten und Ungerechtigkeiten
die Offenheits-Rhetorik Liigen strafen; wenn die behauptete Vollinklusion in
Teilsysteme fiir immer mehr Menschen nur noch auf dem Papier steht. In dem
Moment muss sich die funktionalistische Gesellschaftstheorie fragen, was sie
iibersehen hat oder aus immanenten Griinden nicht thematisieren kann: etwa
den strukturellen Gewaltzusammenhang, der sich hinter dem unkritischen
Funktionalismus verschanzt, um in der ,wesenlosen’ Gesellschaft sein altes
Unwesen zu treiben. Die forsch-frohliche Einladung zum Einstieg in die
moderne Gesellschaft tut den Einwand, das Ganze konne sich als das Unwahre
entpuppen, mit leichter Hand ab — denn das Ganze gibt es angeblich gar nicht
und das verbliebene Stiickwerk ldsst ein Kaleidoskop von Perspektiven
entstehen, iiber deren Wahrheit oder Falschheit nichts mehr auszumachen ist.

In dem Moment aber, wo das Elend der Welt” zum Thema pidagogischer
Reflexion wird, gewinnt jeglicher ethischer Relativismus schlicht zynische Ziige.
Da hilf auch nicht der zirkuldre Verweis, dass die Geltung von
Beurteilungsgesichtspunkten immer nur relativ zu den Kriterien und Optionen
der Gestaltung der Welt, die sie selbst einfiihrt,”* Giiltigkeit beanspruchen kann.
Denn das wiirde bedeuten, dass die Kritik von Funktionssystemen sich immer
nur im Horizont und Geltungsbereich der Funktionalitit dieser Systeme
bewegen kann. Die Offenheit des neuen Paradigmas endet jih an einem
wohlgehiiteten Tabu: dass ndmlich systemtranszendierende Kritik als sinnlos
erscheint und abgebrochen werden muss. Um diesem Dilemma zu entgehen,
werden alle grundlagentheoretischen Reflexionen, die aufs Ganze gehen, fiir
iiberzogen, verstiegen, zirkuliir”, unlosbar oder fiirs praktische Fortkommen
schlicht hinderlich deklariert. Schauen Sie sich die ndchsten Seiten des
Prospektentwurfs einmal an. Dort finden Sie das nicht enden wollende Lob
pragmatischer Niichternheit. “

Ich bldtterte also weiter:

»Pragmatisch, praktisch, gut!

,,Lassen Sie sich nicht von den dialektischen Meisterdenkern ins Bockshorn
jagen und schon gar nicht Thre Denk- und Handlungsmoglichkeiten blockieren,
indem Sie vor der vermeintlichen Stirke, die den Widerspriichen zugeschrieben
wird,*® kapitulieren. Das Programm, das wir stattdessen auf die Tagesordnung
setzen, lautet: Gebt der Erziehungsarbeit eine praktische Orientierung, statt sie
in Unmoglichkeiten zu fiihren”, lernt, primir das Wirkliche zu sehen und an
dessen Mdoglichkeit zu glauben.”® Um Missverstindnissen zuvorzukommen: Es
geht uns nicht um eine Wiederaufnahme alter reformpiddagogischer Sehnsiichte
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und Utopien. Wie schon die Philanthropen des 18. Jahrhunderts, deren
Realitidtssinn und methodischer Erfindungsreichtum uns ein Beispiel sind,
plddieren wir fiir Distanz und Niichternheit. Daher macht es Sinn, die
pidagogische Denkform der Aufklirung® gegen ihre bildungstheoretischen
Kritiker zu verteidigen. Denn schon die Philanthropen vertraten letztlich eine
moderne Kosmologie.” Modern war diese Kosmologie vor allem deshalb, weil
sie das Denken an Paradoxien orientierte, weil sie die Vorlidufigkeit und
Uberholbarkeit der eigenen Losungen einkalkulierte und praktische
Handlungsoptionen entwarf, die einen klugen, empirisch gehaltvollen Umgang
auch mit ambivalenten Situationen moglich machten: Findigkeit (nicht
Spitzfindigkeit), Optimierung (nicht Normierung), Offenheit fiir die
Unbestimmtheiten des piddagogischen Feldes (nicht dogmatisch dekretierte
Erwartungen oder Grundsatzdebatten) — das sind die einzig angemessenen
Verhaltensweisen gegeniiber der modernen Welt. Ihr entsprechen die heute
zurecht dominierenden konstruktivistischen Auffassungen von Wissenschaft und
Wirklichkeit weit eher als der alte Geist der Widerspruchsrhetorik.” So gesehen
sollten wir von den Funktionsmechanismen der Pddagogik nicht mehr erwarten,
als sie zu leisten vermogen. Das ist mehr als genug und durch historische
Erfahrung hinreichend verbiirgt. Moderne Pidagogik setzt auf die Beeinflussung
von Dispositionen, nicht die Kontrolle des Handelns, die Formierung von
Pramissen fiir Aktionen, nicht die Aktion, die Pddagogisierung der Welt, nicht
ihre Moralisierung.’>

Damit sie dies jedoch kann, braucht sie Akteure, die die immanente Verfasstheit
der modernen Welt - ihre Komplexitit, ihre Paradoxien, ihre
Undurchsichtigkeiten — verstanden haben und akzeptieren konnen. Der erste
Ratschlag, der daher an den Akteur ergeht, lautet: Sei pragmatisch und klug;
halte Dir eine Vielzahl von Optionen offen; manage unumgingliche
Ambivalenzen! Dass man dabei aus einem Dilemma ins niachste rutschen kann,
gehort zur erniichternden Erfahrung von Praxis selbst. Jeder Praktiker weil3, dass
die Aufgabe der Piadagogik nur bearbeitet oder ignoriert, aber nicht definitiv
gelost werden kann.” Und der zweite Ratschlag ist nicht minder wichtig:
Erwarte nicht, dass irgendwelche Theoretiker Dir die Aufgabe abnehmen
konnen, Deine eigene Praxis zu beobachten. Denn schon seit den Anfidngen
moderner Pidagogik gehort die Beobachtung zu den Tugenden, die dem Akteur
zugeschrieben werden.”* Immer schon war der Vollzug des Berufs von
Selbstbeobachtung begleitet” und immer schon gehért daher die ,Reform’ zur
Existenzform moderner Pdadagogik. Unser Pliddoyer, dem praktischen Akteur
endlich die Dignitdt zuriickzugeben, die ihm zusteht, bedeutet weder, die
funktionsspezifischen Leistungen des Wissenschaftssystems dem Praktiker auf
die Schultern zu laden, noch seine eigenen Reflexionsbemithungen gering zu
schitzen. Es bedeutet nicht mehr und nicht weniger als eine Neuvermessung des
iiberkommenen Duals von Theorie und Praxis, das in seinem traditionellen
Zuschnitt nicht mehr geeignet ist, Differenz und Zusammenspiel der jeweiligen
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Teilsysteme prizise genug zu bestimmen.

Offensichtlich gibt es verschiedene Wissensformen, die aus den
Reflexionsbemithungen des  Erziehungssystems einerseits und  des
erziechungswissenschaftlichen System andererseits erwachsen. Natiirlich konnen
die Wissensformen des praktischen Akteurs nicht auf Kontakte mit der
Wissenschaft Verzichten,36 zumal dann nicht, wenn sie selbst Theorieform
annehmen. Andererseits kann die Differenz der Wissensformen nur fruchtbar
werden, wenn ihre Unterschiedenheit gewahrt bleibt. Im Klartext heif3t das: Eine
theoretische Vermittlung der unterschiedlichen Wissensformen findet — anders
als es dialektische Theoriekonzeptionen unablédssig suggerieren — nicht statt.
Wenn iiberhaupt, so wire vielleicht von ,praktischen Verschrinkungen’ die
Rede, denn Einheit gibt es nur in der Praxis’’ als ausgehandelte Gemeinsamkeit
auf Zeit. Die Arbeit an der begrifflichen Vermittlung, am Ende gar die Suche
nach dem Einheitsbegriff,® iiberlassen wir liecbend gern den
Widerspruchstheoretikern. Fiir das neu gewonnene Selbstverstindnis
konstruktivistisch-systemtheoretischer Pidagogik hingegen gilt: Die praktischen
Akteure haben nichts zu verlieren als ihre widerspruchstheoretischen Ketten —
aber eine Welt von noch unerprobten Handlungsoptionen zu gewinnen!*

., Offensichtlich“, so griibelte ich laut vor mich hin, ,,ist die konstruktivistisch-
systemtheoretische Pddagogik beseelt von dem Anliegen, eine als blockiert
empfundene Praxis wieder in Fluss zu bringen. Warum diese Praxis ins Stocken
geriet, ldsst sich ihr zufolge leicht ausmachen: Es waren die falschen
theoretischen Konzepte und Modelle, die in die Sackgasse der ,grofien
Weigerung’ gefiihrt haben. Nun also soll die ldngst fillige Kehrtwendung
erfolgen — zwar nicht in Form einer ,grofden Affirmation’, aber doch in
ausdriicklicher Hinwendung zu den Chancen und Anforderungen tagtdiglicher
Praxis. Die handlungsleitenden Maximen lauten: ,Lieber den kleinkarierten
Alltag ins Auge fassen - als die grofle, aber unerreichbare Perspektive!’ ,Lieber
den kreativen Umgang mit Schwierigkeiten erproben - als stindig die grofie
Losung vertagen!“

LAllerdings muss man sich fragen,“ so nahm mein Gesprichspartner den
Gedanken auf, , 0b dieser Perspektivenwechsel nicht eben auch eine
Perspektivenverengung darstellt. Genauer: Handelt es sich nicht letztlich um
eine Aufforderung zur pseudorealistischen Anpassung? Denn die Findigkeit
bzw. Korrekturfihigkeit des Akteurs bleibt der Funktionslogik des jeweiligen
Systems verschwistert: Sie soll die ,Anschlussoperation’ sichern helfen. Bei so
viel Subordination unters Bestehende ist kaum zu erwarten, dass die
wissenschaftliche Analyse andere Fragen stellt als solche, bei denen
pragmatische Antworten herauskommen. Der funktionalistische Praxisbegriff
verkennt die kritische Funktion, die der Pddagogik in der biirgerlichen Welt aus
strukturellen, systematischen Griinden von Beginn an zukommt. In gewissem
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Sinn  konnen es sich moderne Gesellschaften gar nicht leisten, die Verhdltnis-
bestimmung von Funktionalitit und Kritik in einem ,Entweder-Oder’ still zu
stellen. Dies vor allem deshalb nicht, weil die Kritik nicht das Gegenteil der
Funktion ist; vielmehr ist in einer dynamischen Gesellschaft wie der biirger-
lichen Kritik geradezu konstitutiv fiir diese Dynamik: Stillstand ist ihr Ruin. D.h.
die Kritik ist Mittel der Anpassung und kann dennoch nie in Anpassung beruhigt
aufgehen. Pidagogisch ist das objektiviert im Begriff der Miindigkeit.”

Eben dies hat Konsequenzen fiir das Verstindnis von Praxis : Eine pddago-
gische Praxis, die diese Bezeichnung verdient, weif3 um ihren notwendigen
Vorsprung vor dem Bestehenden, dem sie sich verdankt und von dem sie
zugleich funktional vereinnahmt wird. Deshalb insistiert dialektisches Denken
darauf, die Sensibilitdt und Reflexivitit von Praktikern so weit auszubilden, dass
sie in die Lage versetzt werden, auch gegen die u. U. bornierte Funktionalitdit
des Erziehungssystems sachliche und politische Verantwortung zu
iibernehmen.”” Der Pragmatismus hingegen, dem sich die konstruktivistisch-
systemtheoretische Pddagogik verschreibt, wiederholt die zirkuldre Selbst-
befangenheit der Theorie. Er sorgt dafiir, dass die Systemoperationen
weiterlaufen, selbst wenn sie nur im Leeren rotieren. Adorno hatte diese
Pseudo-Praxis ldngst im Blick, als er schrieb: ,Die Welt soll zwar immerfort
verdindert werden, aber doch bleiben, wie sie ist.”"!

»Ich wusste gar nicht, dass IThnen Adorno so geldufig ist*, gab ich verwundert
zuriick. ,,Aber ich gebe zu: Ihre Uberlegungen sind durchaus dazu angetan,
Zweifel zu schiiren.“ Leider blieb mir wenig Zeit, den Einspriichen meines
Gegeniibers in Ruhe nachzusinnen. Denn der kritische Geist, der mir eben noch
iiber die Schulter geschaut hatte, liebte offensichtlich iiberraschende
Wendungen. Und so loste er sich vor meinen Augen scheinbar in Nichts auf und
liefy mich — verwirrt und angeregt zugleich — im schwach erleuchteten Archiv
zuriick.

Ich setzte mich auf einen Aktenstof3 und liefs im schemenhaften Dunkel meine
Blicke schweifen. Neben den Regalen, in denen ich mir zu stobern erlaubt hatte,
fiel mein Blick auf ein Biindel Zeitschriften, die in der linken Ecke des Gewdlbes
eher achtlos abgelegt worden waren. Es waren relativ junge Ausgaben einer
pddagogischen Gazette mit dem vielversprechenden Namen ,,Betrifft: Bildung “,
die vor einigen Dezennien (vermutlich als Kind der sozialliberalen Ara) das
Licht der Welt erblickt hatte. Die sozialliberale Ara ging vorbei und diese
Zeitschrift schien die besten Tage hinter sich zu haben. Dennoch: das
Redaktionsteam lief3 sich von den geistigen Volten und Wenden gegen Ende des
20. Jahrhunderts wenig beeindrucken und fiihrte unbeirrt das fort, was es schon
immer getan hatte: dem unkritischen Zeitgeist Paroli zu bieten und Einspruch zu
erheben gegen die freiwillige Selbstkontrolle pddagogischer Reflexion. Kein
Wunder, dass solche Zeitschriften, die sich einer ungebdndigten, ungeziigelten
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Reflexivitdiit verschrieben hatten, von den neuen Hausherren schnurstracks ins
Depot verfrachtet wurden. Da lagen sie nun ungelesen im Halbdunkel des
Archivs.

1.4 Des Kaisers neue Kleider: Die Herbstkollektion der Theoriedesigner

Ich begann im Heftestapel achtlos zu bldttern, bis sich mein Blick in einer
Titelzeile verfing: ,,Des Kaisers neue Kleider — die Herbstkollektion der
Theoriedesigner*. Es handelte sich um eine Artikelserie aus jiingster Zeit, die
pointiert und respektlos (eine Haltung, die das Redaktionsteam eigenen
Angaben zufolge von Luhmann und Schorr gelernt hatte) den Zeitgeist gegen
den Strich biirstete. Der erste Artikel trug die Uberschrift

»»Abgehalfterter Popanz — oder: Wer schieBt schon auf Pappkameraden?“

,Es gehort zum Einmaleins der Uberredungskunst, eine Zuhorer- oder
Leserschaft dadurch fiir sich einzunehmen, dass man die Gegenposition in ein
denkbar schlechtes Licht riickt. Man baut sich den Pappkameraden zusammen,
den man braucht, um ihn dann im Handstreich zu erledigen. Selbst wenn solche
Siege sich a la longue als Pyrrhussiege erweisen sollten, verfehlen sie ihre
unmittelbare Wirkung zumeist nicht: Wer anders denkt, als es der jeweilige
theoretische Mainstream nahe legt, erscheint als abgehalfterter Popanz.

Um mehr jedenfalls kann es sich — folgt man Tenorths Invektiven — bei
Kritischer Theorie bzw. kritischer Bildungstheorie nicht handeln. Mit ihrer
,Rede von den unlosbaren Widerspriichen (Tenorth 1992 a, S. 130), so
versichert er, betreibe kritische Bildungstheorie eine ,,monistische Zuspitzung
der padagogischen Aufgabe® (ebd., S. 130), statt die ,Doppelendigkeit’ von
Vergesellschaftung und Individuation in der Moderne realistisch in den Blick zu
nehmen. Der ,.erhabene Gedanke von den Widerspriichen der Moderne* (ebd.,
S. 118) setze ,,auf Vertagung* (ebd., S. 130) und tauge allenfalls dazu, das
Denken zu blockieren (vgl. ebd., S. 130). Natiirlich hétte ein kritischer Leser zu
gern gewusst, aus welchen bildungstheoretischen Texten, die Tenorth mit
ironischer Nonchalance abfertigt, er dies alles herausliest. Leider begniigt er sich
jedoch zumeist mit einer generalisierten Zitation der sogenannten ,Heydorn-
Nachfolge’: Koneffke 1980, 1993; Euler 1995; Euler/Pongratz 1993 — mehr
erfahrt der Leser nicht (vgl. Tenorth 1997, S. 977). Vielleicht geht Tenorth
davon aus, dass seine Leserschaft sich nicht der Miihe unterziechen wird, alle
diese Texte daraufhin zu inspizieren, wo denn in ihnen von der Vertagung
unlosbarer Widerspriiche die Rede sein soll, wo die Uberlegungen gar
monistisch zugespitzt seien. Andernfalls ndmlich hitte er seine liebe Not, dies
anhand der Quellenlage unter Beweis zu bringen: Angesichts der dialektischen
Konstitution kritischer Bildungstheorie und ihres prozessualen Charakters, in
Anbetracht ihrer expliziten Ablehnung geschichtsteleologischer Deutungen und
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threr Insistenz auf dem Primat gesellschaftlicher Praxis schmelzen Tenorths
Behauptungen dahin wie Butter in der Sonne.

Unbekiimmert um die Triftigkeit seiner eigenen Rede aber lédsst er es sich nicht
nehmen, den Pappkameraden namens ,Kritische (Bildungs-)Theorie’ fiir seine
Zwecke zurechtzustutzen. Da ist dann von ,,Unmittelbarkeit und Spontaneitit,
von revolutiondrer Umwandlung oder von personengebundenem Zeugnis oder
der Bekehrung* (ebd., S. 978) in einer Weise die Rede, als handele es sich bei
kritischen Theoretikern um eine Art religiose Sekte, die wider besseres Wissen
,im Totum des Falschen (ebd., S. 978) das Ereignis der ,,Erlosung* (ebd., S.
978) herbeireden mochte. Kritischer Bildungstheorie wird auf diese Weise das
unterschoben, was Tenorth selbst praktiziert: ein wirklichkeitsvergessenes
Wunschdenken, das die eigenen  Erfindungen mit  gehaltvoller
Gegenstandsanalyse  verwechselt. Entsprechend zimmert er Kritische
Bildungstheorie nach eigenem Gusto zurecht: Sie wiege sich in
,kapitalismuskritischer Sicherheit“ (ebd., S. 980), bediene sich einer
,nachhegelianischen Rhetorik* (ebd., S. 980), glaube noch immer an die
,vernunft verbiirgende FEinheit von Begriff und Wirklichkeit (Rustemeyer
1997, S. 126, zustimmend zitiert bei Tenorth 1997, S. 978), fithre andererseits
aber ,,ontologische Unterscheidungen® (ebd., S. 981) — etwa zwischen Erziehung
und Bildung — auf eine Weise ein, ,,dass kein Weg von der einen zur anderen
Welt fiihre* (ebd., S. 981). Alles in allem eignet Tenorth zufolge kritischen
Theoretikern eine Ignoranz, als hitten sie ,,die Lektiire einschligiger Texte*
(ebd., S. 982) bereits um 1960 aufgegeben. Dabei stellt bereits ein kurzer Blick
in einige Grundlagentexte Kritischer Bildungstheorie - etwa Adornos ,,Theorie
der Halbbildung* (1975 b), Heydorns ,Uberleben durch Bildung* (1980) oder
Koneffkes ,,Integration und Subversion* (1969) - klar, dass Tenorths Kritik ein
ungenierter Projektionsmechanismus zugrunde liegt: Er selbst scheint die
Lektire der von ihm kritisierten Theoretiker um 1960 aufgegeben zu haben.
Denn in keinem der von ihm zitierten Texte kritischer Bildungstheorie ldsst sich
die ,Vernunft verbiirgende FEinheit von Begriff und Wirklichkeit’ finden,
nirgends eine uniiberbriickbare Differenzen zwischen Erziehung und Bildung
und schon gar keine kapitalismuskritische Sicherheit.

Insofern findet sich Kritische Bildungstheorie durch die Wende von 1989 auch
an keiner Stelle widerlegt, wiewohl Tenorth aus diesem historischen Ereignis
eine metatheoretische Ziasur herausdestillieren mochte. Die Art und Weise
allerdings, wie er die gesellschaftlich-politische Wende von 1989 fiir seine
theoretischen Zwecke instrumentalisiert, wirft kein gutes Licht auf das
konstruktivistisch-systemtheoretische ,,Programm eines wirklichkeitsergebenen
Funktionalismus* (Euler 1993, S. 31). Der ,Realismus’, den Tenorth sich zugute
hilt, steht womoglich selbst in einer nachhegelianischen Tradition, folgt er doch
der bekannten Maxime: Das Wirkliche behilt Recht — und weil es Recht behilt,
ist es wirklich. Dass die Wirklichkeit der modernen Welt (auch und gerade nach
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1989) an sich selbst scheitern konnte, dass sie an einer inneren Zerrissenheit
laboriert, die mit coolem Pragmatismus nicht zu heilen ist, kommt Tenorths
Frischwirts-Rhetorik gar nicht erst in den Sinn. Wihrend kritische
Bildungstheorie die Erfahrung mit einer gesellschaftlichen Wirklichkeit
thematisiert, die von ihren eigenen Widerspriichen zugleich inhibiert und
vorangetrieben wird, beldsst es Tenorths funktionalistisches Theoriedesign bei
einem affirmativen Schnittmuster: Angesichts der Undurchschaubarkeit der
Welt, so wird uns versichert, helfe nur die hohe Kunst, sich durchzuwursteln. Im
elaborierten Sprachspiel der Systemtheorie klingt das dann so: ,Pddagogik steht
unter dem fortlaufenden Zwang, die nidchste Anschlussoperation
sicherzustellen.” Jegliche Kritik, die sich diesem pragmatischen Schnittmuster
widersetzt, fillt unter ein generelles Verdikt: Sie gilt als ,unrealistisch’.

So betrachtet verfiangt sich Tenorths Abwehr kritischer Bildungstheorie in einem
subtilen Zirkelschluss: Weil kritische Bildungstheorie ,die gesellschaftliche
Funktion der Piddagogik verkennt, sei ihr dialektisches Verstdndnis der
Erziehungswirklichkeit blo rhetorisch, und weil ihre Insistenz auf dem
widerspriichlichen Wesen der Piadagogik blof3 rhetorisch sein kann, arbeite
Bildungstheorie ohne fundamentum in re* (ebd., S. 30). Wer es dennoch nétig
habe, von strukturellen bzw. gesellschaftlichen Widerspriichen zu reden, der
betreibe lediglich eine ,,generalisierte Ursachendiagnose® (Tenorth 1995, S. 9).
TIhr durchsichtiger Zweck bestehe darin, ,Externalisierungen’ vorzunehmen, d.h.
passable Siindenbdcke zu finden, auf die man die padagogische Verantwortung
schlieBlich abschieben kann.

Tenorth weill, wovon er redet, hat er doch seinen Siindenbock seit langem
ausgemacht: Es ist die kritische Bildungstheorie, die seiner Analyse zufolge
langst mausetot sein miisste — und dennoch keine Ruhe zu geben scheint. Was
bleibt angesichts dessen einem Theoretiker, der sich in seinen zirkuldren
Selbstbegriindungen verfdangt, auch anderes iibrig als unbegreifliches
Kopfschiitteln und aggressive Abwehr. Sie demonstrieren wider Willen das
prekdre Schnittmuster moderner Theoriedesigner. Sie konnen ihre theoretische
Bl6Be nur mithsam verbergen und hoffen stattdessen darauf, dass angesichts des
scheinbaren Triumphs iiber den Pappkameraden keiner merkt, dass der neue
Kaiser keine Kleider anhat.*

Die Lektiire dieses Artikels versetzte mich in eine ambivalente Stimmungslage:
eine Mischung aus Bewunderung und Ratlosigkeit. Dem Versuch, mit kraftvollen
Ruderschligen gegen den Strom zu schwimmen, gehorte meine Sympathie. In
den Respekt, den der respektlose Artikel ausloste, mischten sich jedoch zugleich
Erniichterung und Resignation. In der neoliberal priiformierten pddagogischen
Leitkultur war mit solchen Artikeln kein Geld zu verdienen, geschweige denn
eine Zeitschrift tiber Wasser zu halten. Solche Texte gingen im Meer
pddagogischer Publikationen unter, bis sie als Flaschenpost irgendwo an Land
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gespiilt wurden. Ich hatte diese Flaschenpost gefunden — und nun war meine
Neugier geweckt. Hastig blditterte ich die ndichste Ausgabe der Zeitschrift durch,
um den Nachfolgeartikel zu finden. Hier war er:

,,Der tautologische Dreh — oder: Eine Theorie ist eine Theorie ist eine
Theorie...*

,Wenn ein Pfadfinder nach Tagen der Abwesenheit zu seinen Kameraden
zuriickfindet und ihnen erzihlt, er sei einen Tag und eine Nacht lang im Kreis
gelaufen, dann wird dies gemeinhin als Irrfahrt begriffen. Wenn ein
Strafgefangener zum Hofgang antritt und ithm dabei auferlegt wird, sich mit
anderen im Kreis zu bewegen, dann diirfte dies eine Lebensfigur symbolisieren,
die als Leerlauf oder eintonige Endlosschleife empfunden wird. Wenn jedoch
Theoretiker thren Lesern erklaren, ihr theoretischer Ansatz sei vor allem deshalb
auf der Hohe der Zeit, weil er zirkuldr und selbstbegriindend verfahre, dann gilt
das partout nicht als Denkfehler, sondern als Ausweis einer (post-)modernen
Theorieproduktion. Was immer sich ,alteuropdische Vordenker’ an
grundlegenden Strategien zurechtgelegt haben mogen — sei es die Entfaltung
eines ethischen Grundgedankens, die Suche nach konstitutiven und regulativen
Prinzipien oder die Artikulation eines skeptischen Vorbehalts (vgl. Tenorth
1995, S. 4) —, nichts von alledem hat in der Perspektive konstruktivistisch-
systemtheoretischer Piddagogik dauerhaft Bestand: Ob ein péddagogischer
Grundgedankengang ethisch oder prinzipientheoretisch rekonstruiert oder
skeptisch dekonstruiert werde (vgl. ebd., S. 11), stets werde er durch seine
eigene Geschichtlichkeit, durch die ,,Erfahrung von Erfolg und Scheitern* (ebd.,
S. 11) relativiert. Das mag zwar alle wohlmeinenden Wahrheitssucher irritieren,
doch verliere sich diese Aufgeregtheit in niichterner Distanz, wenn die
Konstruiertheit aller grundlegenden Problemstellungen und Antwortversuche
erst einmal durchschaut ist.

Nach dem Motto: ,Es gilt fiir den Konstruktivist, dass Wahrheit nicht zu finden
ist’, werden die theoretischen Warntafeln neu aufgehingt: Gewarnt wird vor
,2Autonomiedebatten*, die ,,sich in alten Schwichen (ebd., S. 4) verfangen;
gewarnt wird vor ,Konsenserwartungen*“ (ebd., S. 11) bei der Erorterung
pidagogischer Grundprobleme, denn hinter jeder Ubereinkunft stehe ein
Ausschluss. Ubereinkiinfte seien hochselektive Ordnungsaspekte von Welt, die
— im Selbstverstindnis funktionalistischer Theorie — so oder auch anders
ausfallen konnen. Angebote zur Bearbeitung pddagogischer Aufgaben ,konnen
entsprechend nicht mehr als ,richtig’ oder ,falsch’ qualifiziert werden, sondern
nur noch als ,besser’ oder ,schlechter’* (Tenorth 1995, S. 6). Der Komparativ
,besser oder schlechter’ aber zeigt an, dass ein Mallstab im Spiel ist: die
Funktionalitdt oder Disfunktionalitit theoretischer Entwiirfe (bezogen auf die
Erfordernisse des jeweils funktional ausdifferenzierten Systems, in unserem Fall
also: der Erziehungswissenschaft). So sei es, fithrt Tenorth den Gedanken
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weiter, etwa fiir die Rekonstruktion pidagogischer Theorietraditionen ,.hilfreich,
die Einheit einer pidagogischen Uberlieferung ... zu unterstellen (Tenorth
1995, S. 11). Wohlgemerkt: hier wird nicht mehr begriindet, schon gar nicht eine
,wahrheitsfihige Offentlichkeit’ in Anspruch genommen, sondern es wird
unterstellt. Und der einzige Ausweis, den diese Unterstellung noch beibringen
kann, ist ihre Niitzlichkeit fiirs System. Sie findet Anerkennung ,,aufgrund der
Regeln der je partikularen, funktional spezifischen Praxis® (Tenorth 1987, S.
342).

Auf diese Weise wird die Legitimitit padagogischer Theorie in der jeweiligen
Wissenschaftspraxis verankert, ohne der Frage weiter nachzugehen, inwieweit
sich dieses Wissenschaftssystem in den Herrschaftsstrukturen der modernen
Welt verfingt. Sobald sich Piddagogik einmal auf das konstruktivistisch-
systemtheoretische Paradigma eingelassen hat, scheint ihre Aufgabe vor allen
darin zu liegen, ,,Komplexitit vorauszusetzen, Funktionalitit zu analysieren und
Relationalitit festzustellen* (Oelkers/Tenorth 1987, S. 44). Das aber ist herzlich
wenig angesichts der unbestreitbaren ,Notwendigkeit einer praktischen oder
gesellschaftlichen Orientierung der Erziehung® (ebd., S. 45). Und genau damit
beginnt der konstruktivistische Eiertanz.

Zunichst einmal werden alle grundlagentheoretischen Fragen zuriickverwiesen
an die Praxis der Funktionssysteme. Dass piddagogische Grundfragen fiir
theoretisch unlosbar erkldrt werden, bedeutet jedoch nicht, dass man ihnen
praktisch aus dem Weg gehen konnte. Also ziehen konstruktivistische
Theoretiker daraus den Schluss, dass sich die Bedeutsamkeit theoretischer
Reflexionen daran bemessen lassen miisse, wie weit sie die Leistungsfahigkeit
von  Funktionssystemen  optimieren oder behindern.  Theoretische
Legitimationsfragen werden damit einem pragmatischen Kalkiil unterstellt;
mehr noch: sie sollen auf diese Weise einer empirischen Bearbeitung zuginglich
werden. Die ,Empirisierung der Grundlagendiskussion® (ebd., S. 11) aber
vermag zur Uberzeugungskraft pidagogischer Theorie solange nichts
beizusteuern, wie die Relativitit wechselnder Gesichtspunkte diese
Grundlagendiskussion immer wieder einholt. Der zirkulire Kurzschluss
zwischen theoretischer Reflexion und funktionalisierter Praxis, zwischen
Empirisierung und der operativen Vielfalt von Wirklichkeitsfiktionen lidsst die
Kritik leerlaufen wie in einer Gummizelle.

Dieser ,tautologische Dreh’ gehort gewissermaBlen zum konstruktivistischen
Markenzeichen und wird von Erkenntnisbiologen wie Maturana und Varela
ebenso angewandt wie vom Systemtheoretiker Luhmann. In dessen Gefolge
ratifiziert —auch  Tenorth  die  konstruktivistische = Neufassung der
Konstitutionsproblematik von  Subjektivitit, die nun als ,empirische
Selbstschopfung’ eines autopoietischen Systems vorgestellt wird. Unter diesem
Blickwinkel erscheinen ,,der Begriff des Subjekts selbst und seine Version von
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Identitdt als eigene Leistungen des Subjekts ... seiner Zuschreibungen,
Selbstbilder und Selbstbewertungen (Tenorth 1997, S. 982). Die
konstruktivistische Raffinesse besteht in diesem Fall darin, die empirische
Erscheinung mit ihren spekulativen Voraussetzungen kurzzuschlieBen. Dieser
Kurzschluss erlaubt, erkenntnistheoretische Problemstellungen elegant zu
tiberspielen. Allzu gern geben Systemtheoretiker vor, sie konnten zwischen
Szylla und Charybdis, zwischen fester Begriindung und arbitrdrer Behauptung
(vgl. Heyting 2001, S. 246f.) hindurchsteuern. Doch verfangen sie sich dabei
immer wieder in tautologischen Zirkeln. So machen sie schlieBlich aus der Not
eine Tugend und spenden dem ,tautologischen Dreh’ die hohere
erkenntnistheoretische Weihe.

Angesichts der behaupteten Relativitit aller Geltungsanspriiche (womit jegliche
Begriindung auf schwankendem Boden steht) und dem gleichzeitigen Anspruch,
zur ,,Herausbildung eines Standortbewusstseins unter pidagogischen Praktikern*
(Lange 1999, S. 257) beizutragen (was nur moglich ist, wenn die Beliebigkeit
von Behauptungen riickgebunden wird an ,common grounds’, d.h. an
vorausgesetzte Kontexte der Sinnverstindigung), klammert sich die
konstruktivistisch-systemtheoretische Reflexion an eine Resignationslésung. Sie
tiberldsst die postulierte ,,Verbesserung des anderen Systems* (Oelkers 1987, S.
194) — der letzte Restposten an praktischer Philosophie, der ihr verbleibt — der
,selbstschopferischen Qualitit’ autopoietischer Systeme bzw. dem ,Leben’.
,,Alles fliefit“, so sinniert Oelkers, ,,muss nur Anschluss halten, natiirlich auch
die padagogische Intention.” (Oelkers 1987, S. 195) Ethische Begriindungen
werden riickverwiesen an ein ,Konzept der Selbstreferenz des Seins’, dem — wie
sich an Maturanas Lebens-Begriff oder Luhmanns Sinn-Begriff anschaulich
demonstrieren ldsst — keine Kritik mehr beizukommen vermag. Die ethische
Reflexion stiirzt ins Bodenlose, um sich schlieflich auf dem altbekannten Boden
des herrschenden Systems wiederzufinden: Alles fliet, nichts gilt und das
Bestehende behilt Recht, solange es den Funktionalitdtsanspriichen des Systems
geniigt. Ubrig bleibt ein undogmatischer Dogmatismus, der seine eigenen Tabus
etabliert. Und eins der unausgesprochenen Tabus lautet: Alle theoretischen
Selbstbegriindungen und ethischen Rechtfertigungsversuche enden im Laufrad
rekursiver Zirkel.

Dass sich der Reformeifer konstruktivistisch inspirierter Pidagogen daran wenig
stort, verweist allenfalls auf deren Theorieabstinenz. Vermutlich wiirde das
konstruktivistisch-systemtheoretische Theoriedesign erheblich an Reputation
verlieren, wenn der pragmatisch orientierten Kundschaft klar wiirde, wie nackt
sie dieses Schnittmuster dastehen lidsst. Die Protagonisten des neuen Denkens
geben sich denn auch alle Miihe, die theoretischen BloBen zu iibertiinchen,
indem sie ldngst abgeschriebene Vernunftanspriiche rhetorisch wieder ins Spiel
bringen. Pidagogische Anspriiche, heillt es dann, miissten ,,dem bestindigen
Test des padagogisch Verniinftigen ausgesetzt® (Oelkers 1987, S. 194) werden;
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oder: Rechtfertigungsprobleme sollten in einer ,sinnvollen, geordneten und
kontrollierbaren Diskussion® (Heyting 2001, Bd. 4, S. 259) erortert werden. Das
ist zwar gut gemeint, grenzt aber an Zauberei. Denn was stiinde noch als
MaBstab zur Verfligung, um das padagogisch Verniinftige zu qualifizieren? Wer
bestimmt die Regeln der geordneten und kontrollierbaren Diskussion? Doch
kennen wir bereits die Antwort: Mit Verweis auf die Praxis der
Funktionssysteme wird die theoretische Reflexion in die nédchste Runde
geschickt; es bleibt ein totes Rennen. Der Pidagoge, heillt es dazu lapidar bei
Tenorth, bleibe eben ,,immer ohne Trost und Legitimation* (Tenorth 1995, S. 6).
Und dann gibt er den ethischen Offenbarungseid zu Protokoll, der sich bruchlos
in die verschirften Konkurrenzverhiltnisse des Neoliberalismus einfligt: Der
Handelnde, heiBt es da, ,,ist immer gewissenlos® (ebd., S. 6). Wir ahnten es
bereits: Mit seinen neuen Kleidern steht der Kaiser auch ethisch im Hemd.

Ich legte das Zeitschriftenheft aus der Hand. Schon wieder so ein Artikel, dachte
ich, bei dem man sich mehr Feinde als Freunde macht. So unverbliimt hatten
bisher nur wenige den pddagogischen Zeitgeist gegen den Strich gebiirstet. Wer
sich so engagiert zwischen alle Stiihle setzt, darf sich nicht wundern, wenn Teile
der Leserschaft ihm die Gefolgschaft verweigern: Praktiker, die sich von der
konstruktivistischen Befreiungsrhetorik angezogen fiihlen, nehmen irritiert
Abstand; Theoretiker, die die Trendwende der 80er Jahre mitvollzogen haben,
um den theoretischen Anschluss nicht zu verpassen, scheuen aus verstdindlichen
Griinden das Risiko, abgeschrieben zu werden.

Was Wunder, wenn diese druckfrischen Zeitschriftenexemplare unverziiglich im
Keller landeten. Ich nahm das ndéichste Heft zur Hand. Es enthielt den Schlussteil
der aufmiipfigen Artikelserie. Er firmierte unter der Schlagzeile:

»Das Kaleidoskop der Welt — oder: Eine begriffliche Vermittlung findet
nicht statt .
(§ 1 Konstr. GG)

,,Die Mainstream-Padagogik suggeriert ihrer Leserschaft unauthorlich eine neue
Weltsicht, deren Grundformel sich in dem einfachen Satz zusammenfassen ldsst:
,Die moderne Welt ist paradox — doch lass Dich davon nicht ins Bockshorn
jagen, denn alle Widerspriiche sind nur scheinbarer Natur; als scheinbare sind
sie gestaltbar; und als gestaltbare erlauben sie eine Entparadoxierung!” Tenorth,
der diese ,Rhetorik der Paradoxie’ unablissig vorfiihrt, benutzt gelegentlich
auch den — postmodern unterlegten — Begriff der Ambivalenz, um seiner
Uberzeugung Ausdruck zu verleihen. Sie besteht kurz gesagt darin, dass
,Paradoxa nicht als ... Artikulation von Widerspriichen* (Tenorth 1992 a, S.
122) begriffen werden sollten. Denn Widerspriiche fithren ihm zufolge stets den
unseligen Restposten des Hegelianismus im Schlepptau: Totalitdtsdenken,
Identititstheoreme, Geschichtsteleologie und zum guten Schluss gar
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Versohnungsutopien. Dennoch seien Pddagogen nur schwer vom Irrglauben
abzubringen, sie miissten ,,im Bildungsbegriff ... die Entzweiung der modernen
Welt wieder auftheben* (Tenorth 1992 b, S. 137) — und sich dabei iiberheben.
Nebenbei bemerkt: Tenorth iibersieht in seinem schlichten Kontrastprogramm,
dass Kritische Theorie, vor allem Negative Dialektik, aus dem intellektuellen
Widerstand gegen totalitire Praxis und deren geistiges Pendant, nidmlich
Ursprungs- und Totalitdtsdenken, geboren wurde. Tenorth hingegen lidsst den
Hegelschen Weltgeist noch einmal drohend am Horizont aufziehen, um vor
diesem Hintergrund sein Entlastungsprogramm effektvoll prisentieren zu
konnen: Nicht um Widerspriiche gehe es, sondern um die ,,ambivalente Gestalt*
(ebd., S. 132) des Bildungssystems; nicht die Auflésung der Ambivalenz von
Normierung und Freisetzung ,,in einem Einheitsbegriff* (Tenorth 1995, S. 10)
stethe zur Diskussion, sondern die Kontingenz, Unbestimmtheit und
Unberechenbarkeit von Bildungsprozessen. Sie seien Ausdruck der
,raffiniertesten Ambivalenz* (Tenorth 1997, S. 974) der Moderne, was wohl
soviel bedeuten soll wie: Mit geniigend Raffinesse lasse sich aus Ambivalenzen
eine Vielzahl von Handlungsoptionen herausdestillieren. Es komme also
lediglich darauf an, Paradoxien zu entparadoxieren, d.h. die Rahmen-
bedingungen so lange zu variieren, bis der paradoxe Befund als kontingent
erscheint.

Der pragmatische Zuschnitt, in dem Strategien der Entparadoxierung die Form
von gut gemeinten Handlungsempfehlungen annehmen, lésst vollstindig in den
Hintergrund treten, dass die Theorie paradoxen Wissens, auf die sich vor allem
der Systemtheoretiker Luhmann beruft (und dessen Erbe die konstruktivistisch-
systemtheoretische Piddagogik antritt), gar nicht zu dem Zweck konstruiert
wurde, eine funktionalistische Gesellschaftstheorie zu begriinden, sondern von
threm Begriinder, George Spencer-Brown, lediglich als eine Art Spielregel oder
Denkmoglichkeit eingefithrt wurde (der man folgen kann — oder auch nicht). In
dem Moment aber, wo Spencer-Browns Kalkiil als Grundlage einer Theorie der
Wissenskonstitution  rezipiert wird (wie es  Konstruktivisten und
Systemtheoretiker vorexerzieren), entsteht die irritierende Notwendigkeit, die
,theoretische Anstrengung gerade darauf (zu) richten, das Paradox des Wissens,
das Spencer-Brown konstruiert, (wieder) aufzulosen ... Konstruktivistische
Theorien betreiben die Auflosung der Paradoxie des Wissens* (Czuma 2001,
Bd. 4, S. 276), wihrend Spencer-Brown doch gerade jedes Wissen als bleibend
paradox konstruiert.

Mit diesem stillschweigenden Perspektivenwechsel hingt die ontologisierende
Tendenz konstruktivistisch-systemtheoretischer Theorien zusammen. Aus
Denkmoglichkeiten werden Entparadoxierungsnotigungen; Spencer-Browns
logisches Kalkiil verwandelt sich unter der Hand in praktisch wirksame
Pramissen der funktional differenzierten Gesellschaft. Unter dieser
Voraussetzung verwundert es wenig, wenn systemtheoretische Entwiirfe
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schlieBlich Weltbildfunktion iibernehmen: Offensichtlich versucht Tenorth der
Dublette ,Widerspruch versus Paradoxie’ historische Tiefe zu geben, indem er
sie bis ins 18. Jahrhundert zuriickverfolgen zu konnen glaubt. Nach dieser Lesart
wirft die Differenz der Denkformen des 18. Jahrhunderts einen langen Schatten,
der scheinbar ,,bis in die Gegenwart* (Tenorth 1992 a, S. 130) reicht. Der einmal
aufgeworfene Graben zwischen einem ,Widerspruchsdenken’ auf der einen
Seite und der ,(ent-)paradoxierenden padagogischen Reflexion’ auf der anderen
gewinnt gar kosmologische Ziige: ,,.Die Differenz von ,Widerspruchsdenken’
und ,Paradoxierung’, verlautet Tenorth, verweise ,auf kosmologische
Implikationen und Erwartungen .. (ebd., S. 126) Zwischen “den
systemtheoretischen Beobachtern der bildungstheoretischen Rede und den
Adepten der diversen kritischen Theorien” (Tenorth 1997, S. 976) bestehe ein
Unterschied ums Ganze. Die jeweiligen Hintergrundannahmen seien sowohl
anthropologisch wie gesellschaftstheoretisch so different, dass ,kaum eine
intensive Kommunikationschance* (ebd., S. 976) bestehe. Nun gehort das Wort
,kaum’ zu den einschrinkenden und relativierenden Sprachfiguren, mit denen
Tenorth die Schirfe seiner Angriffe — wenn auch nur formell — zuriicknimmt.
Ginge er namlich wirklich von einer uniiberbriickbaren Kluft aus, bliebe
unverstindlich, wieso er sich der Miihe unterzieht, seine Gegner theoretisch
aufzubauen, um sie dann effektvoll abzufertigen.

Dass sich das Kaleidoskop der Welt aus beliebig vielen irreduziblen
Blickwinkeln zusammensetze, dass es so viele Wahrheiten wie Beobachter-
standpunkte gebe, ist nur die eine Seite der konstruktivistischen Medaille. Die
andere Seite ist ihr uneingeschrinkter Anspruch auf Kritik, auf die Entlarvung
des Scheins objektiver Erkenntnis, ihr Anspruch schlieBlich, die
Grundverfassung der gegenwirtigen Gesellschaft addquat zum Ausdruck zu
bringen. Weil jedoch nach konstruktivistischer Lesart zu dieser
Grundverfassung die nicht aufeinander riickfiihrbare — und d.h. vor allem:
unvermittelte — Vielgestaltigkeit von Weltauslegungen gehort, kommt das
konstruktivistisch-systemtheoretische Paradigma seinem eigenen Kritikanspruch
immer wieder in die Quere: Es behauptet seine Geltung gegeniiber allen
konkurrierenden (vor allem dialektischen) Paradigmen — und behauptet zugleich
deren Relativitit. Daraus resultiert die doppelte Figur strikter Ablehnung und
ausdriicklicher Indifferenz. Sie findet ihren Ausdruck in der behaupteten
Unmoglichkeit theoretischer Vermittlung: Allgemeines und Besonderes,
,subjektive und kollektive Vernunft (Tenorth 1992 b, S. 137), Erkennen und
Handeln, die verschiedenen Wissensformen der je unterschiedlichen
Lebenswelten — all dies findet nach konstruktivistischer Lesart theoretisch nicht
mehr zueinander. Die funktionalistische Rede von ,Funktionssymbiosen’, von
,Uberschneidungsbereichen’ oder , Verschrinkungszonen’ (vgl. Schriewer 1987,
S. 87ff.) vermag dieses grundsitzliche Manko an keiner Stelle aufzuheben.
Paragraph 1 des konstruktivistischen Grundgesetzes lautet: ,Eine begriffliche
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Vermittlung findet nicht statt!” Damit ist der Grundmodus kritischer Reflexion
aufgehoben.*

Nachdenklich klappte ich die Zeitschrift zu. Dies war kein Text fiirs Archiv. Wie
immer die Zeitschrift dort hingeraten sein mochte, sie gehorte eigentlich in den
Lesesaal im ersten Stock. Hastig klemmte ich die Artikelserie unter den Arm und
tastete mich aus dem Gewdélbe. Wihrend ich die Treppe emporstieg, wusste ich:
Dieser Besuch im Archiv wiirde mich noch geraume Zeit beschdiftigen. Die
Selbstverstindlichkeit der Mainstream-Pddagogik war dahin. Was meinen Blick
ab jetzt gefangen nehmen sollte, waren die zahlreichen Untiefen, iiber die der
Mainstream scheinbar unberiihrt noch immer hinweggleitet.
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II. Inside the Matrix:

»,INothing is real!‘‘ — Konstruktivistisch- systemtheoretische
Zauberkunststiicke

(Anm.: Das Einstiegskapitel nahm sich die Freiheit, den konstruktivistischen
Begriff der ,Wirklichkeitsfiktion’ zu persiflieren, indem es pointierte, kritische
Analysen  zu einer  fiktiven, phantastischen Rahmengeschichte
zusammenmontierte. Die nachfolgenden Ausfiihrungen kehren indes zur
iiblichen und bewdhrten Form wissenschaftlicher Argumentation zuriick.)

Mit dem konstruktivistisch-systemtheoretischen Mainstream hat eine neue
Rhetorik in die Pddagogik Einzug gehalten. Sie importiert ein ganzes Arsenal
neuer Begrifflichkeiten, deren Konnotation zwischen technizistischem Flair und
philanthropischer Lebensreform changiert: Begriffe wie ,System und Umwelt’,
,Leitdifferenz und Selbstreferenz‘, ,Paradoxie und Asymmetrisierung® oder
,Anschlussfahigkeit und strukturelle Kopplung‘ verweisen auf eine subtil sozio-
technische Instrumentierung. Daneben aber kommt ein andersgeartetes
Vokabular ins Spiel, das an reformpéadagogische Traditionen ankniipft und sich
mit dem Glamour der Freiheit schmiickt: ,Autonomie und Autopoiesis®,
,Kreativitit und Selbstorganisation‘, ,Subjektivitit und Perspektivitit, nicht
zuletzt , Viabilitdt und Ermoglichungsdidaktik®. Vor allem diese Begrifflichkeit
lasst padagogische Praktiker aufhorchen. Angesichts der Uniibersichtlichkeit,
gar Wirkungslosigkeit, mit der sich Piddagogen in den unterschiedlichsten
Praxisfeldern heute konfrontiert sehen, weckt das Vokabular des piddagogischen
Konstruktivismus Hoffnungen auf eine Wende zum Besseren.

Die Entlastungsbotschaft, die die konstruktivistische Rhetorik dem
padagogischen Praktiker prédsentiert, zielt in eine doppelte Richtung: Einerseits
mochte sie eine Erklidrung dafiir liefern, warum so viele Interventions- und
Belehrungsversuche, die den steinigen Pddagogenalltag ausmachen, am Ende
fruchtlos bleiben. Zugleich aber fordert sie dazu auf, neuen Mut zu schopfen,
denn mit dem konstruktivistischen Paradigma kdmen auch neue Moglichkeiten
ins Spiel. Anstelle von Indoktrination, stupidem Zwang und passiver Belehrung
konnten sich Pddagogen eines ganz anderen, variantenreicheren Inventars von
Methoden bedienen: Mehr denn je komme es darauf an, Lernumwelten zu
arrangieren und zu inszenieren, sich in Driftzonen zu bewegen, die Kreativitit
und Selbstorganisation von einzelnen und Gruppen zu stimulieren, die
Lernchreoden und individuellen Entwicklungslinien von Lernsituationen in den
Blick zu nehmen usw.
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Bei genauerem Hinsehen wird zwar sehr schnell deutlich, dass das angepriesene
Methodeninventar in vielen Fillen altbekannt und altbewdhrt ist (auch wenn die
Terminologie bisweilen ungewohnte Anlethen in der Biologie bzw.
Evolutionstheorie unternimmt), doch schmailert dies nicht den Glanz des Neuen,
den der pddagogische Konstruktivismus fiir sich in Anspruch nimmt. Es kommt
diesem innovativen Gestus auch gut zupass, dass er sich in einer
Absetzbewegung von jeglicher ,Schwarzen Piddagogik’ etabliert: Pidagogische
Konstruktivisten ziehen gegen Intoleranz und Indoktrination, gegen alle Arten
von Pauk- und Drill-Pddagogik, auf eine Weise zu Felde, als seien sie in den
letzten Jahrzehnten der Normalfall gewesen. Der Kontrast, auf den diese
Schwarz-Weil3-Rhetorik abzweckt, verfehlt seine Wirkung nicht. Vermutlich
spricht der Grundtenor der ,neuen Richtung* vor allem solche Piddagogen an, die
bereit sind, sich in gutwillige Reformbemiihungen zu stiirzen (oder die sich in
thnen zerschlissen haben). Denn trotz aller Schwierigkeiten, die ithnen Kinder
und Jugendliche bereiten, ging und geht es ihnen um die Autonomie und
Selbstiandigkeit der thnen anvertrauten Klientel. Und gerade in diesem Punkt
kommt ithnen die konstruktivistische Piddagogik entgegen. Sie erklidrt ndmlich,
warum es per definitionem bei einem ,autopoietischen System’ um gar nichts
anderes gehen kann.

Indes bleibt zu fragen, ob mit der Infiltration systemtheoretischer und
konstruktivistischer Begriffe nicht zugleich auch Hypotheken iibernommen
werden miissen, die engagierten Praktikern wie Theoretikern zunéchst
verborgen bleiben. Das Manko des Konstruktivismus liegt zwar nicht
allenthalben auf der Hand, doch teilt es sich seinen padagogischen Spielarten
unter der Hand mit. (Anm.: Diese pddagogischen Spielarten variieren ebenso
wie ,der Konstruktivismus’, den es — wie Arnold immer wieder betont — so nicht
gibt (vgl. Arnold 2003, S. 51). Reich z. B. breitet ein Theoriesortiment von allein
sechs ,Ansdtzen’ vor seinen Lesern aus (vgl. Reich 2001) und es lieflen sich
problemlos weitere hinzufiigen. Zum Teil haben diese ,Ansdtze’ wenig
miteinander zu schaffen, so dass man sich zu Recht fragen kann, ob der Begriff
des ,Konstruktivismus’ nicht lingst bis zur Unkenntlichkeit ausgediinnt ist. So
prasentiert etwa Arnold ein Begriffsverstindnis, dessen Unbestimmtheit
beliebige Ausdeutungen erlaubt: , Der Begriff ,Konstruktivismus’ steht...fiir
zahlreiche Theorien und Konzepte aus unterschiedlichen Kontexten, denen allen
die Vorstellung gemeinsam ist, dass der Mensch keinen unmittelbaren
erkenntnismdfigen Zugang zur Wirklichkeit hat, sondern lediglich das zu
erkennen — auf sich ,wirken’ zu lassen — vermag, was er mit seinen Sinnen
realisieren und mit seinen kognitiven und emotionalen Ressourcen verarbeiten
kann.* (Arnold 2003, S. 51) Unter dieser Fahne liefen sich fast alle Vertreter
moderner Erkenntniskritik versammeln — mit Ausnahme naiver Realisten, die
immer noch glauben, sie konnten der Unmittelbarkeit des Augenscheins trauen.
(Aber wo gibt es die noch?)
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Um dem Proprium ,des Konstruktivismus’ auf die Spur zu kommen, scheint es
daher angeraten, sich mit dem ,harten Kern’  konstruktivistischer
Erkenntnistheorie  auseinander zu setzen: Hard-Core-Konstruktivisten
bezeichnen sich selbst als ,radikal’. Entsprechen lassen sich im Radikalen
Konstruktivismus die ,essentials’ konstruktivistischer Theoriebildung am
klarsten wiederfinden, die dann von Anhdngern und Mitldufern auf die eine oder
andere Weise iibernommen oder auch verwdssert werden. Wie dieser Riickgriff
erfolgt, wie viel Eklektizismus im Spiel ist, wie viel Stimmigkeit und
Uberzeugungskraft die pidagogischen Spielarten fiir sich verbuchen konnen, ist
im einzelnen zu kldiren.

Natiirlich konnen pddagogische Konstruktivisten, denen der ,theoretische
Boden’ zu heifs wird, nachtréglich immer erkliren, so radikal hditten sie es nicht
gemeint. (Arnold und Siebert beispielsweise halten sich diese Hintertiire offen.)
Zudem haben ,weichgespiilte Varianten’ des Konstruktivismus einen
strategischen Vorteil: Kritikern gegeniiber ldsst sich immer einwenden, die
erhobenen Einwdnde triifen nicht zu, da man ,,ldingst schon nicht mehr ,Alles-in-
Allem’-Positionen (vgl. Arnold 2003. S.60) vertrete. (Zur Konstruktivismus-
Kontroverse in der Erwachsenenbildung und politischen Bildung vgl. Hufer
2001; Hufer/ Klemm 2002) Um dem auf die Spur zu kommen, wiren die
erkenntnistheoretischen Fallstricke des Radikalen Konstruktivismus offen zu
legen. Im Riickblick némlich zeigte sich, dass die Schwarz-Weil3-Rhetorik,
deren sich konstruktivistische Piddagogen gern bedienen, einer theoretischen
Unvermitteltheit entspringt, die konstruktivistische Vordenker zum Programm
erheben. FErst dann wiirde klar, dass die hochgelobte Autonomie des
,autopoietischen Systems’ nicht Unabhidngigkeit bedeutet, sondern als
solipsistische Isolation gelesen werden muss: als ,selbstreferentielle
Geschlossenheit‘. Dann auch wiirde deutlich, dass der Begriff der ,strukturellen
Kopplung’ nicht mit der Vorstellung von gesellschaftlicher Vermittlung iiber
einen Leisten geschlagen werden kann, sondern als Adaptionsfigur von
,Organismus und Milieu’ bzw. ,System und Umwelt’ gelesen werden muf}. Was
als ,Ermoglichungsdidaktik’ und Arrangement von Lernwelten vorgestellt wird,
gibe seine Schattenseiten zu erkennen: ndmlich eine subtile Form der sanften
Disziplinierung. Und was vorderhand als Subjektzentrierung ins Feld gefiihrt
wird, tridte schlieBlich als forcierte Ausbeutung individueller Ressourcen in
Erscheinung.

Dies alles aber bleibt zunichst hinter dem Schleier der Befreiungs-Rhetorik
verborgen. Doch wichst der Verdacht, dass diejenigen, die gutwillig aufs
konstruktivistische Pferd setzen, zu guter Letzt einem trojanischen Konstrukt
aufsitzen. Im Schutz einseitiger Fragestellungen, sprachlicher Uberzogenheiten
und begrifflicher Verdunkelungen etabliert sich eine padagogische Ideologie,
die womoglich einer kritischen, aufgekldrten und selbstbestimmten
padagogischen Praxis die Spitze abbricht. Dass viele, die die konstruktivistische
Programmatik emphatisch begriilen, gerade dies nicht wollen, sei ebenso
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zugestanden wie die Einsicht, dass konstruktivistische Begriffe nicht einfach aus
threm Verwendungskontext herausgelost werden konnen, ohne den Kontext
selbst mitzutransportieren.

Wie also sind die konstruktivistischen Begrifflichkeiten ins Spiel gekommen,
die dann mit so viel gutem reformpiddagogischem Willen aufgeladen werden?
Um dieser Frage nachzugehen, wire der theoretische Hintergrund
auszuleuchten, vor dem Konstruktivisten ihre Fassung
gesellschaftstheoretischer, psychologischer, piddagogischer, vor allem aber
erkenntnistheoretischer Problemstellungen effektvoll anpreisen. Der Radikale
Konstruktivismus versteht sich in der Tradition eines philosophischen
Skeptizismus. Wenngleich jungen Datums, verweist er mit Vorliebe auf eine
lange Ahnengalerie. Zu seinen Stammvidtern rechnet er eine illustre
Ansammlung von Geistesgrofen, angefangen bei Sokrates und Xenophanes,
tiber Vico, Kant, Vaihinger (den zuvor vermutlich kaum jemand zur Kenntnis
nahm) und Nietzsche bis hin zu Dewey und Piaget. Diese Ahnenreihe erscheint
heterogen - und variiert nach Bedarf. Es bleiben mehr oder minder grof3e
Bruchstiicke, die der Radikale Konstruktivismus aus der Geschichte der
Erkenntnistheorie herausbricht, um sie zu beerben. Doch wie weit er dabei auch
immer zuriickgehen mag: Problemstellung und Losungsvorschlag des Radikalen
Konstruktivismus haben einen durch und durch modernen Zuschnitt. Gerade
weil er dem geistigen Kontext der Moderne zugehort, eignet dem Radikalen
Konstruktivismus ein aufklérerischer Impuls. Er findet seinen Abglanz in der
rhetorischen Figur des ,Nichts-anderes-als’, mit der Konstruktivisten ihre Leser
gern verbliiffen. Dennoch ldsst sich mit guten Griinden bezweifeln, ob die
Erkenntniskritik des Radikalen Konstruktivismus als Speerspitze theoretischer
Aufkldrung gelten kann. Eher ist davon auszugehen, dass es sich um einen
Irrlaufer moderner Erkenntniskritik handelt, der sich - statt aufzukldren — am
Ende in Selbstwiderspriichen und Kurzschliissen verfangt.

2.1 Das Zauber-Einmaleins: Zur Programmatik des Radikalen
Konstruktivismus

Nimmt man zunichst einmal den Radikalen Konstruktivismus beim Wort, so
besteht seine Radikalitit vor allem in der Uberzeugung, fiir das
Erkenntnisproblem der Neuzeit eine radikale Losung anbieten zu konnen. Dieses
Erkenntnisproblem aber fillt nicht vom Himmel; es ist Produkt einer
fundamentalen gesellschaftlichen Umwélzung: Konnte die mittelalterliche
Feudalordnung noch auf die Vorstellung von - unabhéngig vom Menschen und
seiner Praxis geltenden - Universalien zuriickgreifen (allen voran Gottes als ,ens
realissimum®), so setzt mit dem Zerfall des ,ordo‘ die nominalistische Kritik am
Universalienrealismus ein. Diese Kritik ,,bringt den ontologischen Vorrang des
Allgemeinen zum Verschwinden. Zugleich wird damit die Nichtigkeit des
Einzelnen bestritten. ... Was dem vornominalistischen Bewusstsein die Differenz
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von Allgemeinem und Einzelnem war, fillt nun in den Einzelnen und wird zur
Differenz von Subjekt und Objekt* (Euler/Pongratz 1995, S. 207 f.). Wie aber
das Verhiltnis von Subjekt und Objekt zu denken und praktisch einzurichten sei,
dies wird zum zentralen Problem der Moderne.

In pidagogischer Wendung zeigt sich nun, dass die gesellschaftliche
Reproduktion nach einer neuen allgemeinen Verbindlichkeit verlangt, die nur
iber eine ,,Massenmoral‘ (Koneffke 1979, S. XXII) sichergestellt werden kann.
Das Problem der modernen Gesellschaft besteht also darin, eine neue
Allgemeinheit zu konstituieren, die durch die Einzelnen hindurch auf Dauer
gestellt werden muss. In erkenntnistheoretischer Perspektive bedeutet dies, dass
die Verhiltnisbestimmung von Subjekt und Objekt seitdem den zentralen Platz
philosophischer Erkenntnisbemiihungen einnimmt. Die groBen Entwiirfe des
Rationalismus und Empirismus, des Kritizismus und der Dialektik miihen sich
seit dem 17. Jahrhundert unablissig mit dem Versuch, den Vermittlungen von
Subjekt und Objekt nachzuspiiren. Und noch die divergenten philosophischen
Stromungen des 19. und 20. Jahrhunderts — seien es Hermeneutik oder
Phinomenologie, Positivismus oder historischer Materialismus — treffen sich im
Bemiihen, auf das Problem der Vermittlung von Subjekt und Objekt im
Erkenntnisprozess eine Antwort zu finden.

Wie immer dabei die problematische Verhiltnisbestimmung von Subjekt und
Objekt gefasst worden sein mag, wie intensiv auch um die Genesis und Geltung
von Erkenntnis gestritten worden sein mag: Die Losung, die der Radikale
Konstruktivismus anzubieten hat, hat zunédchst etwas Verbliiffendes. Er schligt
ndmlich vor, den ,gordischen Knoten‘ der Subjekt-Objekt-Problematik mit
einem scharfen Schnitt zu durchtrennen. Denn seiner Ansicht nach gibt es gar
kein Vermittlungsproblem - weil es keine Vermittlung von Subjekt und Objekt
gibt.

Wer dem vorbehaltlos zustimmt, ist erkenntnistheoretisch eine ganze Menge
Fragen los, vor allem Fragen, die das Verhiltnis von Identitit und Differenz
betreffen, das Verhiltnis von Erfahrung und Bildung, das Verhiltnis von Lehren
und Lernen, nicht zuletzt das Verhéaltnis von Individuum und Gesellschaft. Die
Erleichterung allerdings, die der unnachgiebige Schnitt des Radikalen
Konstruktivismus verspricht, indem er das Erkenntnissubjekt von aller
Erkennbarkeit der Welt abschottet, ist nur von kurzer Dauer. Es tun sich
Folgeprobleme auf, die die Vermittlungsproblematik durch die Hintertiire
wieder ins Spiel bringen. Sie kiindigen sich an in Ungereimtheiten und logischen
Inkonsistenzen, die sich dem kritischen Leser in dem Moment aufdringen, wenn
der Pulverdampf markiger Thesen verraucht ist. Schauen wir uns das Zauber-
Einmaleins des Radikalen Konstruktivismus daher etwas genauer an:
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2.1.1 Das Verschwinden (-lassen) der Wirklichkeit

Die zentrale These, mit der der Radikale Konstruktivismus Furore macht, wird
von den unterschiedlichsten Autoren (von Foerster, von Glasersfeld, Maturana,
Varela, Schmidt, Rusch, Roth, Watzlawick u. a.) im Kern in gleicher Weise
vertreten. Bei von Glasersfeld lautet sie z. B. so: ,,Wahrheit im Sinne einer
Korrespondenz mit der Realitdt ist ausgeschlossen, denn von der Wahrheit
verlangt man ja, dass sie objektiv sei und eine Welt beschreibe oder darstelle,
wie sie ,an sich® ist, d. h. bevor der Beobachter sie durch den Erkenntnisapparat
wahrgenommen und begriffen hat. In dieser Situation auch nur von einer
Anndherung zu sprechen, das heifit, Anndherung an eine wahre Représentation
der objektiven Welt, ist sinnlos, denn wenn man keinen Zugang hat zu der
Realitit, der man sich nahern mochte, kann man auch den Abstand von ihr nicht
messen® (von Glasersfeld 1998, S. 37). Die dargelegte Position gibt sich strikt
antirealistisch, indem sie eine Absetzbewegung von der Idee einer absolut
objektiven Erkenntnis vollzieht. Doch selbst wenn man diese Idee — die in dieser
Weise heute kein Wissenschaftler mehr vertreten wiirde — fiir einen
Pappkameraden hilt, bleibt der frontale Angriff gegen jede Form eines
korrespondenztheoretischen Wahrheitsbegriffs bestehen: ,,Der entscheidende
Unterschied zwischen den Realisten und den Konstruktivisten®, schreibt von
Glasersfeld, ,liegt... darin, dass der Realist glaubt, seine Konstrukte seien eine
Kopie oder Widerspiegelung unabhingig von ihm existierender Strukturen,
wihrend der Konstruktivist sich der Rolle des Subjekts als des Urhebers aller
Strukturen bewusst bleibt** (von Glasersfeld 1987a, S. 106).

Im Klartext hei3t das: Die Annahme einer erfahrungsunabhingigen Wirklichkeit
ist ein Scheinproblem. Die traditionelle Vorstellung von der Natur des Wissens,
so belehrt uns der Radikale Konstruktivismus, schleppe ein grundsitzlich
falsches Bild von der Erkenntnis mit sich, wonach es iiberhaupt etwas
Objektives  gebe.  Erst diese  unzuldssige  Voraussetzung  einer
bewusstseinsunabhingigen Realitidt lasse es sinnvoll erscheinen, nach einer
Korrespondenz wissenschaftlicher Hypothesen mit der Realitit zu suchen bzw.
zu hoffen, wir konnten uns — wenn schon nicht in einem absoluten Sinn —
wenigstens approximativ der Wahrheit ndhern. Sobald dieser Trugschluss
jedoch durchschaut sei, konne das Streben nach Wahrheitserkenntnis nicht mehr
zur Legitimation wissenschaftlicher Téatigkeit dienen. Stattdessen miissen sich
nach konstruktivistischem Verstindnis Forschungstitigkeiten auf andere Weise
ausweisen. Zu diesem Zweck fithren Konstruktivisten das Kriterium der
Viabilitét (also: der Gangbarkeit oder Passung von Wirklichkeitskonstruktionen)
ein, von der die Bedeutsamkeit und Geltung von Erkenntnissen letztlich
abhiingen soll. Das traditionelle realistische Paradigma des Erkennens wird also
durch eine instrumentalistische (oder pragmatistische) Interpretation ersetzt,
wonach wahre Erkenntnis in Niitzlichkeit oder Brauchbarkeit bestehe.
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Angesichts dieser umfassenden Zuriickweisung der erkenntniskritischen
Tradition der Moderne stellt sich die Frage, was denn Konstruktivisten
zugunsten ihrer eigenen Position ins Feld fiihren konnen. Gewohnlich verweisen
siec in diesem Zusammenhang auf Hirnforscher und Neurobiologen,
Kybernetiker und Psychologen, deren empirisch fundierte Forschungsresultate
nach konstruktivistischer Auffassung eine ungeahnte erkenntnistheoretische
Sprengkraft entwickeln. Tatsdchlich nimmt der Radikale Konstruktivismus fiir
sich in Anspruch, eine 'empirisch fundierte Erkenntnistheorie' zu sein. Mit Hilfe
empirischer Ergebnisse der Neurophysiologie und Erkenntnisbiologie sollen
sich die zentralen Behauptungen des Radikalen Konstruktivismus unter Beweis
bringen lassen - vor allem die These, der erkennende Mensch sei ein 'operational
und semantisch geschlossenes, autopoietisches System'. Daraus wiederum wird
der Schluss gezogen, Erkenntnis werde nur (im Sinne von: ausschlielich) vom
Subjekt hervorgebracht bzw. in umgekehrter Perspektive: Aufgrund ihrer
informationellen Geschlossenheit haben Subjekte keinen Zugang zur Welt.

Doch allein schon die Behauptung, aufgrund neurophysiologischer, objektiver
wissenschaftlicher Erkenntnisse begriinden zu konnen, dass es keine
Objektivitdat gebe, ist nur schwer plausibel zu machen. Die einzig mogliche
Antwort auf solche Paradoxien hat einer der luzidesten Kritiker des Radikalen
Konstruktivismus — ndmlich Ralf Niise — ldngst gegeben: ,,Wenn man keinen
Zugang zur Umgebung hat, dann kann man auch nicht feststellen, dass man ihn
nicht hat* (Niise 1995, S. 251). Bevor wir uns jedoch in eine intensivere
Auseinandersetzung mit den fragwiirdigen Schlussfolgerungen des Radikalen
Konstruktivismus begeben, sei die konstruktivistische Programmatik in ihren
Grundziigen zundchst kurz vorgestellt. Die entscheidenden Thesen und
Schlussfolgerungen des Radikalen Konstruktivismus lassen sich wie folgt
zusammenfassen (vgl. Pongratz 1997, S.176 1.):

* Das menschliche Gehirn ist operational und semantisch geschlossen; es
kann Wirklichkeit nicht reprisentieren, sondern nur konstruieren.

* Bei der Herstellung von Wahrnehmung als Interpretation von
Bedeutungszuweisungen interagiert das Gehirn mit seinen inneren
Zustinden.

* Die Realitit als wissensunabhéngiger Bezugsgegenstand ist daher eine
Fiktion.

* Die kognitiven Konstruktionen der Beobachter sind nicht hinsichtlich ihres
Wabhrheitsgehalts, sondern hinsichtlich threr ~ pragmatischen
Orientierungsleistung fiir menschliches Leben zu beurteilen.
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» Kriterium der Erkenntnisleistung ist die Viabilitit der Konstrukte, also ihre
Gangbarkeit, Passung oder Funktionalitit hinsichtlich der Aufgabe, sich in
einer kontingenten Umwelt zu erhalten und zu entwickeln.

e Evolution wird fassbar als Erkenntnis- und Lernprozess, d.h. als kognitiv
strukturierende Umweltaneignung autopoietischer Systeme.

* Die Selbstorganisation und Selbsterhaltung autopoietischer Systeme lduft
tiber ein dauerhaftes, aneinander anschlieBendes Prozessgefiige von
Selektionen, in denen Innen-Aufen-Differenzen vom  System
hervorgebracht und aufrechterhalten werden. Autopoietische, sich selbst
erzeugende Systeme sind verwiesen auf die Anschlussfahigkeit von
Prozessverldufen.

* Aufgrund der operationalen Geschlossenheit von Systemen ist Lehren als
unmittelbare pddagogische FEinflussnahme auf ein differentes System
unmoglich.

e Der Zusammenhang zwischen Systemen kann nur als strukturelle
Kopplung, d.h. als nichtdeterministische Beziehung aufgefasst werden.
Institutionalisiertes Lehren setzt interne Operationen des ,lernenden
Systems‘ voraus, die erst durch ,Externalisierung‘ fiir AuBeneinfliisse
anschlussfdhig werden.

Damit sind zentrale Grundpositionen des Radikalen Konstruktivismus
umrissen. IThre Uberzeugungskraft aber gerit bei niherem Zusehen ins
Wanken. Nehmen wir also die Argumentationslogik des Radikalen
Konstruktivismus etwas genauer unter die Lupe:

Um die folgenreiche Behauptung, der menschliche Organismus sei hinsichtlich
seiner Erkenntnisfihigkeit operational und informationell geschlossen,
aufstellen zu konnen, braucht es einen spezifischen Blick auf den menschlichen
Erkenntnisapparat (und das ist nach dieser Lesart: das Gehirn). Dieser Blick
schlieBt per definitionem eine funktionale Beobachterperspektive aus, d. h.
Erkenntnisbiologen wie Maturana und Varela halten es nicht fiir zuldssig, durch
funktionale Beschreibung (also durch einen Blick von auflen) die
Strukturverinderungen eines dynamischen Systems (also die Binnenprozesse im
System selbst) erfassen zu wollen. Vielmehr beharrt Maturana darauf, "dass es
ein prinzipiell inaddquates Verfahren ist, durch funktionale Beschreibung aus
einer relationalen (d. h. standpunktbedingten) Perspektive, wie sie von einem
Beobachter stets vorweg festgelegt wird, die Strukturverdnderungen eines
dynamischen Systems abbilden zu wollen, und dass derartige funktionale
Beschreibungen daher keinerlei konkrete Phdnomene im Bereich des
tatsdchlichen Operierens des beobachteten Systems reprisentieren” (Maturana
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1985, S. 57). Diese strikt anti-funktionalistische Perspektive macht durchaus
Sinn, weil sie den Biologen davor bewahrt, ein unreflektiert vitalistisches
Vokabular ins Spiel zu bringen, demzufolge das Gehirn etwas bestimmtes
bezweckt, Intentionen verfolgt, Effekte optimiert usw. (auch wenn sich bei
manchen Konstruktivisten, wie wir spiter sehen werden, dieses Vokabular
unbemerkt wieder einschleicht).

Maturana und Varela pladieren also dafiir, den Systemstandpunkt vom
Beobachterstandpunkt strikt zu scheiden. Sobald man sich jedoch auf den
Standpunkt des Systems - also: des Gehirns - stellt, bleiben die Zwecke des
Gesamtorganismus ausgeklammert, wihrend umgekehrt die im Inneren eines
Systems kausal wirkenden Mechanismen statt dessen hervortreten. So gesehen
ist es durchaus konsequent, wenn Maturana schreibt: "Vom Standpunkt des
Gehirns gibt es kein Innen und Auflen" (ebd., S. 142). In dhnlicher Weise
formuliert auch Roth: "Fiir das Gehirn existieren... nur die neuronalen
Botschaften, die von den Sinnesorganen kommen, nicht aber diese Sinnesorgane
selbst" (Roth 1987, S. 234). Erst der Blickwinkel 'vom Standpunkt des Gehirns'
aus macht es moglich, das Nervensystem als operational geschlossen zu
beschreiben. Entsprechend heifit es bei Maturana: "Ein Nervensystem operiert
als ein geschlossenes System. Als solches erzeugt es nur Zustinde ein und
derselben Art, ndmlich Zustiande relativer Aktivitat zwischen ihren neuronalen
Bestandteilen (Nervenzellen sowie Sensoren und Effektoren)" (Maturana 1987a,
S. 98).

Dass das Nervensystem Sensor- und Effektoroberflichen besitzt, hat also nur
der externe Beobachter im Blick, nicht aber das System selbst. Denn die
Signale, die von den Sensoroberflichen dem Gehirn zugeleitet werden, werden
von den Sinneszellen gleichsam in eine 'Einheitssprache’ verwandelt, in
elektrochemische Vorginge, die im Fachjargon als 'Feuern der Neuronen'
bezeichnet werden. "Die Signale, die dem Gehirn zugefiihrt werden," heil3t es
bei von Foerster, "sagen also nicht blau, hei}, cis, au, usw., sondern 'Klick,
Klick, Klick', d. h. sie sprechen nur von der Intensitét einer Storung und nicht
von 'was', nur von 'wie viel' und 'woher" (von Foerster 1994, S. 138). Unter
diesen Voraussetzungen kann man tatsichlich aus der Perspektive des Systems -
und nur aus dieser Perspektive - behaupten: "Das Nervensystem hat als ein
geschlossenes neuronales Netzwerk weder Input noch Output und es gibt kein
Merkmal seiner Organisation, das es ihm ermdoglichte, in der Dynamik seiner
Zustandsveridnderungen zwischen moglichen internen oder externen Ursachen
fiir diese Zustandsveridnderung zu unterscheiden" (Maturana/ Varela, in:
Maturana 1985, S. 229).

Auf dem Hintergrund einer so verstandenen operationalen Geschlossenheit des
Nervensystems ldsst sich nun die These vertreten, dass keine
bedeutungstragende Information von auflen in das System eindringe. Vom
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Standpunkt des Systems aus transformiert das Nervensystem lediglich nach
bestimmten Kontingenzbeziehungen neuronale Zustinde. Alle neuronalen
Zustinde konnen nach denselben Prinzipien transformiert werden. Unterschiede
ergeben sich allein durch die Art, wie die neuronalen Zustinde miteinander
zusammenhingen (vgl. Niise 1995, S. 59). In diesen Transformationen aber lisst
sich keine Codierung irgendwelcher dullerer Ereignisse erkennen, und es ist
auch keineswegs fiir die Erkldarung der Funktionsweise des Nervensystems
vonnoten, von einer solchen Codierung duBerer Ereignisse im Nervensystem
auszugehen. "Die These von der semantischen (Ab-)Geschlossenheit des
Gehirns ruht demnach auf zwei Argumentationsstringen. (a) Das Gehirn
versteht nur neuronale Signale, kann also nicht direkt mit der Welt interagieren,
sondern ist darauf angewiesen, dass das, was 'drauflen' passiert, von den
Sinnesorganen in seine 'Sprache' iibersetzt wird. (b) Da diese Sprache aber
'bedeutungsneutral' ist, geht bei der Ubersetzung 'das Original verloren™ (ebd.,
S. 65). Auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen kommen Radikale
Konstruktivisten zu ihren aufrithrerischen Thesen, alle vermeintlichen
Erkenntnisse iiber die Welt seien nichts als Wirklichkeitsfiktionen, die das
Subjekt mit Hilfe seines Erkenntnisapparates aufgrund eigenstindiger,
autopoietischer Operationen aus sich hervorbringe.

Objekttheoretische Einwinde

Um die Kritik der problematischen Behauptung, alle Erkenntnisse seien
Wirklichkeitsfiktionen, zu entfalten, scheint es sinnvoll, eine Unterscheidung
zwischen objekt- und metatheoretischen Argumenten vorzunehmen (auch wenn
in konstruktivistischen Texten diese Unterscheidung hdufig unter den Tisch
fallt). Auf objekttheoretischer Ebene wire zundchst zu kliren, wie die
empirischen Fakten zu bewerten sind, aus denen Radikale Konstruktivisten dann
umstandslos ihre metatheoretischen Konsequenzen ziehen. Die Kritik des
Konstruktivismus muss also, soweit er sich auf Detailanalysen stiitzt, selbst ins
Detail gehen (vgl. Dettmann 1999, S. 113 ff.). Dann erst treten die speziellen
Forschungskontexte in den Blick, aus denen die konstruktivistischen Theoreme
herausgeldst und verallgemeinert wurden. Maturana macht diesen Vorgang
anschaulich deutlich: ,,Damals untersuchte ich die Farbwahrnehmung von
Tauben. Ich versuchte, Korrelationen zwischen den Aktivititen retinaler
Ganglienzellen und den  Farben i1im  Sinne der  spektralen
Energiezusammensetzung zu berechnen. Dabei wandte ich das damalige
Standardverfahren an. Es bestand darin, dass den Versuchstieren Farbtafeln
optisch dargeboten und gleichzeitig die Aktivititen einer Retinazelle
aufgezeichnet wurden. Es stellte sich heraus, dass die gesuchte Korrelation nicht
nachgewiesen werden konnte. Denn ich konnte keine eindeutige Korrelation
zwischen einer Farbe, die im Experiment als spektrale Energie bestimmt wurde,
und einer bestimmten Art von Ganglienzelle der Retina herstellen® (Riegas/
Vetter 1990, S. 12). Aus diesem Experiment nun folgert Maturana, dass dem,
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was wahrgenommen wird (also in diesem Fall: der wahrgenommenen Farbe)
nichts in der Wirklichkeit entspricht. Anders formuliert: Es gibt scheinbar keine
eindeutigen Korrelationen zwischen Aullenweltereignissen und
Wahrnehmungen.

Dabei muss man sich allerdings vor Augen halten, dass sowohl die
Schlussfolgerung, die Maturana aus seinem Experiment zieht wie auch die
Verallgemeinerung dieser Schlussfolgerung Interpretationen darstellen, die aus
dem Experiment nicht zwingend folgen. Es sind auch ganz andere, plausible
Erkldrungsmoglichkeiten des Experiments denkbar (vgl. Niise 1995, S. 134 ff.),
die nicht einfach das radikal-konstruktivistische Argument der fehlenden
Korrelation von AuBenweltereignissen und Wahrnehmungen zuriickweisen,
sondern es gleichsam iiberbieten: Die Farbwahrnehmung - so die Gegenthese
Ralf Niises - erweist sich danach ,im Endeffekt sogar als ,noch
informationshaltiger®, als es die bloBe“ (ebd., S. 140) Korrelationshypothese
impliziert.

Dies lisst zumindest vorsichtig werden bei der Ubernahme generalisierter
Schlussfolgerungen, die der Radikale Konstruktivismus auf der Grundlage sehr
begrenzter Voraussetzungen zieht. Unter der Hand nidmlich muss der
erkenntnisbiologische Interpretationskontext mit iibernommen werden, der nach
dem dritten oder vierten Aufguss schlicht unter den Tisch féllt. Am Ende reden
konstruktivistische Padagogen von Schiilern oder Lehrern als ,autopoietischen
Systemen‘, als ob es sich dabei um essentialistische oder ontologische Grofen
handelte. Was also gehort zur impliziten Hypothek, wenn man der Hypothese
der ,operationalen Geschlossenheit® folgt? Zur Hypothek gehort, dass man sich
dabei auf den ,Standpunkt des Gehirns* stellen muss. Wenn man sich allerdings
auf diesen Standpunkt stellt, sich also vergegenwirtigt, wie es wire, nur interne
Signale zur Deutung der Welt zur Verfiigung zu haben, dann wird es tatséchlich
auBlerordentlich schwierig, aus diesen internen Signalen etwas rekonstruieren zu
wollen, was auBBerhalb des Gehirns geschehen ist (vgl. ebd., S. 66).

Das Geschlossenheits-Theorem ist Folge eines spezifischen Standpunkts, der
selbst die Sensor- und Effektoroberflichen des Nervensystems, durch die es mit
seiner Umwelt in Beziehung steht, in Teile eines geschlossenen Systems
umdeutet. ,,Die sensorischen und die effektorischen Oberflachen®, heif3t es dazu
bei Maturana, ,die ein Beobachter bei einem gegebenen Organismus
beschreiben kann, machen das Nervensystem nicht zu einem offenen neuronalen
Netzwerk, da die Umwelt (in der der Beobachter sich befindet) lediglich als ein
intervenierendes Element wirkt, durch welches die effektorischen und die
sensorischen Neuronen interagieren und so die Geschlossenheit des Systems
herstellen* (Maturana 1985, S. 142). Wer so argumentiert, fiir den wird die
gesamte Umwelt des Systems schlicht und einfach zu einer intervenierenden
Variable, die gleichsam als ,,synaptischer Spalt* (von Foerster 1981, S. 57)
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einen neuronalen Zustand mit einem anderen neuronalen Zustand iiberbriickt.
,Wenn man das Nervensystem auf diese Art beschreibt, spricht man aber genau
genommen gar nicht mehr iiber ein System, dessen Bestandteile Neuronen sind
und das durch Sensor- und Effektoroberflichen begrenzt ist... Dieses System
ist... eigentlich groBer als das aus Neuronen bestehende System, da es die
Umwelt als ,intervenierendes Element‘ mit umgreift” (Niise 1995, S. 36). Von
diesem System aber ldsst sich partout nicht mehr behaupten, dass es sich mit
seinen Aktivititen nicht auf die Umwelt beziehe und geschlossen sei.

Man kann diese Kritik sogar noch einen Schritt weiterfiihren: Wenn es namlich
vom Standpunkt des Gehirns aus nur das Gehirn mit seinen neuronalen
Zustinden gibt, aber kein Innen und Auflen, dann macht die Frage der
Geschlossenheit eigentlich gar keinen Sinn mehr. Denn man kann Eigenschaften
eines Systems (z. B. dass es mit seiner Umwelt in einem offenen Austausch
steht) per definitionem nur von auBlerhalb des Systems (bzw. wenn man das
System als ganzes betrachtet) erkennen. Man kann aus der begrenzten
Binnenperspektive des Systems, aus dem kausalen Netz neuronaler Zustinde
keine Eigenschaften erkennen, die man nur von auflerhalb — also: im Hinblick
auf die Funktionen des Gesamtsystems — erkennen kann. Dass man sie im
Inneren des Systems nicht findet, animiert Radikale Konstruktivisten jedoch
dazu, den fehlenden Nachweis zur Grundlage weitreichender Schliisse zu
machen (vgl. Niise, S. 110 f.).

Umgekehrt aber gilt: Sowenig man aus dem konkreten kausalen Operieren eines
Systems unmittelbar auf seine Funktionen schlieBen kann, sowenig ist es
zuldssig, die Funktionen eines Systems fiir irrelevant zu erkldren. Mit dem
,Trick‘, die Umwelt eines Systems zur ,intervenierenden Variable‘ umzudeuten,
wird die Wirklichkeit auBerhalb des Systems ins System hineinverlagert,
wodurch ein Innenraum entsteht, in dem lediglich Strukturgesichtspunkte noch
eine Rolle spielen. Indem alle funktionalen Aspekte abgeschnitten werden,
verschwindet schliefflich die Wirklichkeit. Das ,Verschwinden der Wirklichkeit®
aber ist ein Effekt der Systemdefinition. Denn es kann aus dem Wald nicht mehr
herausschallen, als man hineinruft.

Implizit verleitet Maturanas erkenntnisbiologischer Ansatz dazu, Fragen nach
der Funktion von Gehirnaufbau und Gehirnmechanismen zu ignorieren oder
systematisch  auszublenden. Auf diese Weise geraten alternative
Beschreibungsperspektiven aus dem Blick, die das Gehirn nicht nur als kausales
Netzwerk auffassen, das mit internen Zustinden interagiert, sondern als
notwendig offenes System, das Zugang zu seiner Umwelt hat. ,,Da das Gehirn —
wie radikale Konstruktivisten sagen — nur ,Zugang‘ zu einem Teil der
Reprisentationsrelation — ndmlich zum Représentat — hat, kann es trivialerweise
nicht erkennen, dass seine Aktivationsmuster Reprédsentationen von etwas sind...
Wenn (aber) das Bestehen einer Reprisentationsrelation nur vom (externen)
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Beobachter festgestellt werden kann, dann muss man sich nicht wundern, dass
man sie nicht mehr erkennen kann, wenn man sich auf den ,Standpunkt des
Gehirns® stellt, wenn man sozusagen einmal so tut, als widre man kein
Beobachter mehr* (ebd., S. 112). Dann — und nur dann — ist es folgerichtig, vom
menschlichen Erkenntnisapparat anzunehmen, dass er nicht nur operational,
sondern eben auch semantisch bzw. informationell geschlossen sei. Maturana ist
sich dieser Bedingung durchaus bewusst: ,,‘Relevanz‘, ,Bedeutung®, ,Funktion®,
,Signifikanz® usw. sind... Ausdriicke, die auf den beobachtbaren
Interaktionsbereich der autopoietischen Einheit verweisen und nicht auf seine
internen autopoietischen Zustandsverdnderungen* (Maturana 1985, S. 152).
Wenn es also darum geht, so lieBe sich umgekehrt folgern, den
Interaktionsbereich eines Systems in den Blick zu nehmen, dann liegt es auf der
Hand, das System als bedeutungsoffen — und das heiBlt eben auch: als
erkenntnis- und lernfihig — zu konzipieren. Aus der reinen Binnenperspektive
bleibt unerklérlich, wieso ein Organismus iiberhaupt Sinnesorgane hat, wihrend
in der funktionalen AuBenperspektive sich sehr schnell ergibt, ,dass die
Funktion der entsprechenden Gehirnorganisation oder der beschriebenen
Mechanismen z. B. darin besteht, den einkommenden Reiz zu analysieren und
somit etwas iiber die entsprechende Umgebung des jeweiligen Organismus
auszusagen, damit dieser sich darin zurechtfindet* (Niise 1995, S. 117).

Im Rahmen der neurophysiologischen Analyse von Wahrnehmungsprozessen
gewinnt das Sehen fiir Konstruktivisten offensichtlich deshalb eine besondere
Bedeutung, weil es die Problematik menschlicher Erkenntnis objektiv wie auch
metaphorisch ,in den Blick riickt‘. Dariiber hinaus hat die Analyse von
Farbwahrnehmungen jedoch auch einen argumentationsstrategischen Vorteil:
Bei sekundidren FEigenschaften wie Farben ist es zumindest leichter, ihre
ausschlieBlich  subjektive  Konstruiertheit zu  behaupten als  bei
Primireigenschaften wie ,Form’, ,Groe’ oder ,Anzahl’. Dessen ungeachtet
erweist sich die konstruktivistische Schlussfolgerung, wahrgenommenen Farben
entspreche nichts in der Wirklichkeit, als voreilig. Wie bereits erwidhnt, kam
Maturana bei seiner Untersuchung der Farbwahrnehmung von Tauben zu dem
Schluss, dass keine eindeutige Korrelation zwischen einer Farbe, die im
Experiment als spektrale Energie bestimmt wurde, und einer bestimmten Art
von Ganglienzellen der Retina bestehe. Allerdings ist dieser Befund keineswegs
so iiberraschend, wie Maturana vorgibt: Dass sich keine farbspezifischen
Retinazellen finden lassen, ist in Anbetracht der physikalischen und
phidnomenologischen Sachlage eigentlich gar nicht anders zu erwarten. ,,Schon
die bloBe Existenz der Farbkonstanz zeigt, dass die wahrgenommene Farbe nicht
mit lokalen Wellenldngenverteilungen variiert, sondern iiber verschiedene
Beleuchtungen und somit jeweils unterschiedliche lokale Wellenldngenspektren
konstant bleibt... Da die Farbwahrnehmung auf diese Weise vom gesamten
Lichteinfall und somit vom Lichteinfall auf der gesamten Retina abhingt, kann
sie gar nicht in einzelnen Ganglienzellen in der Retina codiert werden, sondern
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muss entweder, wie Maturana et. al. sagen, in ,relativen Aktivititen der
Ganglienzellen” oder in der Aktivation von hoheren Cortex-Zellen bestehen®

(ebd., S. 137).

Sucht man nun nach Zuordnungen zwischen einem Farbeindruck und der
Oberflachenbeschaffenheit von Objekten, dann liegt es nahe, eine diachronische
Perspektive einzunehmen, d. h. nach dem Farbeindruck desselben Objekts bzw.
den Ursachen desselben Farbeindrucks zu verschiedenen Zeitpunkten bzw.
Beleuchtungen zu fragen. ,,Dabei wird man dann zum einen feststellen, dass
zwel Objekte mit unterschiedlicher Oberflichenstruktur bei jeder Art von
(natiirlicher) Beleuchtung auch durch unterschiedliche Farbeindriicke abgebildet
werden; auch wenn ein Objekt mit einer bestimmten Oberflidchenstruktur (etwa
eins, das als weil} abgebildet wird) bei Sonnenaufgang rétlicher als im Vergleich
zum Tageslicht erscheint, so erscheint es bei Sonnenaufgang doch immer noch
anders als ein benachbartes Objekt mit anderer Oberfldachenstruktur (etwa eins,
das bei Tageslicht als rot abgebildet wird)... Die Abbildung von
Objekteigenschaften in Farbeindriicke ist (,intragegenstindlich’ gesehen) zwar
nicht eindeutig; ,intergegenstandlich’ gesehen ist sie aber
,strukturunterschiedserhaltend” und gleichzeitig ,verdnderungskonstant’. In
Bezug auf die hier anstehende Frage ist damit zunichst einmal gezeigt, dass sich
durchaus auch eindeutige physikalische Korrelate zu einem Farbeindruck
ausmachen lassen, wenn man den Farbeindruck in seinem Gesamtkontext
betrachtet. Bei gegebenem Gesamtkontext (synchronisch gesehen) gibt es eine
eindeutige Zuordnung von Oberflidcheneigenschaften und Farbeindruck® (ebd.,
S. 139).

Sofern sich der Gesamtkontext jedoch &ndert (etwa bei Sonnenuntergang),
dndert sich die diachronische Variabilitit des Farbeindrucks. Dies ist jedoch
kein ,Wahrnehmungsfehler’: ,,Denn gerade weil alle sichtbaren Objekte bei
Sonnenuntergang leicht rétlicher im Vergleich zum Tageslicht erscheinen, kann
man vom resultierenden Muster der Farbeindriicke nicht nur auf die
Oberflacheneigenschaften der Objekte, sondern gleichzeitig auch auf die
generelle  Beleuchtungsidnderung  schlieBen. (ebd., S. 139). Das
Wahrnehmungssystem sagt dem Organismus also gleichzeitig, dass die Farbe
eines (phdnomenalen) Objekts (im Vergleich zu den anderen) immer noch die
gleiche ist und dennoch sich der Farbeindruck im Vergleich zu vorher leicht
gedndert hat (weil sich die Beleuchtung geéndert hat). ,,Wie immer sagt das
Wahrnehmungssystem also alles, was ein Organismus wissen muss. Und dies
kann es gerade deshalb tun, weil es (in Bezug auf verschiedene Beleuchtungen)
keine eindeutige Zuordnung von Oberfldcheneigenschaften und Farbeindriicken
gibt“ (ebd., S. 140). Dies alles berechtigt nun gerade nicht zu dem
konstruktivistischen Kurzschluss, dass dem, was wahrgenommen wird, nichts in
der Wirklichkeit entspreche. Selbstverstindlich bedarf es oftmals komplexer
interner Prozesse, um bestimmte Erscheinungen — wie etwa die Existenz der
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Farbkonstanz — wahrzunehmen. Und erst nachdem etwas wahrgenommen
wurde, wird man es (zumindest auf Widerruf) als existent ansehen konnen.
Daraus ldsst sich jedoch mitnichten folgern, dass das, was wahrgenommen
wurde, durch die Aktivitat des Wahrnehmens erschaffen worden sei.

Das von Konstruktivisten gern ins Feld gefiihrte Argument, man kénne zu einer
absolut sicheren Erkenntnis allein schon deshalb nicht gelangen, weil die
Moglichkeit versperrt sei, irgendeiner Wirklichkeit vor aller Erfahrung
innezuwerden, ist genaugenommen banal. Eine ,subjektfreie’ Erfahrung bleibt
tatséchlich eine Chimire. Was ,wirklich’ aulerhalb seiner kognitiven Welt liegt,
kann ein Beobachter nie ,wirklich’® wissen. Aber das bedeutet nicht, dass es
keine Wahrheit gibt, sondern nur, dass man sich immer irren kann (vgl. Niise
1995, S. 198). Moderne Wissenschaftler sind sich dieser Erkenntnissituation
auch durchaus bewusst. Denn sie behaupten keineswegs — wie es der Radikale
Konstruktivismus oftmals nahe legt — sie verglichen ihre gewonnenen
Beobachtungen und Erfahrungen mit irgendeiner ,primédren Realitédt‘, sondern
sie vergleichen Erfahrungen mit Erfahrungen, wobei die Bedingungen, unter
denen diese Erfahrungen gewonnen wurden, standardisiert werden.

Im Grunde orientiert sich auch Maturana - soweit er als empirischer Biologe
spricht - an diesem Modell wissenschaftlicher Erkldarung. Seine Explikation des
wissenschaftlichen Forschungsprozesses (vgl. Maturana 1985, S. 236 f.) erweist
sich als strukturell vollig deckungsgleich mit dem, was auch klassische
empirische ~ Wissenschaftskonzeptionen  auf  der  Grundlage  von
Korrespondenzvorstellungen formulieren: Im einen wie im anderen Fall geht es
um traditionelle Modelltestung. Allerdings gibt sich Maturana auBerordentliche
Miihe, bei seiner Beschreibung des empirischen Forschungsprozesses jeglichen
Eindruck, man konne mittels empirischer Erfahrung einer korrespondierenden
Realitdt auf die Spur kommen, zu vermeiden. Dies fiihrt zu sprachlichen
Kapriolen, etwa wenn er schreibt, die Wiederholung eines Experiments
ermogliche es einem ,Standardbeobachter’, ,,in seinem Erfahrungsbereich die zu
erklirende Erfahrung entstehen zu lassen* (Maturana 1990, S. 116). Solche
Formulierungen erwecken den Eindruck, dass Standardbeobachter gar nicht
Modelle auf ihren Realitdtsgehalt hin testen, sondern lediglich
Wirklichkeitsfiktionen im gemeinsamen Erleben abgleichen. Wenn man aber
jegliche Korrespondenzvorstellung verwirft, dann konnte man genauso gut auch
das Einnehmen von Halluzinogenen als wissenschaftliche Erkldrung
akzeptieren. ,.Denn diese Mittel setzen ,Operationen’ in Gang, die die
Konsequenz hitten, dass der Beobachter das zu beobachtende Phinomen in
seinem Erfahrungsbereich ,entstehen ldsst’™* (Niise 1995, S. 217). Diese
Uberlegungen legen einen wahrnehmungstheoretischen UmkehrschluB nahe:
Aus der Existenz von Wahrnehmungstduschungen folgt gerade nicht, dass man
die Welt nicht erkennen kann, sondern umgekehrt: dass es die Moglichkeit gibt,
zwischen Fiktion bzw. Tdauschung und Erkennen zu differenzieren.
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Metatheoretische Einwinde

Genaugenommen konnten Radikale Konstruktivisten sich ein korrespon-
denztheoretisches Verstindnis des Wahrnehmungsprozesses sogar zunutze
machen. Denn in zahlreichen Beispielen argumentieren sie explizit
objektivistisch-empirisch, um ihre zentrale These zu untermauern, dass
keine objektive Erkenntnis der Welt moglich sei. Allerdings ist dieser
Argumentationsansatz  offensichtlich paradox (so dass es wenig
verwundert, wenn als Ergebnis konstruktivistischer Analysen immer
wieder Paradoxien herausspringen). Die paradoxe Grundfigur des
Radikalen Konstruktivismus besteht in der schlichten Annahme, wir
konnten zweifelsfrei erkennen, dass wir nichts erkennen. Behauptet wird
also, auf der Basis empirischer Erfahrung lieBen sich Beweise vorstellen,
die zwingend zeigen, dass kein Zugang zur sogenannten AuBenwelt
moglich sei. Das Mariott’sche Experiment dient Maturana und Varela
hierzu u. a. als Beweisstiick. Es lohnt sich, diesen ,Beweis’ -
gewissermallen exemplarisch — unter die Lupe zu nehmen:

"Beim Mariott’schen Experiment handelt es sich um den empirischen
Nachweis der beiden unsensiblen Stellen in den Augenfeldern, an denen
sich keine Zapfen und Stidbchen befinden, weil dort die Nervenfasern aus
den einzelnen Netzhautelementen zusammenlaufen und als Sehnerv den
Augapfel durchdringen. Diese Stelle wird auch 'blinder Fleck' genannt.
Gewohnlicherweise wird das in diesem Bereich fehlende Gegenstandsbild
durch eine kognitiv konstruierte Fortsetzung der Umgebung kompensiert.
Wir sehen also zunichst nicht, dass wir an dieser Stelle nichts sehen. Erst
im Experiment wird es bemerkbar. Weil beim eindugig-fixierten Sehen die
Umgebungsfortsetzung bzw. Kompensation moglich ist, wird dadurch
erkennbar, dass etwas vorher Bemerktes jetzt durch Umgebungsfortsetzung
verschwunden ist. Die Korrektur menschlicher visueller Wahrnehmung
durch andere Wahrnehmungen wird hierdurch bewusst. Im Experiment féllt
dies dadurch auf, dass die Kompensation des blinden Flecks nicht nur mit
dem aktuellen Bild verglichen wird, sondern mit dem, was zuvor und
danach gesehen wurde.

Maturana und Varela beziehen sich in ihrer Argumentation aber auf das
genaue Gegenteil. Der nicht wahrgenommene Gegenstand dementiert
generell alle Wahrnehmung von Gegenstinden. Durch diese Folgerung
wird ein Schluss aus der Beobachtung als Beobachtung gesetzt. Denn nicht
das Bemerken des Nichtsehens ist fiir sie entscheidend beim Mariott’schen
Experiment, sondern das Nichtsehen selbst. Das Experiment wird
ausgewertet, als ob es nur aus dem Moment des Nichtsehens bestiinde.
Maturana und Varela schlieBen daraus in einem zweiten Schritt, dass man
im Augenblick des Sehens nicht sieht, dass man nicht sieht. Das Sehen sei
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also blind, als hétte das Nichtsehen eine eigene Evidenz und wire nicht erst
sich bewusst zu machen. Sich 'blind" auf die Wahrnehmung im Experiment
verlassend schlieBen Maturana und Varela daraus, dass man sich nicht auf
die Wahrnehmung verlassen kann. Das wiederum heif3t fiir sie, dass das,
was wir wahrnehmen, nicht eine Reprisentation der Aullenwelt ist, sondern
'innere Konstruktion' (Weber 1996, S. 22 {f.).

Die erkenntnistheoretische Schlussfolgerung wirkt in diesem Fall &dhnlich
erschlichen wie die behauptete Geschlossenheit des erkennenden Systems, das
selbst dann noch als geschlossen gelten darf, wenn es mit seiner Umwelt
interagiert, die dann als eine Art ,synaptischer Spalt’ erscheint. Das theoretische
Verwirrspiel beruht auf der einfachen Tatsache, dass Radikale Konstruktivisten
versuchen, ihre Objekttheorie erkenntnistheoretisch auf sich selbst anzuwenden
- was sie in Selbstwiderspriiche stiirzt. Dem lieBe sich dadurch entgehen, dass
die erkenntnistheoretische Argumentation nicht auf ein empirisches Fundament
Bezug nimmt (denn dies miindet zumeist in einen naiven Naturalismus), sondern
sich ihrer subjekttheoretischen Voraussetzungen versichert. In dieser Hinsicht
allerdings  bleiben die  konstruktivistischen = Uberlegungen entweder
unterbestimmt — um nicht zu sagen: nebulds — oder aber sie verwickeln sich in
eigentiimliche Zirkelschliisse, weil die erkenntnistheoretisch vorausgesetzte
Subjektivitit kein Pendant in irgendeiner Form von ,Sinneserfahrung’ findet.

So werden die transzendentalen Grundlagen des Erkenntnisprozesses schlicht
mystifiziert, etwa wenn es bei von Glasersfeld heilt: Die ,,zentrale Gro3e, das
erfahrende Subjekt selbst, bleibt geheimnisvoll. Ohne es jemals wahrnehmen zu
konnen, wissen wir, dass es das Herzstiick all dessen ist, was wir kontinuierlich
oder invariant in unserer Wahrnehmungswelt konstruieren* (von Glasersfeld
1987 a, S. 173). Das Geheimnis lieBe sich kritisch aufkliren, vorausgesetzt man
rdumt Erfahrung und theoretischer Reflexion iiberhaupt die Moglichkeit ein,
zwischen wahr und falsch unterscheiden zu konnen. Wo diese Differenz jedoch
im Relativismus von Wirklichkeitsfiktionen untergeht, bleibt am Ende nur die
Mystifikation iibrig — oder der entschlossene Sprung in den Zirkel sich selbst
stabilisierender Fiktionen: Der Beobachter (jener defiziente Platzhalter dessen,
was in der traditionellen Erkenntnistheorie einmal ,Subjekt’ hieB) wird als
Ergebnis einer fiktiven Konstruktion vorgestellt, die zugleich dazu dienen soll,
thren eigenen Ursprung fiktional zu rekonstruieren. Ohne jeden Anflug von
Selbstzweifel kreist Maturanas Theorie in einem selbstbestitigenden Zirkel,
indem er behauptet: Ich spreche ,,als Beobachter, und die Giiltigkeit dessen, was
ich sage, ist in jedem Zeitpunkt durch die Giiltigkeit der gesamten Theorie
gesichert. Diese wiederum erklért, so behaupte ich, warum ich es sagen kann*
(Maturana, S. 95). Wer sich in solchen Zirkeln bewegt, den werden externe
Argumente schwerlich erschiittern. Andererseits gibt es auch keine plausiblen
Griinde mehr, warum jemand in diesen Zirkel einsteigen sollte. Denn wenn sich
,,der Kreis an der Stelle schliefen soll, wo derselbe Beobachter, welcher die
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Beschreibung gemacht hat, von den beschriebenen Elementen selber verursacht
sein soll, wird die Sache schlichtweg absurd* (Diesbergen 1998, S. 217).

Die behauptete Zirkularitit des Erkenntnisprozesses findet ihr Pendant im
erkenntnistheoretischen Solipsismus, auf den die erkenntnistheoretische
Argumentation des Radikalen Konstruktivismus hinausldauft. Zwar gestehen
Radikale Konstruktivisten zu, dass jeder ontologische Solipsismus (also: die
Vorstellung, dass auBBer dem konstruierenden Konstrukteur nichts wirklich sei)
sich unldsbare Probleme einhandelt. Einen epistemologischen Solipsismus aber
(also: die Auffassung, dass es eine absolute Wirklichkeit gebe, die sich in
duBeren Einwirkungen bemerkbar mache, zu der es aber prinzipiell keinen
Zugang gebe) halten die meisten fiir durchaus vertretbar. Unter der
Voraussetzung eines epistemologischen Solipsismus bleibt jeder mit seinen
jeweiligen  Wirklichkeitsfiktionen allein. Angesichts der behaupteten
,semantischen und informationellen Geschlossenheit‘ lassen sich diese einsamen
Weltentwiirfe auch nicht teilen (im Sinne einer gemeinsamen Partizipation),
sondern allenfalls abgleichen (im Sinn einer adaptiven Kopplung).

Dennoch bleibt auch die gemiBigte Variante des epistemologischen Solipsismus
in logische Widerspriiche verstrickt. Denn der metaphysische Realismus, auf
den seine Wirklichkeitsauffassung hinausléduft (also: die Behauptung der Realitét
einer Welt, von der man zugleich nichts wissen kann), verfingt sich in
prinzipiellen Fallstricken: ,,Die These jedes metaphysischen Realismus ,Die
Realitit existiert bewusstseinsunabhingig’ ist selbstwiderlegend* (Sandkiihler
1992, S. 199). Aus diesem Grund gelingt es Radikalen Konstruktivisten auch
nicht, ihre eigene Position durchzuhalten. Kein Wunder also, dass z. B. von
Glasersfeld in ein und demselben Interview das eine Mal auf die Frage, ob er
Begriffe wie ,Wirklichkeit” oder ,Realitidt’ ausschlieBe, antwortet: ,,Wirklichkeit
im ontologischen Sinn ja* (von Glasersfeld 1987b, S. 404). Achtzehn Seiten
spater aber fiihrt er mit der gleichen Selbstverstandlichkeit aus: ,,LLassen sie mich
... betonen, dass der Konstruktivismus nie die Wirklichkeit — die ontische
Wirklichkeit - verneint oder verleugnet...“ (ebd., S. 422). Die forsche
Behauptung, dass es etwas gibe, von dem wir gar nicht wissen, was wir uns
darunter vorstellen sollen, wird denn auch von von Glasersfeld dahingehend
korrigiert, dass er einen ,,Fluss proximaler Signale* (Glasersfeld 1987 a, S. 165)
annimmt, der durch die Konstruktion von Regularititen und Invarianten
strukturiert werde. Allerdings lauft diese Vorstellung darauf hinaus, dass es fir
das erkennende System nicht nur Konstrukte, sondern so etwas wie einen
vorausliegenden ,Erlebnisstrom’ gebe, der allererst die Grundlage fiir das
Hervorbringen von Konstrukten abgibt. Wie immer man diese
erkenntnistheoretische Position auch einschitzen mag (die Rede vom ,,Fluss des
Erlebens“ (von Glasersfeld 1981, S. 36) erinnert unmittelbar an
lebensphilosophische Vorlidufer), die behauptete prinzipielle Geschlossenheit
unseres Erkenntnisapparats diirfte jedenfalls dahin sein.
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Mit der unfreiwilligen Offnung aber beginnen allerlei Realitiiten in die Welt des
Wirklichkeitskonstrukteurs  einzuwandern, die mit dem anfidnglichen
Solipsismus nichts mehr zu schaffen haben. Denn nun kommen auf einmal, so
1aBt uns Scheffer wissen, ,,in unserer geschlossenen kognitiven Welt andere, uns
ahnliche Wesen vor, und wir setzen .... voraus, dass diese anderen Menschen
unabhingig von uns existieren und dass wir mit thnen kommunizieren, auch
wenn alles weitere, was wir dann dariiber sagen, wieder nur von uns selbst
abhiingt“ (Scheffer 1990, S. 62). Solche Uberlegungen, so fragwiirdig sie auch
scheinen mogen, lassen Zweifel an den Grundiiberzeugungen des Radikalen
Konstruktivismus aufkommen. Was Wunder, wenn Konstruktivisten vor den
Konsequenzen ihrer eigenen Uberlegungen zuriickschrecken - zumindest dann,
wenn bedeutsame Primissen ins Wanken geraten. Auf der einen Seite geben
Radikale Konstruktivisten ungeniert zu Protokoll, man brauche, um ein
verldssliches Niveau von Wirklichkeitskonstruktion zu erreichen, ,.ganz
offensichtlich die anderen® (Glasersfeld 1987b, S. 417). Oder auch: Um ein
Selbstkonzept aufzubauen, seien ,,Erfahrungen notig..., die das Individuum mit
anderen Personen macht® (Schmidt 1987, S. 21). Um jedoch diese realistische
Erkenntnisauffassung mit dem Geschlossenheits-Theorem zusammenzubiegen,
muss man sich schon einiges einfallen lassen. So argumentiert etwa von
Foerster, der Mensch habe in seiner fiktionalen Welt zunichst thm dhnliche
Wesen geschaffen, welche nun ,,ihrerseits darauf bestehen konnen, sich als die
einzige Realitit, alles sonst aber als Produkt ihrer Einbildung zu betrachten®
(von Foerster 1981, S. 58). Diese wundersame Verwandlung von Fiktionen in
Realititen ist zwar nicht plausibel, diirfte aber den Kern einer
konstruktivistischen Interaktionstheorie abgeben, auf die wir spiter noch einmal
zuriickkommen werden.

Etwas verschlungener nehmen sich die Reflexionen zur sozialen Wirklichkeit
bei Roth aus, der gleichwohl behauptet, es sei ,.,kein Widerspruch, dass unsere
individuelle, in sich abgeschlossene Wirklichkeit eine soziale Wirklichkeit ist.
Denn das reale Gehirn, das diese individuelle Wirklichkeit erzeugt, kann... seine
Funktionen nur unter spezifischen sozialen Bedingungen entwickeln® (Roth
1987, S. 253 f.). Was aber, bitte schon, soll nun gelten? Ist die soziale
Wirklichkeit intern konstruiert oder gibt es sie wirklich? Radikale
Konstruktivisten bleiben, wenn sie in ein solches Dilemma geraten, nicht selten
,entschieden unentschieden‘. Sie liberlassen es ihren Interpreten, die jeweiligen
Schliisse zu ziehen. Luhmann z. B. votiert fiir eine realistische Interpretation:
.Selbstverstandlich ist der Konstruktivismus eine realistische Erkenntnistheorie,
die empirische Argumente benutzt“ (Luhmann 1990 b, S. 15/ Anm.). Dass
dieser selbstverstindliche Realismus am Ende Luhmanns eigene,
systemtheoretische Position in Bedringnis bringen konnte, steht auf einem
anderen Blatt.
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Wie immer man es dreht und wendet: Der Konstruktivismus kommt nicht
voraussetzungslos ins Spiel. Zu seinen Voraussetzungen aber gehoren
realistische Annahmen iiber die Struktur der Sachwelt ebenso wie iiber die
soziale Welt. Stets wird auf die eine oder andere Weise mit der Unterstellung
operiert, die solipsistisch konzipierten Systeme seien in der Lage, Erfahrungen
zu machen. Erfahrungen aber beziehen sich immer auf etwas, das sich auBBerhalb
,erkennender Systeme‘ befindet. Wiren diese Systeme wirklich vollig
geschlossen, miisste Erfahrung im strengen Sinn selbstreferentiell interpretiert
werden, d. h. erkennende Systeme machten gar keine Erfahrungen mit anderem
und anderen, sondern nur mit ,sich selbst‘. Auch wenn sich Konstruktivisten
immer wieder zu solchen Behauptungen verleiten lassen (vgl. Rusch 1987, S.
138), so miissen sie zu guter Letzt doch zugestehen, dass die Aulenwelt beim
Aufbau kognitiver Strukturen als einschrinkende Bedingung stets im Spiel ist.
Ohne diese Voraussetzung briche das Viabilititskonzept, das Radikale
Konstruktivisten an  die  Stelle eines  korrespondenztheoretischen
Wahrheitsbegriffs setzen mochten, in sich zusammen.

Viabilitdt bedeutet dabei zundchst, dass Wirklichkeitskonstruktionen tatsdchlich
scheitern konnen. Allerdings wird von einem rein funktionalen Verhiltnis
unseres Wissens zur Wirklichkeit ausgegangen: Die Viabilitit einer
Konstruktion bezeichnet lediglich ein Stimmen (match) oder auch Passen (fit)
hinsichtlich eines pragmatisch erwarteten Effekts. Viable Konstruktionen sind
einfach niitzlich — und zwar niitzlich hinsichtlich des Erreichens eines
angestrebten Ziels 1m Rahmen der Selbsterhaltungs-Primissen eines
Organismus: ,,Wir konnen nie die Hindernisse selbst sehen, so umreif3t von
Glasersfeld diese Position, ,,die unsere Handlungen und Theorien unmdoglich
machen. Wir konnen nur sehen, dass eine Handlung nicht funktioniert* (von
Glasersfeld 1987 b, S. 410). Nach diesem funktionalistischen Schnittmuster
fiihrt das Scheitern von Handlungen zwar zur Revision von Handlungsstrategien
bzw. zur Revision fritherer Konstruktionen. Doch springt der irreflexive Modus
des Erfahrungsbegriffs ins Auge: Nach diesem Verstindnis von Erfahrung wird

das ,erkennende System® zwar kliiger - aber es wird sich seiner selbst nicht
bewusst (vgl. Buck 1969 b, S.71).

Die radikal-konstruktivistische Position gibt sich also durch und durch
instrumentalistisch, d. h. Erkennen ist nichts als ein Instrument erfolgreichen
Handelns. Es dient der Beherrschung von Situationen und der Losung
praktischer Probleme. Die Niéhe dieser Auffassung zur philosophischen
Tradition des Pragmatismus etwa bei James oder Dewey liegt auf der Hand.
Ungekldrt aber bleibt im Rahmen des Viabilititskonzepts, warum ein
bestimmtes Konstrukt scheitert, wiahrend ein anderes sich als viabel erweist.
Dass die Viabilitit von Konstruktionen ein reines Zufallsprodukt sei, will selbst
Konstruktivisten nicht in den Kopf. So sieht sich z. B. Roth zu dem
Zugestindnis genotigt: ,,Wir miissen ... annehmen, dass es ein Minimum an
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Korrespondenz kognitiver Ordnung mit der Ordnung der Welt gibt, sonst
erscheint uns die hochgradige Stabilitit von Wahrnehmungssystemen... vollig
ratselhaft” (Roth 1992, S. 324). Wer allerdings glaubt, dem Viabilitdtskonzept
damit eine realistische Seite abgewinnen zu kénnen, der wird kurz darauf eines
Besseren belehrt: “Diese Annahme iiber eine partielle Korrespondenz zwischen
Realitit und den Konstrukten aber hat nichts mit ‘Abbildung’ oder
‘Widerspiegelung’ zu tun, sondern mit dem Erfolg des Uberlebens” (ebd., S.
324). Einmal abgesehen vom Popanz naiver Abbildtheorien, die im modernen
Wissenschaftsdiskurs so gut wie keine Rolle mehr spielen, 10st der Riickzug aufs
Uberlebensprinzip das Dilemma keineswegs, sondern verschirft es. Denn
behauptet wird ja nichts Geringeres, als dass lebende Organismen zum Zweck
des Uberlebens (auf welche Weise auch immer) Anpassungs- und
Erkenntnisleistungen vornehmen konnen, obwohl sie gehirnphysiologisch
betrachtet zu keiner Erkenntnis der AuBenwelt fihig sind. ,,Es ist ohne néhere
Griinde nicht einzusehen, warum man einerseits die Realitit als
Widerstdandigkeit erleben konnen soll, andererseits aber prinzipiell keine
Moglichkeit haben soll, die Realitit zu erkennen® (Diesbergen 1998, S. 198).
Letztlich ist die Viabilitit eines Konstrukts ohne eine gewisse Korrespondenz
zwischen Konstrukt und Realitit nicht erklarbar und einem ,Konstrukteur® muss
zugestanden werden, diese Erfahrung iiberhaupt machen zu konnen. Ein reiner
Instrumentalismus hingegen konnte die in den Naturwissenschaften auftretenden
Invarianten ebenso wenig erkldren wie die Konvergenzen, d. h. die Tatsache,
dass verschiedene Methoden zu denselben Resultaten fiithren.

Dass der Instrumentalismus seine eigene Selbstwiderlegung provoziert, tritt vor
allem dann zutage, wenn er auf sich selbst angewendet wird; die
Selbstanwendung wiederum resultiert aus der These von der subjektiven
Konstruiertheit unserer Erkenntnis: Wenn namlich alle unsere Theorien nichts
als konstruierte Modelle sind, trifft dies auch auf die Konstruktion des Radikalen
Konstruktivismus zu. Wenn aber alles Konstruktion ist, dann natiirlich auch der
Glaube, dass alles Konstruktion sei. Auf diese Weise verfingt sich die
Erkenntnistheorie des Radikalen Konstruktivismus in selbst gelegten Schlingen.
Niise hat diese Selbstwiderlegungen auf einen dreifachen Nenner gebracht; seine
erste Uberlegung kennen wir bereits: ,,Wenn man keinen Zugang zur Umgebung
hat, dann kann man auch nicht feststellen, dass man ihn nicht hat* (Niise 1995,
S. 251). Die beiden anderen Konsequenzen lauten wie folgt: ,,Wenn alles nur
Konstrukte sind, dann gibt es keine Grundlage, dies zu behaupten* (ebd., S.
256); und: ,,Wenn der radikale Konstruktivismus wahr wire, dann wire er
widerspriichlich, also falsch* (ebd., S. 262). Dies alles liduft auf die Einsicht
hinaus, dass der Radikale Konstruktivismus seinem eigenen Viabilitits- bzw.
Niitzlichkeitskriterium nicht nachkommt.

Angesichts der Selbstwiderspriiche der Theorie wire es so gesehen plausibler,
korrespondenztheoretisch zu argumentieren und eine erkenntniskritische
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Position zu entfalten (vgl. Groeben 1998, S. 149 ff.). Stattdessen sehen sich
Radikale Konstruktivisten jedoch eher dazu gendétigt, die Flucht nach vorne
anzutreten: Sie geben also ungeniert zu, dass auch die Theorie des
Konstruktivismus nur eine Konstruktion sei, der nichts in der Wirklichkeit
entspreche. Allerdings ziehen sie daraus nicht den Schluss, dass der
Konstruktivismus damit seine Legitimitét einbiisse. All die Ungereimtheiten, die
Kritiker dem Radikalen Konstruktivismus vorwerfen, kidmen nur durch den
untauglichen Versuch zustande, den Konstruktivismus realistisch zu deuten.
Dies aber werde von Konstruktivisten gar nicht beansprucht. Im Gegenzug zum
problematischen Versuch, den Konstruktivismus empirisch zu fundieren, lautet
nun das Argument: Dass der Konstruktivismus keine Moglichkeit bietet
nachzuweisen, ob die eigenen Behauptungen der Wirklichkeit entsprechen oder
nicht, widerlegt ihn eben nicht, denn gerade er erkldre ja, warum es keine
Moglichkeit gebe, so etwas wie eine Ubereinstimmung des Konstruktivismus
mit der Wirklichkeit festzustellen. Diese Argumentationsfigur bedient sich des
bereits bekannten Zirkelschlusses; sie iiberzeugt allerdings nur denjenigen, der
bereits die Position des Instrumentalismus bezogen hat. Am Ende entpuppt sich
der hyperkritische Anspruch des Radikalen Konstruktivismus, das Programm
aufkldrerischer Erkenntniskritik fortzuschreiben, indem endlich metaphysische
Positionen durch wissenschaftliche Aussagen ersetzt werden, als Leerformel.
Die kritische Absicht riumt zugunsten einer instrumentalistischen Metaphysik
das Feld.

2.1.2 Das (Uber-) Blenden der Beobachter

In gewissem Sinn leiden Radikalen Konstruktivisten an einem unausrottbaren
Starrsinn. Nachdem sie sich einmal dazu entschlossen haben, zwischen Subjekt
und Objekt einen uniiberbriickbaren Graben zu ziehen, lassen sie sich
offensichtlich von keinem plausiblen Argument — geschweige denn von ihrer
eigenen empirischen Erfahrung — davon abhalten, ihr eigenes Tabu zu brechen:
Es gibt keinen Zugang zur Realitit. Also bleibt nichts anderes iibrig, als mit den
daraus resultierenden Paradoxien zu leben - auch wenn sich in
erkenntnistheoretischer Perspektive alsbald zeigt, wie zerschlissen das Hemd
konstruktivistischer Argumentationen ist. Wihrend es die eine Stelle notdiirftig
zudeckt, muss es eine andere unfreiwillig bloBlegen.

Am Viabilititskonzept wurde dieses Dilemma bereits hinlidnglich deutlich.
Seinen eigenen Anspruch kann es nur um den Preis einer Regelverletzung
aufrechterhalten; und zwar einer Regel, die der Konstruktivismus sich selbst
auferlegt und unermiidlich wiederholt. Sie lautet: Vom ,Standpunkt des Gehirns*
aus ist das erkennende System operational und informationell geschlossen.
Unter diesen Vorgaben allerdings lassen sich Lehren bzw. Lernen im
traditionellen Verstdndnis iiberhaupt nicht mehr konzeptualisieren. Mehr noch:
Wie denn die Interaktion solcher geschlossener Systeme vorgestellt werden soll,
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welche Rolle iiberhaupt Sozialitit und Gesellschaft im Rahmen dieses Konzepts
noch spielen konnen, ist zunéchst offen. Denn die radikal-konstruktivistischen
Schlussfolgerungen laufen im Kern auf die These hinaus: ,Lebende Systeme
sind durch das Medium nicht steuerbar, und die Informationen, die sie erzeugen,
informieren nicht iiber ihre Umwelt* (Niise 1995, S. 73).

Gleichzeitig aber geht der Radikale Konstruktivismus davon aus, dass lebende
Systeme ein hinreichend angepasstes Verhalten hinsichtlich ihrer Umwelt
entwickeln miissen, wollen sie nicht zugrunde gehen. Daher muss ein
Mechanismus gefunden werden, der die Quadratur des Kreises erlaubt:
Némlich in eine Interaktion mit anderen Systemen zu treten, ohne mit ihnen
,in Wirklichkeit® zu interagieren (denn aus der Systemperspektive interagiert
das System nur mit seinen eigenen Zustinden.) Der terminus technicus, der
diese paradoxe Leistung sicherstellen soll, lautet ,strukturelle Kopplung®. Der
Begriff der strukturellen Kopplung thematisiert unter konstruktivistischem
Vorzeichen die offensichtliche Tatsache, dass es lebenden Systemen im
Verlauf ihrer Ontogenese gelingt, ihre Verhaltenslinien mit anderen Systemen
(die in dieser Hinsicht das Medium der Systemreproduktion bilden) zu
,parallelisieren‘. System und Medium erscheinen im Blick eines &dufleren
Beobachters so miteinander ,verzahnt‘, dass ithnen eine Interaktionsgeschichte
zugeschrieben werden kann: ,,Zwei plastische Systeme®, hei}t es dazu bei
Maturana, ,,werden aufgrund ihrer sequenziellen Interaktion dann strukturell
verkoppelt, wenn ihre jeweiligen Strukturen sequenzielle Verdnderungen
erfahren, ohne dass die Identitdt der Systeme zerstort wird... wenn eines der
plastischen Systeme ein Organismus ist und das andere System sein Medium,
ergibt sich die ontogenetische Anpassung des Organismus an sein Medium:
die = Zustandsverinderungen  des  Organismus  entsprechen  den
Zustandsverdanderungen des Mediums* (Maturana 1985, S. 150).

Es sind solche strukturellen Kopplungen, mit denen Maturana die Co-
Ontogenese einzelner Organismen auf unterschiedlichen Systemebenen
(angefangen bei der Bildung von Metazellern aus Einzellern bis hin zu
komplexen Gesellschaften) fassen zu konnen glaubt. Die Co-Ontogenese
erlaube gewissermallen ein gemeinsames ,strukturelles Driften® bei
Bewahrung der individuellen Anpassung und Organisation, wobei ein Bereich
gemeinsamen, d. h. relativ kommensurablen Verhaltens entstehe (vgl.
Diesbergen 1998, S. 50). Der Begriff der ,strukturellen Kopplung verweist so
gesehen auf eine implizite Gesellschaftstheorie, in der die Totalitdt der
gesellschaftlichen Verhiltnisse sich stets als Konstrukt der ,parallelisierten
Einzelnen‘ erweist.

Angesichts des Vorliegens von strukturellen Kopplungen ist jedoch nicht
einsehbar, warum nicht davon gesprochen werden solle, dass ein
Nervensystem Informationen aufnimmt und daraus Reprédsentationen seiner
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jeweiligen Umwelt erstellt. Wenn nédmlich Konstruktivisten im
Zusammenhang mit dem Prozess der strukturellen Kopplung von viabler
Passung (oder auch: Gangbarkeit bzw. Anschlussfihigkeit) sprechen, dann
miissten sie konsequenterweise zugestehen, dass es eben doch spezifische
Einwirkungen des Mediums auf das System und entsprechend die
Moglichkeit einer realititsangemessenen Auffassung der Umwelt gibt. Dieser
Gedanke lasst sich auch umkehren: ,,Wenn Konstruktionen viabel in dem
Sinne sein sollen, dass sie an Erfahrungen scheitern konnen, dann ist nicht
einzusehen, wieso Mediumeinfliisse dann noch unspezifisch sein sollen*
(Niuse 1995, S. 177).

So sehr sich Radikale Konstruktivisten auch darum bemiihen, die ,Blindheit‘ der
Binnenperspektive hervorzukehren, so wenig kommen sie doch darum herum,
sich in die Perspektive des AuBenbeobachters zu versetzen. Am Konzept der
strukturellen Kopplung wird dies geradezu flagrant. Denn die strukturelle
Kopplung thematisiert den Bezug von Organismus und Medium, der wiederum
nur auffindbar ist, wenn man den Funktionen des Gesamtsystems Beachtung
schenkt. Dies notigt zu einem Wechsel des Beobachterstandpunktes, um die
Anpassungsprozesse zwischen System und Umwelt iiberhaupt in den Blick
nehmen zu konnen. Aus der Binnenperspektive des Erkenntnisapparats ndmlich,
der fiir seine @uBeren Umweltbedingungen angeblich blind bleibt, lieBe sich
nichts iiber eine Co-Ontogenese ausmachen. Der Wechsel der
Beobachterperspektive ist also ebenso unumgénglich, wie andererseits das
Geschlossenheitstheorem in Geltung bleiben soll. Im Konzept der strukturellen
Kopplung kommt so gesehen der paradoxe Versuch zum Ausdruck, beide
Beobachtungsstandpunkte gleicherma3en zur Geltung zu bringen. Dabei blendet
der Begriff der strukturellen Kopplung die Innen- und AuB3enperspektive gerade
so ineinander, wie es der eigene theoretische Anspruch (auf
Uberschneidungsfreiheit der Beobachtungsperspektiven) verbietet: Auf der
einen Seite reklamiert Maturana die Trennung des Bereichs der Interaktionen
(die einem externen Beobachter zuginglich sind) vom ,Bereich, in dem
Strukturverdnderungen stattfinden® (Maturana 1985, S. 20), indem er behauptet,
diese beiden Bereiche stiinden ,,gleichsam orthogonal zueinander* (ebd., S. 20)
und bildeten ,,einander nicht iiberschneidende Phinomenbereiche* (ebd., S. 20).
Wenig spiter aber heifit es lapidar: ,Jede Interaktion ist als solche ein
strukturelles Ereignis, da es durch die Operationen der Bestandteile des
Organismus zustande kommt; die dadurch bewirkten selektiven Prozesse sind
jedoch relationale Prozesse und liegen auBerhalb des strukturellen Bereichs*
(ebd., S. 27). Kiirzer ldsst sich wohl kaum demonstrieren, wie die beiden
Perspektiven ineinander geschoben werden.

Anders lésst sich mit dem Begriff der ,strukturellen Kopplung® auch gar nicht
umgehen, denn aus der bloBen Strukturperspektive, die sich bekanntermallen auf
den ,Standpunkt des Gehirns* stellt, kann von Kopplung gar nicht die Rede sein.
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Vom ,Standpunkt des Systems* aus gibt es ndmlich kein Innen und Aul3en, also
auch keine Kopplung von System und Umwelt. Der Begriff der ,strukturellen
Kopplung‘ demonstriert anschaulich, was Kritiker des Konstruktivismus den
,Fehlschluss des inkonsequenten Identititswechsels® (Niise 1995, S. 116ff.)
nennen. Dieser Fehlschluss impliziert vor allem, man konne ein Wissen, das nur
in der Binnenperspektive (kausal-mechanistischer Reproduktion) Geltung hat,
beim Wechsel in die Position des externen Beobachters implizit mitnehmen und
dort anwenden. Erst die Vorstellung eines externen Beobachters, der gleichzeitig
weill bzw. in Erinnerung behilt, dass er ,eigentlich® ein operational und
semantisch geschlossenes System ist, ldsst all die Paradoxien entstehen, mit
denen der Radikale Konstruktivismus seine Leserinnen und Leser liberrascht —
besonders jene berithmte ,Entdeckung‘, mit der der Radikale Konstruktivismus
sich effektvoll in Szene setzt: ,Wir erkennen, dass wir nichts erkennen‘. Die
paradoxe Grundverfassung aber ldsst sich ebenso gut als Hinweis darauf lesen,
dass der Radikale Konstruktivismus mit den engen erkenntnistheoretischen
Grenzen, die er sich selbst setzt, letztlich nicht zurecht kommt.

Fiir gewohnlich sehen Radikale Konstruktivisten wenig Anlal}, das Uberblenden
der Beobachterperspektiven eigens zu thematisiert. Sie changieren zwischen den
Perspektiven und iiberlassen es ihren Lesern, die Verwirrung aufzuklédren. So
erklirt beispielsweise Maturana: ,Ich denke, dass man immer eine Korrelation
zwischen einem Stimulus und der Reaktion eines Organismus finden kann.
Denn der Organismus befindet sich in einem Zustand der strukturellen
Ubereinstimmung mit dem Medium* (Maturana 1990, S. 56). Unerfindlich aber
bleibt, wie es zu dieser Korrelation kommen kann, wenn dem Organismus
gleichzeitig jegliche Erkenntnisfihigkeit abgesprochen wird. Da hilft es wenig,
wenn sich Maturana im gleichen Zusammenhang auf vermeintlich sicheren
Posten zuriickzieht: ,, Solche Korrelationen sagen aber nichts iiber die Dynamik
der Operationen des Nervensystems aus (ebd., S. 50). Irgendein Mechanismus,
so gibt Niise zu bedenken, muss doch ‘dafiir sorgen’, dass alles so passiert, wie
es passiert (vgl. Niise 1995, S. 211 f.). Die naheliegendste Antwort darauf aber
scheuen Radikale Konstruktivisten wie der Teufel das Weihwasser: dass es
ndmlich ,lebenden Systemen‘ moglich ist, in Korrespondenz zu treten zu einer
wahrnehmbaren Realitédt, mit der sie Erfahrungen machen konnen und die sie
handelnd gestalten.

Stattdessen retten sie sich in die bereits bekannten tautologischen Zirkel, die
zwar nicht erkldaren konnen, warum alles so passiert, wie es passiert - die aber
dem, was passiert, die hohere Weihe von Erkenntnisoperationen zusprechen:
,Jedes Tun ist Erkennen und jedes Erkennen ist Tun *“ (Maturana/ Varela 1987,
S.191); oder noch Kkiirzer: ,Leben ist Erkennen® (ebd., S.32). Solche
unspezifischen Allerweltsformeln sind dazu angetan, erkenntnistheoretische
Problemstellungen unter sich zu begraben. Nebenbei bemerkt: Vermutlich steht
Bateson Pate fiir diese inflationire Ausweitung des Erkenntnisbegriffs. Seine
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spirituell aufgeladene Naturphilosophie deklariert Erkenntnis zur Eigenschaft
eines Geistes, der alle Lebewesen verbinde. Ihm erscheint das individuelle
Wissen jedes einzelnen Organismus als ,.ein kleiner Teil eines umfassenden
integrierten Wissens, dal3 die gesamte Biosphdre oder Schopfung verbindet*
(Bateson 1979, S. 116). Damit gehen Biologie und Okologie unter der Hand in
Erkenntnistheorie {iiber. Was liegt also néher, als biologische oder
neurophysiologische Forschungsergebnisse philosophisch gleichsam
;hochzutransformieren‘: Die Schwierigkeit, keine eindeutige Korrelation
zwischen einer Farbe im Sinne spektrale Energie und der Reaktion bestimmter
Arten von Ganglienzellen in der Retina finden zu konnen, wird kurzerhand
umgewandelt in den erkenntnistheoretischen Befund, der Weg ,, vom inneren
zum dulleren Raum...(sei) blockiert* (Zitterbarth 1998, S. 97).

Die fragwiirdigen Schlussfolgerungen, die bereits auf
wahrnehmungsphysiologischer Ebene den ,Systemstandpunkt’ kennzeichnen,
wiederholen sich somit auf metatheoretischer Ebene: Sie manifestieren sich im
Begriff des ,internen Beobachters® wie thn etwa Schmidt (vgl. Schmidt 1987)
expliziert. Der Begriff des ,internen Beobachters® fungiert als erkenntnis-
theoretische Chiffre fiir den ,blinden Organismus‘, dem sein Pendant - der
,externe Beobachter® - unvermittelt gegeniibersteht. Die uniiberbriickbare Kluft,
die Maturana den beiden Beobachterperspektiven auf objekttheoretischer Ebene
attestiert, wird erkenntnistheoretisch unmittelbar umgesetzt: internen und
externen Beobachter trennen Welten (zur Theorie des Beobachters vgl. auch:
Dettmann 1999, S. 193 ff.). Der ,interne Beobachter® erscheint gleichsam als
phidnomenologische Interpretation des ,Standpunktes des Gehirns® (bzw. des
,Systemstandpunkts‘): Er sei eingeschlossen in seine fiktionale Welt und erlebe
die umgebende Realitit nur in Form von Widerstinden bzw. Perturbationen.
Allerdings seien ihm seine inneren Zustinde introspektiv vollstindig
zuginglich. Uber sie habe er ,absolute und unmittelbare Gewissheit“ (ebd., S.
19). Die behauptete Transparenz der inneren Zustinde mag zundchst
verwundern, da - auf objekttheoretischer Ebene - der ,Systemstandpunkt
lediglich eine Beschreibung bewusstlos ablaufender rekursiver Prozesse
darstellt. Im Zuge seiner metatheoretischen Transposition zum ,internen
Beobachter® wird das Geschlossenheitstheorem entsprechend ungemiinzt in die
Figur eines in sich geschlossene Bewusstseins. Dass dieser ,interne Beobachter*
fiir sich selbst und seine inneren Zustinde vollig transparent erscheint, ist
lediglich Resultat der konstruktivistischen Grundiiberzeugung, dass alle seine
Vorstellungen bzw. Wissensbestinden von ihm selbst hervorgebracht werden,
mithin vollstindig Produkt und Resultat seiner subjektiv konstruierenden
Tatigkeit sind.

Gleichzeitig und vollig unvermittelt dazu jedoch wird die Position des ,externen
Beobachters® gesetzt, dem sich die Beziehungen zwischen operational und
semantisch geschlossenen Systemen und deren Umwelt in Form spezifischer
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Verhaltensstrukturen erschlieBen. Allerdings ist ihm ,,nur die ,Oberfliche’ des
Verhaltens zugénglich (ebd., S. 19), d. h. er kann nichts Verlidssliches iiber die
internen Zustidnde des ,blinden Systems’ sagen, dessen Verhalten er beobachtet.
Doch verleitet ithn nach konstruktivistischer Auffassung sein Beobachtungs-
standpunkt permanent dazu, ,,an die Objekte, an andere Menschen und an die
ganze Welt zu glauben, die wir stindig im Wahrnehmungsakt erzeugen. Sie sind
,wirklich’ in dem Sinn, dass wir unsere Erfahrungen tatsdchlich in dieser Weise
organisieren* (Richards/von Glasersfeld 1987, S. 219). Richards/ von
Glasersfeld rufen mit dieser Formulierung noch einmal in Erinnerung, dass nach
threr Auffassung der ,externe Beobachter’ keineswegs eine Beschreibung der
objektiven Welt abgeben kann, sondern allenfalls viable Konstruktionen bzw.
Wirklichkeitsfiktionen entwirft. Daher sei es fiir den Radikalen Konstrukti-
vismus ,.entscheidend, dass wir Aussagen vom einen Standpunkt aus konsequent
getrennt halten von solchen, die vom zweiten aus gemacht werden. Die beiden
Bereiche iiberschneiden sich nicht...* (Diesbergen 1998, S. 33). Der ,saubere
Schnitt® (zwischen Beobachterstandpunkten, Phinomenbereichen, internem und
externem Beobachter, erkennendem Subjekt und Objekt) avanciert zum
Markenzeichen des Radikalen Konstruktivismus; die Vermischung der
Perspektiven hingegen markiert seinen PferdefuB3. Denn die erkenntnis-
theoretischen Paradoxien, mit denen der Radikale Konstruktivismus aufwartet,
entstehen gerade dadurch, dass er nolens volens die Positionen des internen und
externen Beobachters iiberblendet. (Den gleichen Vorgang - die Uberblendung
von Selbst- und Fremdreferenzen beim Re-entry - also beim Wiedereintritt der
Systemdifferenz ins System - werden wir spiter bei Luhmann wiederfinden. In
dieser Hinsicht jedenfalls beerbt Luhmann den Radikalen Konstruktivismus
mitsamt seinen Paradoxien.)

Die Vermischung der Perspektiven hinterldsst beim Lesen konstruktivistischer
Texte den Eindruck eines Schlingerkurses: Da wird einerseits auf die
wissenschaftliche Stichhaltigkeit von externen Beschreibungen gesetzt, um
gleich darauf zu erkliren, sie alle seien nur viable Konstruktionen, aus denen fiir
die Erkenntnis der Wirklichkeit nichts folge. Andererseits wird die angebliche
Fiktionalitit aller Wahrnehmungen, Vorstellungen und Erfahrungen mit Verweis
auf die Objektivitit von (neurophysiologischen oder biologischen) Forschungs-
ergebnissen ausfiihrlich begriindet. Da wird dem internen Beobachter zwar die
vollstindige Transparenz und Bewusstheit seiner internen Zustidnde attestiert,
von der Opakheit seiner Innenwelt hingegen darf er nichts wissen, denn diese
Geschlossenheit kommt nur als Ergebnis einer externen Beobachtung in den
Blick. Der externe Beobachter aber soll, um seine Position einnehmen zu
konnen, geradezu vergessen, dass alles, was zu seinem Erfahrungsbereich
gehort, ,in Wirklichkeit” nur Wirklichkeitsfiktionen sind. Als reiner duBlerer
Beobachter diirfte ihm die Konstruktivitdt seiner inneren Zustinde gar nicht
bewusst sein, so dass er sich vollig legitim im Modus einer empirischen
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Wirklichkeitsauffassung bewegt (wie es Maturanas eigene Forschungen ja
hinldanglich belegen).

Das Uberblenden der Perspektiven dringt sich Radikalen Konstruktivisten
vermutlich auch deshalb immer wieder auf, weil es die Moglichkeit bietet, die
Begriindungsreflexion der eigenen Theorie in einen ,selbstreferenziellen Zirkel
umzubiegen: Die Objektivitit einer empirischen Beobachtung soll die
Fiktionalitdt aller Erkenntnis begriinden. Der Beobachter aber wird dabei
schlielich selbst zum Produkt des Prozesses, den er generiert. Man gewinnt
angesichts solcher Reflexionsfiguren den Eindruck einer ,strategischen
Schizophrenie®; sie fungiert als Gegenstiick zum ,inkonsequenten Identitéts-
wechsel‘, der sich unter der Hand deshalb immer wieder einstellt, weil der
,saubere  Schnitt® einfach nicht gelingen will. Der inkonsequente
Perspektivenwechsel ist das Ergebnis einer ,schizophrenen‘, erkenntnis-
theoretisch nicht durchzuhaltenden Position. Studieren ldsst sich dieser
Sachverhalt an den Folgeproblemen, die man sich einhandelt, sobald man sich
auf den Standpunkt des internen Beobachters zuriickzieht: Nach
konstruktivistischem Verstindnis bewegt er sich in einer scheinbar vollig
transparenten Welt von Wirklichkeitsfiktionen. Dies fiihrt die Frage im
Schlepptau, welcher Realititsstatus dem internen Beobachter selbst denn
zugeschrieben werden kann. Um diese Frage zu beantworten aber miisste der
interne Beobachter seine externen Entstehungsbedingungen ,in den Blick
riicken‘. Da jedoch geschlossene Systeme - nach einem Diktum Luhmanns -
,ausschlieBlich mit Innenbeleuchtung’ arbeiten, kann dies prinzipiell nicht
gelingen. Solange also das ,Auflen’ oder auch ,Medium’ des Systems im
Dunkeln bleibt, fithrt die Begriindungsreflexion den internen Beobachter in ein
Dilemma: Denn im Grunde gibt es nur zwei Moglichkeiten, das
Begriindungsproblem bzw. das Problem eines Anfangs zu 10sen: ,Entweder
muss mit erkenntnistheoretischen Erwidgungen oder mit einer objektivistischen
Erklarung der Organisation lebender Systeme begonnen werden* (Diesbergen
1998, S. 216). Es verwundert wenig, wenn hinsichtlich dieser Alternative die
Positionen Radikaler Konstruktivisten changieren; Maturana mochte gar fiir sich
weder die eine noch die andere Position in Anspruch nehmen.

Insgesamt aber dominiert der Eindruck, dass Radikale Konstruktivisten eher
einer ,empirisch fundierten Erkenntnistheorie® (Schmidt 1990, S. 312)
zuneigen: ,.Da ist jemand®, verlautet etwa von Foerster, ,.der eine Theorie der
Funktion des Gehirns schreiben mochte. Niemand von uns zweifelt, dass man
ein Gehirn haben muss, um diese Theorie zu schreiben...* (Foerster 1987, S.
135). Allerdings wird damit die anfingliche Behauptung, dass unser Erleben von
,Weltartigem’ eigentlich nur so etwas wie ein ,Trick® oder eine
,Betriebsmodalitit” menschlicher kognitiver Systeme sei, auf sehr prinzipielle
Weise korrigiert. Denn die gehirnphysiologische Argumentation, autopoietische
Systeme hitten ,keinen Zugang’ zur Welt, kommt offensichtlich nicht ohne die
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Annahme eines realen Gehirns aus. In diesem Zugestéindnis steckt mehr als die
allgemeine Behauptung, es miisse jenseits unserer kognitiven Konstruktionen
doch so etwas wie eine (allerdings unerkennbare) ontologische Realitit geben.
Man muss schon etwas mehr iiber diese angeblich unerkennbare Realitit
voraussetzen: Die Realitdt muss ,.erstens als vorhanden, zweitens als zugénglich
und drittens strukturiert” (Diesbergen 1998, S. 201) gedacht werden. Und nicht
nur dies: Vorausgesetzt werden miissen auch chemische und physikalische
Prozesse, vorausgesetzt werden muss die Geltung physikalischer Gesetze, reale
Ursache-Wirkungs-Zusammenhédnge usw.. Wie sonst konnte Maturana
behaupten: ,Ein lebendes System ist ein autopoietisches System im
physikalischen Raum* (Maturana 1987a, S. 95). Letztlich zeigt sich, dass die
gesamte Modellkonstruktion des autopoietischen, geschlossenen Systems als
Realitit vorausgesetzt werden, um die erkenntnistheoretischen Schliisse des
Radikalen Konstruktivismus tiberhaupt ziehen zu konnen. Nicht ohne ironische
Spitze bringt Niise diesen Sachverhalt auf den Punkt: ,,Der radikale
Konstruktivismus ist ein Modell, das nichts iiber die Wirklichkeit sagt, aber die
Wirklichkeit muss in relevanten Ausschnitten genau so beschaffen sein, wie der
radikale Konstruktivismus sagt* (Niise 1995, S. 97).

2.1.3 Das Erscheinen (-lassen) des Bewusstseins

Es hilft bekanntlich wenig, den Teufel mit Beelzebub austreiben zu wollen. Der
immer wieder vorgetragenen FEinwand des Radikalen Konstruktivismus,
realistische Erkenntnistheorien arbeiteten allesamt mit einer uneingestandenen
Metaphysik, féllt am Ende auf ihn selbst zuriick. Doch bleibt er gegeniiber
diesem Sachverhalt eigentiimlich eindugig, um nicht zusagen: naiv. Dies gilt
zumindest fiir physikalistische und naturalistische Spielarten des Radikalen
Konstruktivismus, die den Versuch unternehmen, den Erkenntnisvorgang als
Teil des natiirlichen Geschehens der Welt zu betrachten, um ihn - wie jedes
Naturgeschehen auch - mit den Mitteln der Naturwissenschaften aufzuklédren
(vgl. Wendel 1998). Die naturalistische Interpretation des Erkenntnisproblems
hat durchaus prominente Vorldufer: Zu erinnern wire etwa an Konrad Lorenz
streitbaren Versuch einer Naturgeschichte der menschliche Erkenntnis (vgl.
Lorenz 1973), der gegenwirtig als ,evolutiondre Erkenntnistheorie
programmatisch fortgefithrt wird (und zu nicht minder umstrittenen Resultaten
gelangt; vgl. Vollmer 1990). Ebenso erwdhnenswert erscheint Karl Steinbuchs
kybernetischer Physikalismus, der die Traditionslinie des neuzeitlichen Denkens
,sub specie machinae’ bis in unsere Tage fortzuschreiben versucht. Er geht von
der Annahme aus, ,,dass das Lebensgeschehen und die psychischen Vorginge
aus der Anordnung und physikalischen Wechselwirkung der Teile des
Organismus im Prinzip vollstdndig erkldrt werden konnen* (Steinbuch 1971, S.
7; kritisch: Pongratz 1978, S. 161 ff.). Der Radikale Konstruktivismus bewegt
sich durchaus in der Fluchtlinie dieses Denkens.
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Auch wenn Konstruktivisten den Vorwurf einer Reduktion kognitiver
Konstruktionen auf neurologische Strukturen immer wieder bestreiten,
gewinnen neurobiologische Modellierungen fiir sie doch so sehr an Gewicht,
dass der Eindruck, Bewusstseinsprozesse lieen sich auf hirnphysiologische
Vorginge reduzieren, kaum von der Hand zu weisen ist. Dieser Eindruck wird
noch verstirkt, wenn der Prozess des Lebens — wie bei Maturana — per se schon
als Kognitionsprozess begriffen wird. , Leben heiflit Erkennen und Erkennen
heilit Leben‘, lautet die basale tautologische Formel. Unter diesem Blickwinkel
allerdings kann von einem qualitativen Begriff des Bewusstseins Abstand
genommen werden. Der Reduktionismus wird zum Beispiel in folgender
Aussage des Erkenntnisbiologen Jantsch flagrant: ,,Wird Bewusstsein als jene
Autonomie definiert, welche ein System in der Koevolution mit seiner Umwelt
gewinnt, dann besitzen sogar die einfachsten autopoietischen Systeme, wie
chemische dissipative Strukturen, Bewusstsein® (Jantsch 1987, S. 164 f.). Wenn
man sich aber einmal auf diese reduktionistische Rutschbahn begibt, dann
handelt man sich mit ziemlicher Sicherheit einen infiniten Regress ein, wie ihn
Niise expliziert: ,,Wenn Du sagst, dass das Gehirn nicht Informationen
verarbeite, sondern in Wirklichkeit nur Korrelationen konstant halte, wieso sagst
du dann nicht auch, dass das Korrelationen-konstant-Halten in Wirklichkeit z. B.
(nur) das Umbherflitzen von Aktionspotenzialen in den Neuronen sei? Und
wieso sagst du dann nicht auch, dass das Umherflitzen von Aktionspotenzialen
,nichts anderes als’ das Produkt chemisch erzeugter Potenzialspannungen
zwischen den Axonen und den Gliazellen sei... usw., vielleicht bis zum Schluss:
Es liegt alles nur am Wechselspiel der Atomkerne im Gehirn?!* (Niise 1995, S.
126)

Der Versuch des Radikalen Konstruktivismus, das Bewusstsein selbst in seine
objektiven Bedingungen aufzulosen, lduft im Ergebnis auf eine objektivistische
Verkiirzung des Erkenntnisproblems insgesamt hinaus. Empirische Forschungen
zu den naturgegebenen Voraussetzungen von Erkenntnis konnen ndmlich eine
Reflexion {iiber die nicht-empirischen Bedingungen der Maoglichkeit von
Erkenntnis nicht ersetzen. Einzig ein naiver Naturalismus konnte behaupten,
dass psychologische oder neurophysiologische Theorien iiber Wahrnehmung
und Beobachtung per se erkenntnistheoretisch relevant seinen. Der Versuch
einer naturalistischen Begriindung von FErkenntnis stiirzt den Radikalen
Konstruktivismus in Selbstwiderspriiche (vgl. Wendel 1994, S. 36 ff.). Daran
allerdings stort er sich wenig; vielmehr macht er daraus einen paradoxen
Uberraschungscoup fiir seine Leser. Man muss schon sehr genau hinschauen,
um den impliziten Voraussetzung und Folgen des objektivistischen
Bewusstseinsbegriffs auf die Spur zu kommen. Denn die erkenntnisbiologische
Konzeptualisierung des Bewusstseins beriihrt einen grundlegenden Sachverhalt:
Immer dann, wenn die Grundlagen des menschlichen Erkenntnisvermogens
nicht transzendental, sondern objektivistisch verortet werden, gewinnt das
Bewusstsein den Status eines Epiphdnomens. Als solches ist es lediglich
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Ausdruck eines tiefer liegenden  Strukturzusammenhangs, den der
Erkenntnisbiologe Rusch in neurophysiologischer Terminologie folgender-
malen umreif3t: ,,Die Welt unseres Erlebens... ist... in den Abermillionen von
Aktivitatsmustern der Nervenzellen und Nervenzellenverbinde von den
Sinneszellen bis hin zum Gehirn verkorpert... Aus den Vernetzungs-
eigenschaften des Nervensystems... ergibt sich innerhalb des Nervensystems ein
System interner Reprdsentationen neuronaler Aktivititen durch neuronale
Aktivititen; m. a. W., der durch ein solches Nervensystem integrierte
Organismus wird zu einem Beobachter dadurch, dass das (Nerven-)System sich
selbst beschreibt, mit seinen eigenen Zustinden interagiert... Mit anderen
Worten, das System interagiert mit sich selbst dadurch, das es seine eigenen
Beschreibungen in einem — bei immer weiteren Rekursionen — unendlichen
Prozess beschreibt; dies ist auch die Voraussetzung dafiir, dass ein System
,Bewusstsein” und ,Selbstbewusstsein’ entwickeln kann... Durch das Auftreten
operationaler Rekursionen und der damit einhergehenden Entwicklung von
,Selbstbewusstsein’ kann dann innerhalb des Kognitionsbereiches nach ,Innen’
und ,Aulen’ differenziert werden, so dass Interaktionen mit Objekten in einer
,/Aulenwelt’ moglich werden* (Rusch 1986, S. 46).

Formulierungen der Art, ,ein Organismus werde zu einem Beobachter seiner
selbst‘ oder ,das Nervensystem beschreibe sich selbst* lassen sich als Indiz dafiir
lesen, dass Radikale Konstruktivisten das Gehirn nicht nur als Objekt
wissenschaftlicher Analyse, sondern gleichzeitig auch als Subjekt der
Erkenntnis verstanden wissen wollen. ,,In diesem Erkldrungszusammenhang
gerdt das Subjekt notwendigerweise zum kausalen Resultat neuronalen
Tiatigseins. Als dieses sekundédre Phidnomen bleibt das Subjekt innerhalb des
Konstruktivismus allerdings ziemlich unterbestimmt. Mit der Beobachtung, dass
es Beobachter gibt, die Unterscheidungen machen, ist noch lange keine
Subjektivititstheorie geschaffen* (Kurt 1995, S. 66/ Anm.7). In der Rede von
,neuronalen Rekursionen‘, die eine Selbstbeschreibung des Gehirns nach sich
zogen, wird in die Beschreibung eines komplexen Gehirnzustands eine Art
,Subjekt’ hineinfingiert, ohne dass dieser Begriff iiberhaupt auftauchte. Dies hat
zur Folge, dass Wahrnehmungsprozesse von Radikalen Konstruktivisten oftmals
so beschrieben werden, als ob im Gehirn ein Homunculus sidfle, der nur die
Innenseite der Schidelhohle sehen konne und damit beschiftigt sei, Signale zu
interpretieren bzw. Wahrnehmungen noch einmal wahrzunehmen (vgl. Niise
1995, S. 112f.; Niise 1998, S. 184 ff.). Die metaphorische Diktion entlarvt sich
selbst, wenn Konstruktivisten etwa davon sprechen, dass ein Gehirn ,interne
Signale nach internen Kriterien interpretiere‘, ja sogar ,,die Bewertungs- und
Deutungskriterien aus sich selbst heraus* (Roth 1985, S. 237) entwickle. Die
dem Gehirn als operativem Mechanismus angedichteten Subjektqualititen
treiben bisweilen seltsame Bliiten; so erklirt z.B. Roth, es gebe "eine elementare
Freude unseres Gehirns als ein kognitives System, Welten zu erzeugen" (Roth,
zitiert nach: Pfitze 1998, S. 378). Diese unter der Hand vorgenommene
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,Ineinanderfiihrung von gedachtem Gehirn und denkendem Ich macht das
Subjekt zu einer Erscheinung in der empirischen Erfahrungswirklichkeit.
Genauer: zu einer monadischen Erscheinung im fensterlosen Interieur des

Organismus® (Kurt 1995, S. 62f.).

Der objektivistische Blickwinkel des Radikalen Konstruktivismus verwickelt
sich, indem er das Bewusstsein selbst als Reales unter Realem (und nicht als
Vollzug von Realem) betrachtet, in erkenntnistheoretische Fallstricke. Denn das
Subjekt dieses Bewusstseins ldsst sich nicht problemlos den empirischen
Gegebenheiten — als Ding unter Dingen — zuschlagen. Wir stoen an diesem
Punkt auf einen zentralen Topos der transzendentalen Erkenntniskritik, der in
konstruktivistischer Formulierung etwa so lauten konnte: ,,Das Vermogen des
Konstruierens ldsst sich nicht selbst wieder konstruieren* (Locker 1998, S. 331).
Mit anderen Worten: Es ist weder zuldssig noch moglich, einem kausal
operierenden Mechanismus eine synthetisierende Leistung aufzubiirden, wie sie
eigentlich nur einem Subjekt zukommen kann.

Erinnern wir uns: Kant zufolge besteht die zentrale Leistung des
Erkenntnissubjekts in der urspriinglich-synthetischen Einheit der Apperzeption.
Die transzendentale Apperzeption ist fiir Kant sowohl der Grund der Einheit von
Sinnlichkeit und Verstand in der Grundform des Urteils (und damit der
subjektive Grund fiir die Moglichkeit von Erfahrung tiberhaupt), als auch der
Grund der Einheit von Urteilen (bereits synthetisierten Vorstellungen) in
Urteilen. Darin, dass einzelne Vorstellungen in einer Vorstellung aufeinander
bezogen und synthetisiert werden konnen, zeigt sich die durchgéingige Identitit
des Bewusstseins. Das Bewusstsein ist die selbstreflexive Form, in der das
Subjekt seiner Vorstellungen gewahr wird; und es ist das Subjekt, das vermoge
seiner Spontaneitit die Einheit des Selbstbewusstseins konstituiert. Folglich
findet sich bei Kant die Mannigfaltigkeit aller Anschauungen grundsitzlich auf
die synthetisierende Einheit des 'Ich denke' bezogen. "Das: Ich denke muss all
meine Vorstellungen begleiten konnen; denn sonst wiirde etwas in mir
vorgestellt werden, was gar nicht gedacht werden kann, welches ebensoviel
heilt, als die Vorstellung wiirde entweder unmoglich, oder wenigstens fiir mich
nichts sein" (Kant 1956, S. 136).

Zu dieser klassischen subjektphilosophischen Position geht der Radikale
Konstruktivismus deutlich auf Distanz (auch wenn er Kant gern in seine
Ahnengalerie einreithen mochte). Seine primére Intention besteht gerade darin,
ohne subjektphilosophische Grundlage Erkenntnistheorie betreiben zu wollen.
Seine Schwierigkeiten beim Versuch, Erkenntnis als vollstindiges Produkt eines
Erkenntnisapparats auszuweisen, zeigen sich vor allem in der Weise, wie nun
gegenstindliche Prozesse subjektivistisch reformuliert werden. Da heif3t es etwa:
Bewusstsein entstehe ,durch das Auftreten operationaler Rekursionen®, das
System ,interagiere mit sich selbst, indem es seine eigenen Beschreibungen in
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einem unendlichen Prozess beschreibe‘, kurz: das Nervensystem ,werde zu
einem Beobachter seiner selbst’. Offensichtlich nimmt der Begriff der
,Selbstbeobachtung* (bzw. ,Selbstbeschreibung®) eines Erkenntnissystems eine
Schliisselstellung in der konstruktivistischen Erkenntnistheorie ein.

Auf den ersten Blick scheinen Begriffe wie ,Selbstbeobachtung® oder
,Selbstbeschreibung® dem gleichen Begriffskoffer zu entstammen wie etwa
,Selbstreflexion® oder ,Selbstbewusstsein‘. Doch tiduscht der duBBere Gleichklang
die innere Ubereinstimmung lediglich vor. ,Selbstbeobachtung und ,Selbst-
reflexion® lassen sich keineswegs iiber einen Leisten schlagen. Die
Selbstreflexion nimmt Bezug auf einen reflexiven Bewusstseinsbegriff, dessen
Qualitidt vor allem darin besteht, iiber ein differentes Anderes - in diesem Fall:
die Objektivitdt seiner selbst in einer gegenstindlichen Welt - auf sich selbst
zuriickzukommen. Diese ,Riickkehr zu sich® (oder Reflexion) impliziert
zweierlei: zum einen, dass das Subjekt immer nur in Differenz zur bloBen
Objektivitit neuronaler Prozesse seiner selbst inne wird (es geht also in
objektivistischen Beschreibungen nicht auf); zum anderen, dass die ,Riickkehr
zu sich® stets iiber jene Objektivitit vermittelt ist (es stiftet also in sich eine
Beziehungsrelation zwischen sich und dem, was es nicht ist). Das Bewusstsein
ist seinem eigensten Sinn nach Vermittlung: Es fiihrt das Unterschiedene zur
Einheit zusammen oder - in klassischer erkenntnistheoretischer Terminologie -
es ist konzipiert als 'Einheit' von 'Identitédt' und 'Differenz’.

(Nebenbei  bemerkt: Diese  Bewusstseinskonzeption hat  zahlreiche
Erkenntnistheoretiker immer wieder dazu verleitet, den Vermittlungsaspekt zu
totalisieren, also gleichsam alle Wirklichkeit aus der Einheit des Bewusstseins
heraus (oder in es zuriick) zu fiihren. Doch feiert dieser totalisierende - und
deshalb totalitire - Geist gerade im Radikalen Konstruktivismus frohlich
Urstand: ndmlich in der Idee eines Beobachters, der alle Wirklichkeitsfiktionen
aus sich herausspinnt.)

Unter der Annahme allerdings, dass die Idee einer Vermittlung von Subjekt und
Objekt geradezu die ,Lebensliige® traditioneller Erkenntnistheorie darstelle,
zerbricht notwendigerweise die Einheitskonzeption des Bewusstseins.
Entsprechend fallen seine unterschiedlichen Momente in einem unendlichen
Regress auseinander: Rusch spricht deshalb von 'immer weiteren Rekursionen,
die in einen unendlichen Regress' miinden. Der Versuch, den Begriff des
Selbstbewusstseins auf objektivistischer Grundlage einzuholen - eben als
Selbstbeschreibung eines Systems - fithrt ins Bodenlosen: in die Vorstellung
eines Apparats, der in einem regressus ad infinitum Selbstbeschreibungen
vornimmt: "Wenn nun unser Gehirn die gesamte phinomenale Welt produziert,
dann folgt daraus scheinbar zwingend, dass es in der Welt enthalten ist, die es
selber produziert. Dies muss zu einer unendlichen Schachtelung und damit zu
einem elementaren Paradox fiihren, denn unser Gehirn, das wir in unserer
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phinomenalen Welt wahrnehmen, produziert ja wieder eine phinomenale Welt,
die wieder dieses Gehirn enthilt usw." (Roth 1992, S. 321).

Das Paradox der ,positiven Unendlichkeit® lieBe sich natiirlich am leichtesten
dadurch vermeiden, dass man einfach authort, davon zu sprechen, das Gehirn
,sehe sich selbst®, sondern statt dessen sagt: ,Ich sehe mein Gehirn® (vgl. Niise
1995, S. 294). Dieser Losungsweg allerdings verbietet sich fiir Radikale
Konstruktivisten, so dass sie auf andere Rettung sinnen miissen. Eine erste, gern
gewihlte Moglichkeit besteht darin, den Regress in einen selbstreferentiellen
Zirkel zuriickzubiegen (wobei schon jetzt deutlich wird, dass 'Selbstreferenz'
einem anderen theoretischen Kontext als 'Selbstreflexion' entstammt - und also
etwas anderes meint). Diesen selbstreferentiellen Zirkel erhebt Maturana
regelrecht zum Programm: Er entwickelt eine Theorie lebender Systeme, die zu
einer Theorie der Kognition fiihrt, die zu einer Theorie des Beobachters fiihrt,
der eine Theorie lebender Systeme entwickelt usw. Eine zweite Variante, sich
das Problem des infiniten Regress vom Hals zu schaffen, besteht darin,
Beobachtungen prinzipiell fiir irreflexiv zu erkldren. Diese dogmatische
Theoriefigur findet sich bei Luhmann: Jede "Beobachtung ist... eine Operation
eines Systems und als solche der eigenen Reproduktion gegeniiber... blind: Die
Anfangsunterscheidung ist ihr blinder Fleck..., das hei3t der Punkt, den sie nicht
beobachten kann" (Baraldi u.a. 1997, S. 125 f.). Die Selbstbeobachtung eines
Beobachters - im Sinne eines selbstreflexiven Verhiltnisses - ist demnach nicht
moglich bzw. miindet in ein Paradox, fiir das dann eigens 'Strategien der
Entparadoxierung' gefunden werden miissen. (In diesen Uberlegungen deutet
sich schon an, dass fiir die systemtheoretische Konzeptualisierung des Erkennt-
nisproblems ein logisches Kalkiil - und nicht eine Phidnomenologie des
selbstreflexiven Bewusstseins - Pate gestanden hat. Wir kommen in der
Auseinandersetzung mit Luhmann darauf zuriick.)

2.2 Circulus vitiosus: Vom 'Ding an sich' zum 'Gehirn an sich'

Es bleibt noch eine dritte, bisher nicht angesprochene Losungsmoglichkeit
iibrig, um der erkenntnistheoretischen Schwierigkeiten des Radikalen
Konstruktivismus Herr zu werden. Diese Losung lduft auf eine Neuauflage des
Kantischen 'Ding an sich' hinaus, das als 'Gehirn an sich' zu neuen Ehren
gelangt. Die Probleme allerdings, die mit Kants Konzeption des 'Ding an sich'
verbunden waren, kommen damit durch die Hintertire wieder herein. Sie
werden ablesbar an einem Vorschlag, den Roth in die Debatte wirft. Roth
schldgt vor, zwischen einem realen 'Gehirn an sich' und einem phinomenalen
Gehirn zu unterscheiden, so dass "das Gehirn, das die phidnomenale Welt
erzeugt, die ich als meine Wirklichkeit erfahre, nicht Teil dieser Wirklichkeit ist.
Die Realitit bringt die Wirklichkeit hervor, aber die Realitdt existiert nicht in
der Wirklichkeit" (Roth 1992, S. 321). Die Differenzierung der Begriffe
'Realitit' und "Wirklichkeit' mag zunéchst verwirren - genauso gut kdnnte man
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auch von 'an sich existierend' und 'phdnomenal’ sprechen -, doch verlaufen Roths
Uberlegungen ganz in der Fluchtbahn transzendentaler Erkenntniskritik:
Zunichst wird die subjektive Erfahrungswirklichkeit zum Gehirnkonstrukt
erklart; folglich muss das Gehirn, dem der Erkenntnisbiologe gegeniiber steht,
selbst eine Konstruktion sein. Damit allerdings "hebt der radikale Konstruk-
tivismus seine eigene materielle Grundlage auf, denn als Konstrukt ist das
Gehirn zwangslidufig impotent. Es ist mit einem mal etwas Erzeugtes, nichts
Erzeugendes mehr. Hier gilt es nun, die Frage nach dem materiellen Substrat
von neuem zu stellen. In Ermangelung anderer welterzeugender Prinzipien muss
der radikale Konstruktivismus an dieser Stelle erneut auf das Gehirn setzen und
behaupten, dass es im Jenseits der menschlichen Erfahrungswirklichkeit - in der
'Welt der Dinge an sich'... - reale Gehirne gibt, die das Diesseits der subjektiven
Wirklichkeiten produzieren konnen" (Kurt 1995, S. 64f.).

Trotz dieser transzendentalen Argumentation, bleibt ein Unterschied zu Kant
evident: Beim Versuch, die Bedingungen der Moglichkeit von Erkenntnis
herauszupriparieren, sto3t Kant nicht auf ein 'Gehirn an sich', sondern auf ein
transzendentales Erkenntnissubjekt. Vor dem Hintergrund dieser subjekt-
philosophischen Wendung des Erkenntnisproblems springen die Defizite der
radikal-konstruktivistischen Fassung des Erkenntnisproblems allererst ins Auge:
insbesondere das defizitire Verstindnis des Subjekts, des 'Konstrukteurs' von
Erkenntnis. "Ohne eine Theorie des Konstrukteurs ... muss ein Konzept, das
Erkenntnis als Konstruktion begreift, ein defizitires und problematisches
Unternehmen bleiben" (ebd., S. 67). Dass einige Konstruktivisten auf die Spur
transzendentaler Erkenntnistheorie einschwenken, ldsst sich so gesehen als
Hinweis auf eine gemeinsame Problemkonstellation lesen. Diese besteht im
Versuch einer analytischen Dekomposition - also Trennung und Zergliederung -
von Subjekt und Objekt. Wihrend jedoch Radikale Konstruktivisten das
Vermittlungsproblem von Subjekt und Objekt gleichsam mit einem wuchtigen
Schlag zu durchtrennen versuchen, macht es sich Kant - um im Bild zu bleiben -
zur Aufgabe, den verworrenen Knoten von Subjekt und Objekt in miihevoller
Kleinarbeit zu entwirren, um die subjektiven von den objektiven Anteilen im
Erkenntnisprozess zu scheiden. Radikale Konstruktivisten konnten also
durchaus von Kant etwas lernen - vor allem, dass das gesamte Trennungs-
mandver immer wieder in Paradoxien und Aporien endet, vor denen auch Kant
nicht verschont blieb.

Das, was im Erfahrungsprozess synthetisiert wird, mochte Kant in seine
voneinander unabhéngigen Bestandteile zerlegen, um deren Zusammenhang zu
rekonstruieren. Als nicht aufeinander riickfiihrbare, aber dennoch
interdependente Quellen der Erkenntnis pripariert er Sinnlichkeit und Verstand
heraus. Sinnlichkeit bzw. Rezeptivitit bezeichnet dabei das Vermogen des
Subjekts, durch Gegenstinde affiziert zu werden. Resultate solcher Affizie-
rungen sind Empfindungen. Diese erhalten aber erst dann eine empirische
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Bedeutung, wenn sie durch die Regeln des Verstandes bestimmt sind. Erfahrung
ist fiir Kant so gesehen das Produkt einer gegenseitigen Durchdringung bzw.
Ergénzung von Sinnlichkeit und Verstand: "Ohne Sinnlichkeit wiirde uns kein
Gegenstand gegeben werden, und ohne Verstand keiner gedacht werden.
Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind" (Kant
1956, S. 98). Das leuchtet als Antwort auf die Kant bewegende Frage, wie denn
Erfahrung moglich sei, zunidchst ein. Eine differenzierte Betrachtung der
rekonstruierten FErkenntnisvermogen allerdings legt die Kiinstlichkeit des
angewandten analytischen Verfahrens bloB: Vor allem der Prozess der
Affizierung durch dulere Gegenstinde ist in Kants Theorie der Sinnlichkeit nur
schwer nachvollziehbar. Denn Kant begreift den Gegenstand als solchen, wie er
unabhingig von seiner Wahrnehmung (also: an sich) existiert, als unbestimm-
bares Etwas, das zwar nicht anzuschauen, aber als Korrelat der Empfindungen
bzw. Erscheinungen angenommen werden muss. Es wird also gleichsam einem
,eigenschaftslosen Unding die Eigenschaft zugeschrieben, die Sinne affizieren
zu konnen* (Kurt 1995, S. 33). Das unfassliche ,Ding an sich’ wird — als leere
Kategorie schlechthin — zur materialen Ursache von Erscheinungen. Die darin
enthaltene Paradoxie nimmt letztlich die Erkenntnistheorie Kants insgesamt in
Beschlag. Indem er die Vermittlung von Subjekt und Objekt analytisch
unterbricht, bleiben beide Momente als leere Hiilsen zuriick.

Adorno hat diesen Umstand in seiner ,Vorlesung zur Einleitung in die
Erkenntnistheorie’ folgendermallen auf den Punkt gebracht: ,,.Sie haben auf der
einen Seite die Formen, die eines jeglichen spezifischen Inhalts eigentlich
entleert sind, die ein Nichts sind, weil sie ja nur dann Erkenntnis ergeben, wenn
sie auf ein Sinnliches angewandt werden. Sie haben auf der anderen Seite aber
nun ein Sinnliches, das seinerseits, wenn es nicht gedacht wird unter den
Bestimmungen jener Formen stehend, wenn es gedacht wird als ein Sinnliches
an sich, als ein reines Datum, ebenfalls etwas vollig Unbestimmtes,
Ungegenstédndliches ist, ebenfalls ein Nichts. Wenn ich die Dinge iiberspitzt
ausdriicken wollte, so miisste ich wohl sagen, dass die innerste Paradoxie der
Kantischen Erkenntnistheorie darin besteht, dass bei ithm die Addition eines
Nichts mit einem Nichts ein Etwas ergibt.“ (Adorno o. J., S. 215). Genau
genommen wire dies eine creatio ex nihilo, ein urspriinglicher Schopfungsakt,
den Kant - durchaus konsequent - dem Subjekt nun selbst zumutet, indem er es
im Kern als reine Spontaneitit bestimmt. In seiner starren Zeitlosigkeit,
ausgeriistet mit festen und unveridnderlichen Formen, erscheint es schlielich in
verdinglichter Gestalt: ,,Das Subjekt unterschiebt sich auf der Spitze seiner
formenden Pritention als Objekt. Das indessen hat wieder sein paradoxes Recht:
tatsdchlich ist Subjekt auch Objekt, vergisst nur eben 1in seiner

Verselbstandigung zur Form, wie und wodurch es selbst konstituiert wird*
(Adorno 1969 b, S. 163).
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Konstituiert aber wird es durch gesellschaftliche Vermittlungsprozesse. Die
Festigkeit und Invarianz des transzendentalen Bewusstseins, das Kant zufolge
»die Objekte erzeugt, wenigstens ihnen die Regel vorschreibt, ist die
Reflexionsform der in gesellschaftlichen Verhiltnissen objektiv vollzogenen
Verdinglichung der Menschen* (ebd., S 155). Wo aber das Subjekt — selbst ein
Gewordenes und Bedingtes — sich als ungewordener Mittelpunkt der Welt
aufspreizt, da verliert es den Boden unter den Fiien. In seiner Hypostasierung
wird es zum Nichts: Durch die trennscharfe Unterscheidung von jeglicher
Materialitit wird die behauptete absolute Spontaneitit stillgestellt; sie 1duft leer,
da sie ,,der eigenen Beschaffenheit nach... mit keinem Etwas in Wechselwirkung
treten kann‘ (ebd., S. 163).

Welche Paradoxien Kant sich einhandelt, indem er die Vermittlung von Subjekt
und Objekt unterschlidgt, ldsst sich an den Formen der Anschauung, die nach
Kant die raumzeitliche Erscheinungsweise von Erscheinungen bestimmen,
demonstrieren. Raum und Zeit werden von Kant als Formen der Anschauung,
nicht aber als Formen des begrifflichen Denkens, des SchlieBens, der
Abstraktion usw. bestimmt. Als Anschauungsformen liegen sie den Erschei-
nungen voraus, die sie Kant zufolge prdformieren. Damit aber entsteht das
Problem, sich einen Raum ohne irgend etwas Gegenstindliches vorzustellen,
denn der Kantische Raum soll ja eine reine Anschauung sein (und keine
begriffliche Abstraktion). In der Tat kann zwar kein Gegenstdndliches gedacht
werden, das nicht rdumlich ist, umgekehrt aber kann der Raum immer nur in
Bezug auf Gegenstdndliches gedacht werden — und ist so gesehen den
Gegenstinden zugehorig (und nicht dem Subjekt). Erst die Aufspaltung in reine
Anschauungsformen einerseits und konkrete gegenstdndliche Erscheinungen
andererseits, mit der sich die Aufspaltung von Subjekt und Objekt wiederholt,
fiihrt zur paradoxen Vorstellung einer Anschauung, die doch ganz unanschaulich
bleibt, weil sie angeblich sdmtlicher Erfahrung vorausliegt. Die Paradoxie
besteht darin, dass ,.eigentlich die beiden reinen Formen der Anschauung oder
reinen Anschauungen hinauslaufen auf eine Erfahrung, die zugleich gar keine
Erfahrung sein soll* (Adorno o. J., S. 302).

Kants Versuch, sich aus diesen Fallstricken zu 10sen, fiihrt thn nur in weitere
Aporien hinein: Weil er an der Idealitit von Raum und Zeit als reinen
Anschauungsformen gegeniiber der jeweiligen Gegebenheit von Erscheinungen
festhilt, behauptet er ihre Unendlichkeit. Die Idee der Unendlichkeit von Raum
und Zeit aber ruft neue Schwierigkeiten auf den Plan, denn ein positiv Endliches
lasst sich einfach nicht vorstellen (allenfalls begrifflich konstruieren). Mit der
These der unendlichen Gegebenheit der reinen Anschauungsformen von Raum
und Zeit kommt Kant letztlich sich selbst in die Quere. Denn er behauptet damit
,in aller Unschuld in der transzendentalen Asthetik etwas..., was im Sinne des
zweiten Teils der transzendentalen Logik ... gerade als die Kardinalsiinde
angeprangert wird, dass einem nidmlich ein positiv Unendliches als solches
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gegeben sein soll, was ja... dann eben zu den berithmten Antinomien fithrt und

damit also die Vernunft eigentlich auf das allerschwerste belastet* (ebd., S. 303
f.).

Dieser kurze Umweg iiber Kant mit dem Resultat, dass er sich u. a. in die
Bestimmung einer positiven Unendlichkeit verstrickt, fiihrt uns zuriick zum
Radikalen Konstruktivismus, dessen erkenntnistheoretische Uberlegungen in
dhnliche Paradoxien miinden. Die Idee eines Gehirns namlich, das sich in einem
unendlichen Regress von Selbstbeschreibungen ausdifferenziert, fiihrt nicht
minder die Vorstellung einer positiven Unendlichkeit im Gepick wie die
kantisch inspirierte Idee des ,Gehirns an sich’, die mit der Unterscheidung
zwischen wirklicher Welt bzw. ,wirklichem Gehirn’ und unerkennbarer Realitit
bzw. ,realem Gehirn’ operiert. Die unterstellte Realitiit bleibt zwar eine leere
Kategorie, doch soll sie zugleich wirklicher als die Wirklichkeit sein. Sie steht
systematisch an jener Stelle, die Kant dem transzendentalen Subjekt zuwies,
erhilt aber als ,Gehirn an sich’ einen objektivistischen Zuschnitt. Dies verleitet
Konstruktivisten wie Roth dazu, das ,Gehirn an sich’ (diesmal im Unterschied
zu Kants transzendentalem Subjekt) metaphysisch zu substantialisieren. So stellt
er z. B. die Behauptung auf, dass Realitédt und wirkliche Welt ,,(wahrscheinlich)
kausal, aber nicht rdaumlich verkniipft sind.”“ (Roth 1987, S. 238). Wo solche
Kausalititsvorstellungen Platz greifen, riickt die Setzung einer Realitit als
positiver Unendlichkeit in greifbare Nihe.

Wie auch immer sich Kantianer oder Radikale Konstruktivisten ihrer paradoxen
Verstrickungen zu entledigen versuchen, stets laborieren sie an jenem unseligen
Chorismos, also der reinlichen Scheidung der Erkenntnisformen von jeglicher
Materialitidt, der Trennung von Subjekt und Objekt und ihrer Vor- bzw.
Unterordnung. Dabei springt die theoriegeschichtliche Naivitit des Radikalen
Konstruktivismus ins Auge. Denn sein Versuch, das Objekt gleichsam ins
Subjekt hinein aufzulosen, es als bloes Konstrukt eines erkennenden Systems
auszugeben, kniipft an vorkritische Theorietraditionen an: ,,.Die vorkantischen
subjektiven Denker, und zwar die rationalistischen ebenso gut wie die
empiristischen, haben versucht, Objektivitit auf Subjektivitit einfach zu
reduzieren... Das Wesentliche, was dem gegeniiber in der Kantischen
Erkenntnistheorie... sich abspielt,... ist nun dieses, dass Kant versucht hat, nicht
etwa... die Objektivitidt als bloB subjektiv abzuschaffen, sondern durch die
Analyse von Subjektivitit den Begriff von Objektivitit iiberhaupt zu begriinden*
(Adorno 0. J., S. 193).

Auch wenn er dabei mehr Ritsel aufgegeben als gelost haben mag, seine
zentrale Frage lautet, wie den iiberhaupt Erfahrung als synthetische Erkenntnis-
leistung moglich sei. Fiir Radikale Konstruktivisten hingegen, die jeden
erkennenden Zugang zu einer duBeren Realitit bestreiten, ist diese Frage
eigentlich lingst erledigt, denn was ehedem ,Erfahrung’ hie3, verwandelt sich
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unter der Hand in ,Perturbationen’, die lediglich Selbstrelationierungen des
neuronalen Systems auslosen. Das Erkenntnisobjekt verschwindet hinter der
Restgrofle ,Perturbation’, von der sich noch nicht einmal — im Sinne Kants —
sagen ldsst, dass durch sie dem Erkenntnissubjekt ,Gegenstinde gegeben’
wiirden. Daran zumindest hielt Kant in seiner Theorie der Affizierung des
Subjekts fest, auch wenn in der abstrakten Formel vom ,Ding an sich’ das
Gegebene als eine Art entqualifiziertes Material vorgestellt wird, als unbekannte
Ursache der Erscheinung. Kants Distinktion von ,Ding an sich’ und ,subjektiv
konstituierten Erfahrungsgegenstinden’ ist in der Geschichte der Erkenntnis-
theorie immer wieder problematisiert worden. Seine Auffassung, dass sich die
reinen Formen der Anschauung auf ein ,Material iiberhaupt’ beziehen sollen,
ohne dass die Tatsache, dass Material iiberhaupt vorkommt, etwas zur
Bestimmung dieser Formen beitrdgt, ldsst die Beziehung der apriorischen
Formen auf einen wirklichen Inhalt letztlich im Dunkeln. Statt dessen
konzentriert Kant seinen Blick auf die synthetisierenden Leistungen des
Subjekts. Das Erkenntnisobjekt verwandelt sich unter diesem Kantischen Blick:
Es wird ,,das vom Subjekt ,Gesetzte’, das subjektive Formgespinst iiber dem
entqualifizierten FEtwas; schlieBlich das Gesetz, welches die durch ihre
subjektive Riickbeziehung desintegrierten Erscheinungen zum Gegenstand
zusammenfasst“ (Adorno 1969 b, S. 162 f.)). Genau dies macht die
,Kopernikanische Wendung’ Kants aus, dass er die traditionelle Annahme,
Erkenntnis miisse sich nach den Gegenstinden richten, geradewegs umkehrt.
Seiner Uberlegung zufolge miissen ,die Gegenstinde...sich nach unserer
Erkenntnis richten* (Kant 1956, S. 25).

Der Radikale Konstruktivismus ist auf der Fluchtbahn dieses Denkens weiter
fortgeschritten, indem er die Gegenstinde der Erkenntnis vollkommen ins
Subjekt hineinverlegt. Damit ist er zwar den leidigen Rest — die irreduzible
Gegebenheit von Etwas, die in Kants ,Ding an sich’ noch hervorlugt — angeblich
los. Zugleich aber verfingt er sich mehr denn je in Paradoxien, weil ein
irgendwie geartetes ,Aullen’, eine ,Realitdt’, hinter dem Riicken immer wieder
auftaucht. Dieser irreduzible Rest irritiert stets aufs Neue die Absicht, die
Erkenntnisgegenstinde als durch und durch subjektiv synthetisierte Produk-
tionen auszugeben; er verweist auf eine ,Realitédt’, ein ,Milieu’, eine ,Umwelt’
usw., auf die diese Erkenntnisleistungen notwendig bezogen bleiben. Dass Kant
mit seinem Verweis auf das inkommensurable ,Ding an sich’ etwas
Unaufgelostes in seiner Philosophie beldsst, mag den Konstruktivisten unserer
Tage als Mangel erscheinen. Thnen gerit eine erkenntniskritische Position, die
an der Unmittelbarkeit eines Gegebenen ebenso festhilt wie an der subjektiven
Vermittlung aller Erkenntnis, zum sténdigen Stein des AnstoBes. Der Versuch
des Radikalen Konstruktivismus aber, alles Widerstindige ins Erkenntnissubjekt
bzw. das ,erkennende System’ hinein aufzul6sen, fiihrt nicht aus dem Dilemma
heraus, sondern ldsst neue entstehen.
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Kant hat lingst formuliert, was den Radikalen Konstruktivisten unserer Tage ins
Stammbuch zu schreiben wire: Niamlich ,,dass der Geist, wenn er selbst tétig
wird, ohne auf Gegenstinde, ohne auf phenomena, ohne auf Erfahrung zu
gehen, dass er dann gewissermallen Amok lduft, und dann wie ein von der
Hybris erfasster antiker Held, wie der rasende Ajax, gewissermallen der Strafe
des Wahnsinns verfillt“ (Adorno o. J., S. 247). Statt von Wahnsinn reden
Radikale Konstruktivisten natiirlich lieber von der Fiktionalitit aller Erkenntnis.
Doch bedeutet dies letztlich nichts anderes, als dass alles Erkennen eben im
wortlichen Sinn ein ,Hirn-Gespinst’ ist. Erweist sich also die Trennung von
Subjekt und Objekt, sobald sie ohne Vermittlung fixiert wird, als Sackgasse, so
ist die Vereinnahmung des einen durch das andere nicht weniger borniert. In der
Auseinandersetzung mit dem Radikalen Konstruktivismus lassen sich denn auch
die typischen Irrwege wiederfinden, in die die Bestimmung des Subjekt-Objekt-
Verhiltnisses hineingeraten kann.

2.3 Scheinlosungen: Spaltung, Kurzschluss, Entgrenzung

Dass die unvermittelte Dualitit von Subjekt und Objekt, die Zerlegung und
Spaltung der im Erkenntnisprozess vermittelten Momente, paradoxe Resultate
zeitigt, diirfte inzwischen hinldnglich deutlich geworden sein. Die ,Kritik der
konstruktivistischen Vernunft’, wie sie etwa Kurt aus soziologischer Perspektive
vorlegt, ldasst daran keinen Zweifel (vgl. Kurt 1995). Sein Versuch allerdings,
Subjekt und Objekt einander anzunihern, indem er einerseits Kants
Transzendentalphilosophie durch eine konstruktivistische Brille liest und
andererseits dem Konstruktivismus seine ,Geistlosigkeit’ vorrechnet, lduft
letztendlich auf einen Kurzschluss hinaus: Seine Intention, den Radikalen
Konstruktivismus ,,als Bilderbuch der Transzendentalphilosophie* (ebd., S. 72)
zu lesen, um ,die empirischen Beobachtungen der Neurophysiologie... als
Metaphern fiir die Begriffe und Aussagen der Transzendentalphilosophie
Immanuel Kants dienstbar* (ebd., S. 72) zu machen, koppelt Subjekt und Objekt
der Erkenntnis in effigie zusammen, ohne noch den Anspruch einer Vermittlung
aufrecht zu erhalten. An die Stelle begrifflicher Vermittlung tritt stattdessen eine
metaphorische Beziehung, die die naturalistischen Inhalte des Radikalen
Konstruktivismus mit reflexionsphilosophischen Kategorien kurzschlie3t. Dieser
Kurzschluss bedient sich hypothetischer Analogien — etwa zwischen dem
Nervensystem und dem Erkennen als solchem -, deren Erkenntnisgewinn und
Aussagekraft der Autor selbst ironisch in Zweifel zieht: Moglicherweise, so gibt
er zu bedenken, handle es sich lediglich um eine Scheinbeziehung, die
derjenigen zwischen Mairegen und Kinderwachstum entspreche, wie sie der
Komiker Karl Valentin einmal behauptet habe: ,Kinder bendétigen den
bekannten Mairegen zum Wachstum, und es ist statistisch nachgewiesen, dass
die Kinder wirklich wachsen, auch wenn sie nicht mit Mairegen begossen
wurden.* (Valentin, zitiert nach: Kurt 1995, S. 73).
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Angesichts dieser vagen Verhiltnisbestimmung von Konstruktivismus und
Erkenntniskritik verwundert es nicht, dass der Konstruktivismus aus dieser
Konfrontation relativ ungeschoren hervorgeht. Erkennbar wird dies z. B. an der
Art und Weise, wie Kurt mit der problematischen Konzeption des ,Ding an sich’
verfahrt: Sein Einwand, Kants ,Ding an sich’, sei letztlich ,,nicht mehr als ein
pradikatives Nichts® (ebd., S. 37), veranlasst ithn nicht zu einer Kritik an der
erkenntnistheoretischen Vorgehensweise Kants (etwa an der analytischen
Zerlegung von Subjekt und Objekt, die den Realitdtsgehalt des Objekts
schlieBlich zum realitétslosen ,Ding an sich’ ausdiinnt), sondern dient ihm zur
indirekten Bestitigung des Konstruktivismus. Da das ,Ding an sich’ mittlerweile
,heruntergewirtschaftet* (ebd., S. 35) sei, solle man — so der Schluss Kurts —
auch nicht mehr davon sprechen, dass das Subjekt von irgendwelchen dulleren
Erfahrungsgegenstinden affiziert werde. Kurt gibt Kants Versuch, im ,Ding an
sich’ die Objektivitit von Erfahrung zu retten, eine unerwartete, diametral
entgegengesetzte Wendung: Da ein Affizieren der Sinnlichkeit durch eine leere
Kategorie wie das ,Ding an sich’ ausgeschlossen sei, bleibe nichts anderes
tibrig, als die Konstitution von Erfahrung ins Subjekt zu verlegen. Dafiir
wiederum liefere der Radikale Konstruktivismus ein passables Modell, indem er
zeige, dass sich vom Affizieren nur noch als einem ,internen Vorgang relativer
neuronaler Aktivititen’ reden lasse. So gesehen kommt Kurt die problematische
Figur des ,Ding an sich’ gut zupass, um Kant konstruktivistisch zu
vereinnahmen. Ubrig bleiben von der dulleren Realitit nur mehr ,Pertur-
bationen’, worunter Kurt lediglich Storungen des Nervensystems ,.durch
elektromagnetische Wellen oder sonst irgendwas* (ebd., S. 72) versteht.

Nach dieser ,feindlichen Ubernahme’ Kants durch den Radikalen
Konstruktivismus soll nun umgekehrt Kant sein subjektphilosophisches
Potential dem Konstruktivismus iiberantworten: Gerade die objektivistische
Attitiide des Radikalen Konstruktivismus, Gehirne mit Subjektqualititen
auszustatten, durch die sie sich angeblich selbst beobachten und beschreiben
konnen, verlangt nach einer angemessenen Bestimmung des ,Konstrukteurs von
Konstruktionen’. In diesem Punkt konnte Kants reflexionsphilosophischer
Ansatz einiges dazu beitragen, die erkenntnistheoretischen Schwachstellen des
Radikalen Konstruktivismus bloBzulegen — mit der Gefahr allerdings, dass durch
die Integration transzendentalphilosophischer Kategorien in die konstrukti-
vistische Begriindungsreflexion am Ende der Radikal Konstruktivismus
insgesamt ins Rutschen kommt. Daran aber ist Kurt nicht gelegen. Sowenig er
die Kritik am ,Ding an sich® zum Anlass nimmt, es als Resultat eines
Abstraktionsprozesses zu kritisieren (durch den den Erfahrungsgegenstidnden ihr
Realititsgehalt entzogen wird), ebenso wenig nimmt er die Kritik am Gehirn als
,sich selbst beschreibenden Organismus‘ zum Anlass, diese Modellkonstruktion
grundsitzlich in Frage zu stellen. Kurt mochte ndmlich den Kuchen essen und
behalten: Er will erkenntniskritisch reflektieren und zugleich konstruktivistisch
argumentieren. Zwar muss nach seiner Uberzeugung das transzendentale
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Subjekt logisch der empirischen Beschreibung des FErkenntnisapparats
vorausgehen, kausal aber soll es sich nur im empirisch abgesteckten Rahmen
autopoietischer Systeme bewegen: ,, Der Kausalitidt nach ist die synthetische
Selbstreferentialitit des Nervensystems derjenigen des Empfindens als Moglich-
keitsbedingung vorgeordnet. Der Erkenntnis nach verhdlt es sich genau
umgekehrt* (ebd., S. 28/ Anm. 31).

Dabei diirfte Kurt selbst klar sein, dass sich transzendentale und empirische
Perspektiven nicht so leicht hintereinander schalten bzw. ineinander schachteln
lassen. Denn erst in ithrer Vermittlung geraten sie in Bewegung, indem sie ihre
wechselseitige Kritik inspirieren. Der Dialektik von Empirie und Transzenden-
talitdt aber kann Kurt wenig abgewinnen. Er mochte vielmehr die differenten
Perspektiven ohne begriffliche Vermittlung ,ineinanderschieben®, ,ineinander-
blenden‘, ,metaphorisch zusammendenken‘. Sein metaphorischer Kurzschluss
hilt zwar die differenten Momente des Erfahrungsprozesses im Bewusstsein,
lasst jedoch ihren Zusammenhang im Dunkeln. Kurts Versuch einer
,transzendental-empirischen Erkenntnistheorie’ demontiert sich schlieflich
selbst; er nimmt — gut konstruktivistisch — Zuflucht zu einem Erkenntniszirkel:
Seine Analyse versuche zu zeigen, ,,dass sich die subjektabhéingige Konstruktion
einer subjektunabhidngigen Wirklichkeit in Gestalt eben dieser subjektun-
abhédngigen Wirklichkeit ihre eigenen Moglichkeitsbedingungen vorfiihren
kann* (ebd., S. 88/ Anm. 55).

Solche Erkenntniszirkel aber lassen die Erkenntniskritik leerlaufen. An die
Stelle der konstruktivistischen These, alle Wirklichkeit sei Fiktion, tritt nun die
Behauptung, niemand konne wissen ob er sich in einem wirklichen oder
fiktionalen Raum bewege: ,,Im Prinzip ist es Sache des Subjekts, ob es sich
selbst als Teil der Welt oder ob es die Welt als Teil seiner Selbst begreift. ...
Sollte es nun der Fall sein, dass die Wirklichkeit nichts weiter als meine
Vorstellung ist, so kann ich mich immerhin mit selbsterfundenen Shakespeare-
Versen trosten: , Wir sind aus solchem Stoff, aus dem die Traume werden; unser
kleines Leben umfasst ein Schlaf.® ... Bin ich vielleicht selbst nur die Erfindung
eines verwirrten Erfinders? Aber wem sage ich das eigentlich?* (ebd., S. 86 f.)
Das klingt selbstironisch und gewitzt — impliziert jedoch einen erkenntnis-
theoretischen Offenbarungseid: Sience verwandelt sich in Fiction, Theorie geht
iiber in Poesie, waches Erkennen verliert sich im Traum.

Die Zirkularitat, auf die Kurts Versuch hinausliuft, subjektives
Erkenntnisvermogen und objektive Erkenntnismoglichkeit ,ineinander-
zublenden’, kann als Gegenstiick zur konstruktivistischen Spaltung von Subjekt
und Objekt gelesen werden, die ihrerseits wiederum Zirkelschliisse nach sich
zieht. So beharrt etwa Maturana darauf, dass die Gegenstidnde des Erkennens im
Erkenntnisprozess allererst erzeugt werden und dass Erkenntnissubjekt bzw. der
Beobachter vermittels der Beobachtung sich selbst und seine Umsténde allererst
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hervorbringe. Gleichgiiltig aber, ob man der Auffassung Kurts zuneigt (es sei
letztlich unentscheidbar, ob das Subjekt sich in der Welt oder die Welt sich im
Subjekt befinde) oder es mit Maturana hilt (der die Objektivitit der Welt
entschieden ins Subjekt hineinverlegt bzw. aus ithm herausspinnt), stets landet
man im Gefidngnis einer Endlosschleife, die einen erkenntnistheoretischen
Relativismus nach sich zieht.

Es fragt sich, welche Uberzeugungskraft die objektiven Grundlagen der
Erkenntnisbiologie fiir sich {iiberhaupt noch verbuchen konnen, wenn alle
Erkenntnis sich letztlich als Fiktion erweist? Das bekannte konstruktivistische
Paradox, wir seien in der Lage zu erkennen, dass wir nichts erkennen, soll ja
nicht als Absage an alle Erkenntnis verstanden werden, sondern als eine Art
Quintessenz, die alles Erkennen zu seiner letzten allgemeinen Wahrheit fiihrt.
Erkenntnisse sind nach konstruktivistischer Auffassung durchaus moglich,
sofern man sich vom klassischen, reprisentationistischen Erkenntnismodell
verabschiedet. Dann namlich, so erklaren Maturana und Varela, eroffne sich
eine unerwartete LOosung fiir das Paradox von Erkennen des Nichterkennens.
Diese Losung werde vom Leben selbst als fortschreitender Evolution vollbracht.
In dieser Perspektive aber erfihrt die erkenntnistheoretische Problemstellung
unter der Hand eine entscheidende Wendung: Nicht ob Erkennen moglich sei,
lautet nunmehr die Frage, sondern wie durch Evolution Erkennen moglich
werde. Sobald diese Wendung vollzogen ist, kann man die urspriingliche Frage
getrost abhaken: ,,Die Frage — Was ist der Gegenstand der Erkenntnis? wird...
sinnlos. Es gibt keine Gegenstinde der Erkenntnis. Wissen heif3t fihig sein, in
einer individuellen oder sozialen Situation adidquat zu operieren. Wir konnen
iber das Substrat, in dem unser kognitives Verhalten gegeben ist, nicht reden,
und woriiber wir nicht reden konnen, dariiber miissen wir schweigen wie
Wittgenstein betont hat* (Maturana 1985, S. 76). Das Schweigen allerdings, das
Maturana und Varela in ithren Schriften ausbreiten, ist hinreichend beredt. Sie
geben dem ,Substrat unserer Existenz’ den Namen ,Leben‘ und machen
unmissverstdndlich klar, dass es einen grundsitzlichen Zusammenhang von
Leben und Erkennen im Prozess der Evolution geben muss. Eben dieser
Zusammenhang kommt fiir Maturana/Varela in der bekannten Tautologie zum
Ausdruck ,Wir leben, weil wir erkennen, wir erkennen, weil wir leben‘. Oder
kiirzer: ,Wir leben erkennend’ bzw. ,Leben ist Erkennen’.

In dieser Argumentation ,ldsst sich folgende Grundstruktur freilegen, die fiir
diesen Theorietyp kennzeichnend ist. Es wird von einer positiven Behauptung
einer die Realitit abbildenden Wahrheit ausgegangen. Darauthin wird
nachgewiesen, dass diese Wahrheit nicht absolut gilt. Dieser Nachweis wird als
Widerlegung der Theorie in ihren Grundannahmen gedeutet. Worauthin
geschlossen wird, dass nichts erkennbar sei. Dies wird nun als neue Wahrheit
ausgegeben. D.h. das einzige, das wir wissen, ist, dass wir nichts wissen. Dies
hat die bekannte zirkuldre Form der Paradoxie. Dieser Paradoxie wird nun
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objektive  Giiltigkeit zugeschrieben. Sie wird zum welterzeugenden
Grundprinzip erhoben. Einer solchen Einsicht lassen sich nun alle moglichen
,Wahrheiten‘ zuordnen, denn ihre Widerlegung ist gleichzeitig die Bestitigung
des Grundprinzips, dass sie keine Wahrheit sind. — Dies gilt aber nicht fiir
Tautologien. Thre in sich selbst griindende Begriindung ist nicht widerlegbar.
Damit wird die Tautologie zum Rettungsanker fiir die Erkenntnis bzw. das
Leben iiberhaupt. Es ist die objektivistisch gefasste Selbstbegriindung jeglichen
Lebens. Sie gleicht darin dem Idealismus Fichtes, der die Figur des Ich = Ich zur
Selbstbegriindung des Subjekts heranzieht, und iibersteigert sie zum objektiven
Weltkonstruktionsprinzip, in dem sie sie in jegliches Leben hineinprojiziert. Der
Begriff der Autopoiesis ist geschaffen im Konzept eines objektivistischen
Idealismus, dessen ,absoluter Geist® der Geist der Evolution ist* (Weber 1996,
S.251.).

Damit kommt — neben Spaltung und Kurzschluss — eine dritte Moglichkeit ins
Spiel, um die Vermittlung von Subjekt und Objekt zu unterlaufen: ndmlich
,Auflosung’ oder ,Entgrenzung’. Subjekt und Objekt gehen im Horizont der
Evolution des Lebens ineinander iiber: Der erkennende Organismus ist sein
eigener Gegenstand, der die Erkenntnis seiner selbst gerade dadurch realisiert,
dass er sich selbst hervorbringt bzw. am Leben erhilt. Das Wahrheitskriterium
der Erkenntnis findet unter diesen Voraussetzungen seinen einzigen Anker in
der Passung an die Bedingungen des Lebens. Mangelhafte Erkenntnis schldgt
entsprechend als mangelhafte Viabilitit zu Buche; in Anlehnung an eine
bekannte Sentenz liefe sich auch formulieren: ,Wer sich zu spit (oder gar nicht)
anpasst, den bestraft das Leben‘. Die Kehrseite der Entgrenzung des Subjekt-
Objekt-Verhiltnisses ist ein unverhohlener Pragmatismus, der seine Wahrheit
gerade darin findet, dass er sich dem ,Leben’ iiberlisst. Die Moglichkeiten einer
prinzipiellen Kritik hingegen werden eingezogen, weil sie einen Vernunft-
anspruch ins Spiel bringen, der mit jenem omindsen ,Substrat des kognitiven
Verhaltens‘ nicht kompatibel ist. Diltheys problematische lebensphilosophische
Primisse, Leben konne nicht vor den Richterstuhl der Vernunft gebracht werden
(vgl. Dilthey 1958, S. 261), feiert frohlich Urstind: ,,Die Vernunft braucht eine
irrationale Basis in der Erfahrung® (Maturana 1985, S. 31),verlautet Maturana.

2.4 Negative Dialektik: Jenseits von Fiktion und Konstruktion

Im Windschatten der tautologischen Gleichung ,L.eben = Erkennen; Erkennen =
Leben‘ segelt ein offensichtlicher Irrationalismus. Die dezisionistische Ethik, die
Konstruktivisten allenthalben proklamieren, wenn sie auf Verstidndnis, Liebe
und Toleranz zu sprechen kommen, schiitzt bei allem guten Willen eben nicht
davor, das Gegenteil zu befordern. Das theoretische Fahrwasser jedenfalls, in
dem sich der Radikale Konstruktivismus bewegt, verweist auf totalisierende
Denkfiguren, die Konstruktivisten fiir gewohnlich briisk von sich weisen. Diese
— sel es auch ungewollte — Komplizenschaft ist gewissermallen der Preis, der fiir
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die irrationale Selbstbegriindung zu zahlen ist. Der Begriindungszirkel
,Erkennen = Leben‘ ldsst Vorstellungen von einer absoluten Synthesis der
Vermittlung wiederaufleben, die einen nicht minder totalitiren Beigeschmack
haben wie der irreflexive Dualismus von Subjekt und Objekt.

Kritische Erkenntnis hdtte daher in die selbstaffirmative Gleichung Leben =
Erkennen bzw. Subjekt = Objekt eine Differenz einzubringen. Diese aber wire
nicht absolut zu setzen (im Sinne einer Spaltung), sondern als Moment eines
Vermittlungsprozesses zu verstehen, der die angebliche Geschlossenheit des
,erkennenden Systems’ aufbricht. Nach unseren bisherigen Uberlegungen kime
es bei der Konzeptualisierung des Erkenntnisproblems darauf an, vor allem drei
Sackgassen zu vermeiden: zum einen den ,Ausfall der Vermittlung’ durch die
schroffe Entgegensetzung von Subjekt und Objekt, zum zweiten den
,metaphorischen Kurzschluss’ von Subjekt und Objekt, ohne deren Vermitt-
lungen nachzugehen, und drittens die differenzlose Auflosung bzw.
,Entgrenzung’ von Subjekt und Objekt. Allen Konzeptualisierungen des
Erkenntnisproblems, die mit unverriickbaren Grund-Sétzen operieren (etwa
dem, dass prinzipiell keine Erkenntnis moglich sei) eignet ein dogmatischer
Grundzug. Der Radikale Konstruktivismus stellt in dieser Hinsicht keine
Ausnahme dar. Dem entgeht einzig ein Denken, das sich in keiner
Positionierung ,beruhigt’; seine kritische Intention bestiinde gerade darin,
Vermittlung und Differenz von Subjekt und Objekt gleichermallen zum
Ausdruck bringt. Denn weder sind Subjekt und Objekt ,letzte Zweiheit, noch
verbirgt hinter ihnen sich letzte Einheit. Sie konstituieren ebenso sich durch
einander, wie sie vermoge solcher Konstitution auseinander treten® (Adorno
1975, S. 176).

Damit ist die Grundfigur einer negativer Dialektik umrissen, die vor allem der
Frage der Erfahrungsfihigkeit von Subjekten nachgeht (vgl. Pongratz 1988;
Schifer 1992; 1996). Die Suche nach einer tragfahigen Antwort aber fiihrt in
eine diffizile Verhiltnisbestimmung von Subjekt und Objekt, die nicht nach Art
einer Finanzbuchhaltung, die jedem das Seine zuweist, biindig geordnet werden
kann. ,,Subjekt ist in Wahrheit nie ganz Subjekt, Objekt nie ganz Objekt;
dennoch beide nicht aus einem Dritten herausgestiickt, das sie transzendierte.
Das Dritte troge nicht minder.“ (ebd., S.177) So gesehen bleibt gar nichts
anderes iibrig, als den Faden der Vermittlung wieder aufzunehmen:
Offensichtlich kommt der Konstruktivismus mit dem Vermittlungsproblem nicht
zu Rande, fiir das er vermeintlich eine eigene LOsung parat hat. Nach
konstruktivistischer Auffassung ist die Vermittlung von Subjekt und Objekt
,hicht die Vermittlung von Subjekt und wirklichen Gegenstinden, sondern von
Subjekt und Wahrnehmungsobjekten, denen im Prozess des Operierens etwas
entspricht. Dieses ,Etwas‘ sollte in der traditionellen Philosophie mit der
Wirklichkeit zu tun haben. Die Reflexion auf den Zusammenhang war das
Motiv der Vermittlung zwischen Subjekt und Objekt. Fiir den Konstruktivismus
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bedeutet das ,Etwas‘ ein Selbsterzeugtes. Entsprechend ist seine Aufthebung der
Dichotomie von dieser Seite her betrachtet eine Absage an den
Vermittlungsbegriff, von der Funktionsweise des Denkens jedoch, in der diese
Absage erfolgt, die Durchfiihrung einer Vermittlung* (Seibert 1993, S. 28).

Nihme der Konstruktivismus diese immanente Vermittlung ernst, bliebe von der
forschen Behauptung, die Subjekt-Objekt-Dichotomie habe sich erledigt, nicht
viel iibrig. Denn die Absage an den Vermittlungsbegriff erfolgt mit Bezugnahme
auf einen leibhaftigen, wirklichen (und nicht fiktiven) ,Erkenntnisapparat‘, von
dem es umgekehrt heifit, ihm gerate alle Erkenntnis zur Fiktion. Diese
Ungereimtheit verweist auf das unerledigte Subjekt-Objekt-Problem: Im Ver-
mittlungsbegriff steckt die Reflexion des Denkens auf sich selbst wie auf ein
,Anderes‘, vom Denken Unterschiedenes, dem die Vermittlung gilt. ,,Das durch
Bewusstsein Gewusste muss ein Etwas sein, Vermittlung geht auf Vermitteltes*
(Adorno 1969 b, S. 156). Indem die erkenntnistheoretische Reflexion auf dieses
Vermittelte stoBt, springt das angeblich operational und semantisch
geschlossene System auf: Die Welt ist erfahrbar, aber diese Erfahrung will
,gemacht® werden. Wie sie gemacht wird und ob das Resultat der subjektiven
Synthesis tatsdchlich sachhaltig ist, also Realitit aufzuschlieBen vermag, das
genau ist das Thema neuzeitlicher Erkenntnistheorie bzw. Erkenntniskritik.
Weder geriit alle Erkenntnis dem erkennenden Subjekt zur Fiktion, noch ist dem
unmittelbaren Augenschein zu trauen. Weder ist alle Erkenntnis ausschlieBlich
subjektiv vermittelt bzw. konstruiert, noch gibt sich die erfahrene Realitit
,subjektfrei’ zu erkennen. Vielmehr ist das zentrale Problem gerade die
Verhiltnisbestimmung von Unmittelbarkeit und Vermittlung.

Auf der einen Seite machen Konstruktivisten die Position der Vermittlung stark,
indem sie die Moglichkeit eines unmittelbaren Blicks auf die Welt bestreiten:
Die ,Welt® als subjektloses Residuum erscheint als unqualifiziertes ,Drauflen®,
tiber das sich nichts sagen ladsst, auBer dass es Ursache jener ,Perturbationen® ist,
die der erkennende Organismus registriert, die ihn affizieren, in ihm
Empfindungen auslosen und Vorstellungen erwecken. Die Welt reduziert sich
demzufolge auf eine #duBerst abstrakte GroBe: Sie ist eine von ,aullen‘
kommende ,Storung‘. Als dieses ,auBlersubjektive‘ Moment jedoch vermittelt
sie sich bis in Vorstellungen und Begriffe.

Auf der anderen Seite machen Konstruktivisten die Position der Unmittelbarkeit
stark, indem sie allen subjektiven Vermittlungsleistungen eine unhintergehbare
Objektivitit unterlegen: ndmlich den neurophysiologischen ,Erkenntnisapparat*
samt seiner unspezifischen Codierung und operationalen Geschlossenheit. Das
Faktum der Geschlossenheit gibt schlieBlich allen Erkenntnisbemiihungen den
Rahmen vor: Erkenntnis ist Konstruktion im fensterlosen ,Innenraum® eines
Organismus. Das Erkenntnissubjekt reduziert sich demnach auf eine abstrakte,
wenngleich objektive neurophysiologische Apparatur. In dieser Objektivitit
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jedoch gewinnt es fiir alle subjektive Erkenntnis einen quasi-transzendentalen
Status.

Beide Reflexionsbewegungen enthalten ein Moment von Wahrheit: dass
ndmlich aller subjektiven Erkenntnis ein Moment von Objektivitdt innewohnt,
wie umgekehrt keine Objektivitit gewonnen werden kann, sofern sie nicht
subjektiv vermittelt ist (vgl. Adorno 1973 b, S. 219 f.). In der konstrukti-
vistischen Dekomposition des Vermittlungszusammenhangs jedoch bleiben
beide Momente — Subjekt wie Objekt — abstrakt und verstiimmelt zuriick. Diese
,Restbestdnde’ als der Weisheit letzten Schluss auszugeben, erscheint wenig
plausibel. Denn die erfahrbare Welt ist kein Arsenal unkenntlicher ,Storungen*
und das Subjekt der Erfahrung ist kein blinder Organismus. In ihrer
Gegeniiberstellung wie in ihrem Ineinanderblenden produzieren beide
Reflexionsbewegungen allererst die Paradoxien, die sich letztendlich nur mit
Denkverboten oder Zirkelschliissen ,heilen‘ lassen: Die These von der
Unerkennbarkeit der Welt setzt ein Wissen von der Welt voraus; es setzt
zugleich die Wirklichkeit des Subjekts voraus, das alle Wirklichkeit bestreiten
mochte. Die These von der Unhintergehbarkeit des neurophysiologischen
Erkenntnisapparats setzt ein davon unterscheidbares Subjekt voraus, das diese
Erkenntnis allererst hervorbringt; es setzt zudem eine Strukturanalogie zwischen
Hirn-, Wahrnehmungs- und Denkprozessen voraus, iiber die wir so gut wie
nichts wissen.

Letztlich resultieren alle Ungereimtheiten, denen unsere Uberlegungen bisher
nachgingen, aus dem erklirten Wunsch des Konstruktivismus, zu einer
tiberzeugenden Losung des Erkenntnisproblems bzw. zu einer illusionslosen
Begriindung von Erkenntnis vorzustoBen. Wo immer aber dieser Grund
gefunden zu sein scheint — sei es in der Objektivitit des Erkenntnisapparats, sei
es in der Subjektivitit von Wirklichkeitskonstruktionen — taucht ein differentes
Moment auf, das die Erkenntniskritik iiber den Horizont des Konstruktivismus
hinaustreibt. Denn Subjekt und Objekt entziehen sich einer eindeutigen
Bestimmung; stets finden sie sich im Erfahrungsprozess vermittelt vor, ohne
dass sie differenzlos ineinander iibergingen. Wer daher den Versuch
unternimmt, der Gleichzeitigkeit von Vermittlung und Differenz nachzusinnen,
tut gut daran, den Holzweg der Dekomposition von Subjekt und Objekt im
Erfahrungsprozess zu verlassen. Stets setzt die Spaltung von Subjekt und Objekt
die Reflexivitdt ihres Verhiltnisses auf die eine oder andere Weise aufler Kraft.
Wiirde der Konstruktivismus hingegen selbstreflexiv, kdme auch sein
Erfahrungsbegriff in Bewegung: Erfahrung wiirde (worauf der Konstruktivismus
zu Recht pocht) ihrer subjektiven Momente ansichtig, ohne die sie nicht
Erfahrung von etwas wire — aber auch jener Differenz, jenes ,Rests, der in
subjektiven Konstruktionen nicht aufgeht und auf Wirkliches verweist.
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Negative Dialektik widerstreitet nicht der FEinsicht, dass alle Objektivitit
subjektiv vermittelt ist, wohl aber bestreitet sie die AusschlieBlichkeit der
Vermittlung, ,,die keine Annahme eines Nicht-Begrifflichen mehr dulden will*
(Seibert 1993, S. 297). Denn auf dieses Nicht-Begriffliche lduft die Bewegung
des erfahrenden Bewusstseins zu. Wihrend also der Konstruktivismus ein
Identititsdenken zelebriert, das Wissen und Wirklichkeit vollstindig als
Resultate eines operativen Mechanismus auszuweisen trachtet, Offnet sich
kritisches, dialektisches Denken der Erfahrung von Differenzen und Grenzen;
kurz: es stoft auf das Nichtidentische im Erfahrungsprozess. An die Stelle der
,;operationalen und semantischen Geschlossenheit des Erkenntnisapparats® tritt
die Einsicht in die Offenheit — aber auch Negativitit - des Vermitt-
lungsprozesses.

Dass die Vermittlung negativ bleibt, gibt einem grundsitzlichen Vorbehalt
gegeniiber der Attitiide idealistischer Dialektik Ausdruck, den Vermittlungs-
begriff absolut zu setzen. In konstruktivistischer Wendung liele sich
hinzufiigen: Auch die Konstruiertheit des Erfahrungsprozesses stoft auf eine
Grenze. ,,Aus Subjekt, gleichgiiltig wie es bestimmt werde, ldsst ein Seiendes
nicht sich eskamotieren. Ist Subjekt nicht etwas — und ,etwas‘ bezeichnet ein
irreduzibel objektives Moment - , so ist es gar nichts; noch als actus purus
bedarf es des Bezugs auf ein Agierendes* (Adorno 1969 b, S. 156f.).

Erster Exkurs: Erfahrung und Nichtidentitit

Die Einsicht in die objektive Vermittlung subjektiver Konstruktionen setzt die
subjektive Vermittlung aller Objektivitit nicht auBer Kraft: Wir halten niemals
die Unmittelbarkeit des Gegebenen in der Hand, denn dieses stellt sich immer
schon als durch sein anderes, eben durch Subjektivitidt Vermitteltes, heraus. Die
dialektische Tradition des Erfahrungsbegriffs weist daher die Trennung
zwischen einer scheinbar unmittelbaren Aufnahme des Empirischen und dessen
begrifflicher Erfahrung als unhaltbar zuriick. ,In der Erfahrung ist das
Empirische nicht mehr unmittelbar, sondern selber schon begrifflich. In dem
MaBe, wie sich das Sinnliche so als geistig vermittelt erweist, wird die
Erfahrung zur geistigen Erfahrung.* (Kappner 1984, S. 15 f.) Aus diesem Grund
betrifft die dialektische Bewegung der Erfahrung auch nicht einzig den
Gegenstand, sondern immer auch die Formen der Vermittlung zum Subjekt, die
Bildung seines Bewusstseins. Nach Hegel ist die Geschichte der Bildung des
Bewusstseins von der Geschichte der Bildung der Welt nicht mehr zu trennen.
,Die dialektische Bewegung®, so faflit Hegel in der ,Phinomenologie‘ den
Zusammenhang, ,,welche das Bewusstsein in ithm selbst, sowohl an seinem
Wissen als an seinem Gegenstande ausiibt, sofern ihm der neue wahre
Gegenstand daraus entspringt, ist eigentlich dasjenige, was Erfahrung genannt
wird* (Hegel 1964, S. 78).
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Obwohl nun gerade Hegel die These von der Unmittelbarkeit der Erfahrung
erkenntniskritisch demoliert, wendet sich die Erkenntniskritik in dem Moment
gegen ihn, wo er die Vermittlung zum Prinzip erhebt. Denn die Einsicht in die
Vermitteltheit von Erfahrung fordert vielmehr ,,den Begriff der Unvermitteltheit
... heraus® (Adorno 1963, S. 74). Der bloBe Triumph ndmlich, das Unmittelbare
sei durchaus vermittelt, rollt womoglich am Ende ,.hinweg iiber das Vermittelte
und erreicht in frohlicher Fahrt die Totalitdt des Begriffs, von keinem Nicht-
begrifflichen mehr aufgehalten, die absolute Herrschaft des Subjekts* (Adorno
1975, S. 174). Gegen solchen Totalitarismus des Begriffs hat sich Adorno zu
Recht zur Wehr gesetzt. Daher insistiert er darauf: ,Nicht ist jegliche als primér
auftretende Erfahrung blank zu verleugnen ... Was am Objekt dessen vom
Denken ihm auferlegte Bestimmung iibersteigt, kehrt es dem Subjekt erst einmal
als Unmittelbares zu; wo das Subjekt seiner selbst ganz gewiss sich fiihlt, in der
primédren Erfahrung, ist es wiederum am wenigsten Subjekt. Das Allersub-
jektivste, unmittelbar Gegebene, entzieht sich seinem Eingriff. Nur ist solches
unmittelbare Bewusstsein weder kontinuierlich festzuhalten, noch positiv
schlechthin. Denn Bewusstsein ist zugleich die universale Vermittlung und kann
auch in den donneées immediates, welche die seinen sind, nicht iiber seinen
Schatten springen. Sie sind nicht die Wahrheit. Idealistischer Schein ist die
Zuversicht, aus Unmittelbarem als Festem und schlechterdings Erstem
entspringe bruchlos das Ganze. Unmittelbarkeit bleibt der Dialektik nicht, als
was sie unmittelbar sich gibt. Sie wird zum Moment anstatt des Grundes* (ebd.,
S. 49 f.). Doch ist sie als dieses Moment unaufgebbar. Als vermittelte
Unmittelbarkeit, die sich auf allen Stufen des entfalteten Bewusstseins erneut
reproduziert, wird sie zum Signum der Offenheit des Erfahrungsprozesses.

Die Offenheit des Erfahrungsprozesses erweist sich demnach gerade in der
Fihigkeit des Subjekts, aus seinen primiren Erfahrungen heraus die Begriffe
und Kategorien bestindig zu brechen und in Bewegung zu halten, mit denen es
den Erfahrungsgegenstand gemeinhin iiberspinnt. Alle Erfahrung enthilt, wo sie
gelingt, ein negatives Moment. Der Erfahrungsprozess ist stets auch der Prozess
des Gestaltwandels des Bewusstseins, dessen falsche Einsichten in den
erfahrenen Sachverhalt die Ent-tduschung negativer Erfahrungen produzieren. In
solchen negativen Erfahrungen stellt sich aber nicht nur der Erfahrungs-
gegenstand anders dar, sondern das erfahrende Bewusstsein kehrt sich — wie
Hegel sagt — selbst im Zweifel um. Der Gestaltwandel des Bewusstseins ist
daher nicht nur ein Gang ,,von einer unzuverlédssigeren zu einer zuverlidssigeren
und kontrollierteren Weise der Erfahrung iiber gegenstindliche Prozesse,
sondern ein Umschalten von einer Art der Erfahrung in eine neue Art, welche
die alte Art im ganzen reflektiert” ( Buck 1969 a, S. 24).

Die FEinsicht in die begriffliche Unangemessenheit des erfahrenden
Bewusstseins, die sich der negativen Erfahrung verdankt, ist in Adornos
Perspektive jedoch nicht bloB die FEinsicht in die Unwahrheit des
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nichtrealisierten Begriffs, dessen dialektische Korrektur irgendwann den
Erfahrungsgegenstand ganz einzuholen vermochte. Einsicht in die begriffliche
Unangemessenheit hei3t vielmehr: Einsicht in den herrschaftlichen Charakter
begrifflichen Identifizierens, das den Erfahrungsgegenstinden Gewalt antut. Wo
Erfahrung gelingen soll, miisste sie im Begriff iiber den Begriff hinausgehen und
das System der selbstgemachten Sicherheiten des Subjekts sprengen. Alle
negative Erfahrung enthédlt daher das Moment der Entfremdung und
schmerzhaften Zerrissenheit. Sie kollidiert mit dem fundamentalen Interesse an
Bestandserhaltung der Erfahrungsinstanz, das in die Konstitution von
Subjektivitiat im Prozess der Moderne tief eingelassen ist.

Subjektivitdit und Selbsterhaltung gehen eine Verbindung ein (vgl. Ebeling
1976), die — in radikalisierter Form — den Wahn produziert, alles was dem
Subjekt als ,drauBen‘ erscheint, unter Kontrolle nehmen zu miissen. In
gewissem Sinn folgt auch der Radikale Konstruktivismus dieser Tendenz, indem
er die gesamte Wirklichkeit vollstindig als Produkt eines Erkenntnissubjekts
auszuweisen trachtet. Indem der konstruktivistische Konstrukteur die Welt aus
sich heraus entwirft, entzieht er ihr systematisch alle negativen Erfahrungs-
momente, die allenfalls als ,Perturbationen‘ ins Spiel kommen. Diese aber
bleiben bezogen auf den stets gleichbleibenden Horizont der Viabilitit, d.h. des
Umgangs mit den Dingen im Interesse der Bestandserhaltung des Systems. Die
Grenze des konstruktivistischen Pragmatismus liegt entsprechend darin, den
Horizontwandel im Erfahrungsprozess auszublenden; die Erschiitterung des
Subjekts, die der Umbruch von Erfahrungshorizonten auslost, bleibt ohne
Nachhall: ,Nach der pragmatistischen Anschauung machen wir zwar immer
wieder andere FErfahrungen, jedoch innerhalb desselben Horizonts der
Erfahrbarkeit: Die negative Erfahrung bezieht sich hier immer nur auf unser
Umgehenkonnen mit den Dingen, das sie korrigieren hilft. Sie macht uns kliiger,
aber der Erfahrende wird sich durch sie nicht seiner Erfahrung, und d.h.: seiner
selbst bewusst* (Buck 1969 b, S. 72).

Der Umbruch von Erfahrungshorizonten setzt auf die Kraft des Subjekts, sich im
Erfahrungsprozess dem Fremden und Unbekannten auszusetzen; aus ihm
ndmlich zieht Erfahrung ihren Reichtum. Umgekehrt aber liefert bloBe Ich-
Stirke, selbstbesessene Egoitidt, nicht schon den Schliissel zu gelungener
Erfahrung. Das identische Ich ist nur insoweit Moment des Erfahrungsprozesses,
als es vorbereitet, was es im Erfahrungsprozess schlieflich iiberschreitet.
Gelungene Erfahrung schlie3t die Verfliissigung jenes festgehaltenen Ich ein,
seine Hingabe an die Dinge. Daher riihrt der innere Widerspruch eines jeden
Erfahrungsprozesses: Er bedarf der Konsistenz und Widerstandskraft des
gereiften Ich, das damit zugleich jedoch an Plastizitit und Zartheit der
Erfahrungsfihigkeit verliert, iiber die jedes einigermallen behiitete Kind noch
verfiigt. Erst in einer ebenso wenig blinden wie unterdriickten Natur konnte sich
die unendliche Moglichkeit von Erfahrung entfalten. Sie wire dort, wo die
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Wahrnehmung der Welt ,,mit aller Reflexion und Bewusstheit des Erwachsenen
so undeformiert ... wie am ersten Tage* (Adorno, zitiert nach: Kappner 1984, S.
48) geschihe. Damit also Erfahrung gelingen kann, muss das Subjekt sich
einerseits objektiv iiber die Unmittelbarkeit des Gegebenen erheben und
andererseits subjektiv doch wieder ein solch unmittelbares Verhiltnis zu den
Dingen aufbringen, das dazu befidhigt, von sich aus an den Dingen iiberhaupt
etwas aufleuchten zu sehen. Erfahrung impliziert zugleich Nihe und Naivitit
gegeniiber den Dingen, wie die Fihigkeit des erstarkten Ich zur ,Selbst-
besinnung‘. In solcher Selbstbesinnung nimmt sich das Subjekt zuriick, sucht es
,,alle Innervation und Erfahrung in die Betrachtung der Sache hinein(zu)nehmen,
um, dem Ideal nach, in ihr zu verschwinden* (Adorno 1969 a, S. 14).

Als Negation blinder Aktivitdt, erfiillt sich Erfahrung jedoch nicht in passiver
Rezeptivitit. Am ehesten wire sie als ,erweiternde Konzentration zu fassen.
,Indem sie ihre Sache, und sie allein, visiert, gewahrt sie in ihr, was iibers
Vorgedachte hinausgeht und damit den fixierten Umkreis der Sache sprengt*
(ebd., S. 15 f.). Das Denken, das die Konzentration auf die Sache fordert, zielt
daher nicht auf komparative Verallgemeinerung, sondern darauf, das aufzulsen,
was die Erfahrung daran hindert, dem Objekt ohne Vorbehalte sich zu
tiberlassen. Kennzeichen der Erfahrung in diesem Sinn wire daher eine unnaive
Naivitidt: ,Die Moglichkeit von Erfahrung selbst, und die, auf Neues
anzusprechen, sind identisch. Hitte der Begriff der Naevitit noch einen
legitimen Sinn, so wire es diese Fihigkeit” (Adorno 1968, S. 92). Doch ist
solche Naivitdt nicht unkritisch zu haben. Naivitit als vermittelte Un-
mittelbarkeit bleibt der Gegenspieler aller prima philosophia. Naivitit ist stets
Ziel, nicht aber Ursprung des Erfahrungsprozesses. Die unkritische Sehnsucht
nach dem Naiven verkennt gerade diesen Sachverhalt. Sie mochte bei der
vorgeblich reinen Unmittelbarkeit der Dinge verharren. Doch fiihrt zu ihr nur ein
Moment im Erfahrungsprozess, das iiber reine Unmittelbarkeit hinausgeht.
Daher gilt: ,,Sobald Naevitit als Standpunkt bezogen wird, existiert sie bereits
nicht mehr* (Adorno 1973, S. 500).

Letztlich zielt alle Naivitit darauf, das Denken unablédssig an der Erfahrung der
Sache zu erneuern, Widerstand zu leisten gegen das Vorgedachte, dagegen, die
Erfahrung von der Sache im Begriff der Sache aufgehen zu lassen. Solches
Denken fordert Zivilcourage. ,Nietzsches Pathos wusste das. Seine
imperialistisch abenteuernde Parole vom gefihrlichen Leben wollte im Grunde
wohl eher: gefihrlich Denken; den Gedanken anspornen, aus der Erfahrung der
Sache heraus vor nichts zuriickzuschrecken, von keinem Convenue des
Vorgedachten sich hemmen lassen* (Adorno 1969 a, S.17). Naivitit der
Erfahrung gelingt erst dort, wo die Differenz zwischen dem Inbegriff des
erfahrenen Sachverhalts und dem Nichtbegrifflichen der Sache selbst den
Erfahrenden in Bewegung hilt. Sie 6ffnet ihn dafiir, die Sache ,ankommen’ zu
lassen. Was dabei ,,Sache selbst heilen mag, ist nicht positiv, unmittelbar
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vorhanden. Wer es erkennen will, muss mehr, nicht weniger denken als der
Bezugspunkt der Synthesis des Mannigfaltigen, der im Tiefsten iiberhaupt kein
Denken ist. Dabei ist die Sache selbst keineswegs Denkprodukt, vielmehr das
Nichtidentische durch die Identitdt hindurch. Solche Nichtidentitit ist keine
,Idee‘; aber ein Zugehingtes. Das erfahrende Subjekt arbeitet darauf hin, in ihr
zu verschwinden® (Adorno 1975, S. 189 f.).

,In der Sache wartet das Potential ihrer Qualititen...* (ebd., S.54). Seine
Aktualisierung aber braucht die volle Prisenz des Subjekts. Die ,Wendung aufs
Subjekt‘, die Adornos Negative Dialektik ausdriicklich fordert, arbeitet der
Ausdiinnung des Erkenntnisgegenstandes zum nackten Sinnesdatum, zur bloen
Perturbation entgegen. Denn nur ,in der Vermittlung, in der das nichtige
Sinnesdatum den Gedanken zur ganzen Produktivitét bringt, deren er fahig ist,
und andererseits der Gedanke vorbehaltlos dem iiberméchtigen Eindruck sich
hingibt, wird die kranke Einsamkeit tiberwunden, in der die ganze Natur
befangen ist* (Horkheimer/ Adorno 1969, S.169). Die kiinstliche Trennung und
Vor- und Unterordnung von Subjekt und Objekt aber unterlduft diesen
Vermittlungsprozess. Stets wird dabei Subjekt wie Objekt Gewalt angetan: Das
eine Mal soll Objekt sich entduBlern als Residualbestimmung nach Abzug von
Subjekt. Das andere Mal wird das Subjekt theoretisch erhoht zum Konstituens
von Objekt. Doch auch der Primat des Subjekts vor dem Objekt stellt das
Konstitutionsproblem — gerade darauf hebt Adornos Kant-Kritik ab — auf den
Kopf. Denn die Festigkeit und Invarianz des transzendentalen Bewusstseins,
,welche der Transzendental-Philosophie zufolge die Objekte erzeugt,
wenigstens ihnen die Regel vorschreibt, ist die Reflexionsform der im
gesellschaftlichen  Prozess objektiv ~ vollzogenen  Verdinglichung der
Menschen...Das philosophische Konstitutionsproblem hat sich spiegelbildlich
verkehrt; in seiner Verkehrung jedoch driickt es die Wahrheit iiber den
erreichten geschichtlichen Stand aus; eine Wahrheit freilich, die durch eine

zweite kopernikanische Wendung theoretisch wieder zu negieren wire* (Adorno
1969 b, S. 155).

In der anvisierten ,zweiten Kopernikanischen Wendung* erfiillt sich die ,Wende
aufs Subjekt‘ gerade dadurch, dass sie den Vorrang des Objekts bestitigt. Doch
meint , Vorrang des Objekts® gerade nicht die alte, 14ngst iiberholte intentio recta
als das horige Vertrauen auf die so seiende AuBlenwelt. Das Objekt, von dem
Adorno spricht, ,.ist so wenig subjektloses Residuum wie das vom Subjekt
Gesetzte* (ebd., S.161). Als in Wahrheit Nichtidentisches gerit seine subjektive
Konstitution stets zur Deformation, die das Objekt dem Subjekt ferner, nicht
niher riickt: ,,Eher als konstitutiv ist die subjektive Vermittlung der Block vor
der Objektivitit“ (Adorno 1975, S.186). Dagegen setzt Adorno den ,Vorrang
des Objekts’, der sich jedoch im Erkenntnisprozess nicht von selbst durchsetzt,
sondern nur, indem das Subjekt ihm beisteht: in der Abwehr der Gewalt, mit der
das Subjekt sich des Objekts gemeinhin bemichtigt. ,,Die Anstrengung von
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Erkenntnis ist iiberwiegend die Destruktion ihrer iiblichen Anstrengung, der
Gewalt gegen das Objekt. Seiner Erkenntnis nihert sich der Akt, in dem das
Subjekt den Schleier zerreiBlt, den es um das Objekt webt*“ (Adorno 1969 b, S.
162). Der Vorrang des Objekts realisiert sich als Negation, indem es bestdndig
die Kategorien verfliissigt und in Bewegung hilt, mit denen das Subjekt der
Erkenntnis sich der Sache zu bemichtigen versucht. Das Objekt als das
Nichtidentische bleibt der permanente Stachel im Fleisch identifizierender
Rationalitét.

Das Subjekt der Erfahrung hitte dem Nichtidentischen im Erfahrungsprozess
beizustehen, indem es die Besonderheit des Besonderen erkennt und anerkennt.
Entsprechend kritisiert Adorno die erledigende Gebidrde, mit der in Hegels
Geschichtsphilosophie das Individuelle traktiert wird. Seine Kritik resultiert aus
der Einsicht in die gefihrliche Korrelation von totaler Philosophie und totaler
Herrschaft. So wendet Adorno auf Hegels Idee der Totalitit den Widerspruch
nochmals an. Indem seine Philosophie ,,wider Hegel die Negativitit des Ganzen
bestimmt, erfiillt sie zum letzten Mal das Postulat der bestimmten Negation,
welche die Position sei (Adorno 1959, S.89). Folglich wendet sich Adornos
,mikrologischer Blick‘ dem einzelnen zu, dem er gegeniiber dem einver-
nehmenden Ganzen zu seinem Recht verhelfen will. Dem Singularen gegeniiber
aber bleibt das Denken immer ein anderes. Daher sieht sich das Denken des
Nichtidentischen dazu veranlasst, bis zum AuBersten zu gehen.

,,Nicht die Erste Philosophie ist an der Zeit*“, hei3t es entsprechend bei Adorno,
,sondern eine letzte* (Adorno 1970, S.74). Diese letzte Philosophie iibersteigt
thren eigenen Begriff, gerade weil sie den Dingen nicht mehr identifizierend
Gewalt antun will. Thr Wahrheitskriterium ist nicht mehr die adaequatio rei ad
intellectum, sondern Affinitdt, zirtliche Mimesis, Hingabe an die Dinge. ,,Ohne
Willkiir und Gewalt, ganz aus der Fithlung mit den Gegenstinden heraus solche
Perspektiven zu gewinnen, darauf allein kommt es dem Denken an“ (Adorno
1951, S. 334). Die Erfahrung des Nichtidentischen, die mehr impliziert als
Feststellung oder Entwurf, Empirie oder Konstruktion, enthélt vor allem ein
mimetisches Moment. Thr Verfahren dhnelt der dsthetischen Anschauung. Denn
gerade idsthetische Erfahrung durchbricht ,den Bann sturer Selbsterhaltung,
Modell eines Bewusstseinsstandes, in dem das Ich nicht ldnger sein Gliick hétte
an seinen Interessen, schlieBlich seiner Reproduktion* (Adorno 1973, S. 515).

Erfahrung involviert — wo sie gelingt — die SelbstentduBBerung des Subjekts an
eine Sache, die dadurch seine eigene wird. Die Selbstpreisgabe des Subjekts
steht dabei nicht nur gegen die widersinnige VergroBBerung des Prinzips der
Selbsterhaltung, sondern widerstreitet mit ihrer Idee des ,Loslassens‘ auch der
Grundfigur des Identitdtsdenkens, an dem der Radikale Konstruktivismus
fraglos partizipiert.
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2.5. Der blinde Fleck der Systemtheorie

Die negativer Dialektik inhédrente Idee des ,Loslassens® erweist sich fiir den
Radikalen Konstruktivismus als ebenso unverdaulich wie fiir die soziologische
Systemtheorie Luhmannscher Provenienz. In gleicher Weise wie der Radikale
Konstruktivismus bzw. die Kognitionsbiologie Erfahrungs- und Erkenntnis-
prozesse lediglich als Strategien im Prozess der Autopoiese des Erkenntnis-
systems in den Blick nehmen (d.h. die Gewissheiten der Erkenntnis funktional
mit dem Selbsterhaltungsanspruch des Systems verkoppeln), verkniipft auch
Luhmann die Erkldrungskraft seiner Systemtheorie mit der Evolution sozialer
Systeme: Was immer in seiner Theorie Sinn macht, bleibt bezogen auf den
Horizont der Systemevolution. Was andernorts unter der Chiffre ,Selbst-
erhaltung® firmiert, findet sich im systemtheoretischen Kontext unter dem
Stichwort , Anschlussfihigkeit* wieder. Denn die Selbsterhaltung von Systemen
lauft iiber ein dauerhaftes Prozessgefiige von Selektionen, in denen Innen-
AuBen-Differenzen hervorgebracht und aneinander angeschlossen werden.
Diese Anschlussfihigkeit sichert die Systemevolution im Sinne einer
fortschreitenden Ausdifferenzierung von Selbst- und Fremdreferenzen. Als
Ergebnis der gesellschaftlichen Evolution konstatiert die Systemtheorie eine
weitreichende funktionale Differenzierung. Diese funktionale Differenzierung
moderner Gesellschaften wiederum lédsst ein hochkomplexes, aber auch hochst
gefidhrdetes Netzwerk gesellschaftlicher Teilsysteme entstehen, deren Zusam-
menhang bzw. kontrolliertes Zusammenspiel zum vordringlichen Problem wird.

Die Losung nun, die die soziologische Systemtheorie fiir dieses Problem zu
entwickeln versucht, unterscheidet sich von traditionellen Ansidtzen erheblich:
Bestritten wird, dass sich iiber die Verhiltnisbestimmung von Individuum und
Gesellschaft ein addquater Zugang zum Problemfeld er6ffnen liee. Vor allem
kritisch orientierte gesellschaftstheoretische Entwiirfe nahmen den Faden ihrer
Uberlegungen mit einer Bestimmung des widerspriichlichen Verhiltnisses von
Individuum und Gesellschaft auf, wobei beide Momente sowohl als different
und eigenstindig, wie auch als voneinander abhédngig betrachtet wurden. Mit
anderen Worten: Die zentrale Bestimmung von Soziologie nahm bisher auf das
Problem der Vermittlung des Ganzen zu seinen Teilen Bezug. ,.Dies ist fiir
Luhmann das Skandalon der Soziologie und der disziplinimmanente Grund, die
bisherige Konstruktion einer soziologischen Theorie als gescheitert zu
betrachten und einen fachuniversalen Ansatz, ein neues Paradigma zu wéhlen*
(Weber 1996, S. 27).

Der Auftakt zur systemtheoretischen Neukonzeption von Gesellschaftstheorie
beginnt mit einem harten Schnitt: Die Differenz von Ganzem und Teil bzw.
Individuum und Gesellschaft wird ,durch die Differenz von System und
Umwelt* (Luhmann, 1984, S. 22) ersetzt. Im Klartext bedeutet dies: Es i1st nicht
mehr moglich, gesellschaftliche Ordnung auf der Basis von sozialem Handeln
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zu definieren. Als Quintessenz des fortschreitenden Prozesses funktionaler
Differenzierung ergibt sich unter systemtheoretischem Vorzeichen, dass soziale
Systeme nicht aus einer Ansammlung von Menschen bestehen, sondern aus dem
Prozessieren von Kommunikationen. Gesellschaft, so fasst der System-
theoretiker Willke zusammen, ist ,der umfassende Zusammenhang der
aufeinander beziehbaren und fiireinander relevanten Kommunikationen* (Willke
1989, S. 29).

Damit wandern die Individuen gewissermallen aus dem sozialen System aus, um
dessen Umwelt zu bevolkern. Mit dem ,Ausschluss’ der Individuen aus der
Systemtheorie aber halst sie sich (wie die nachfolgenden Uberlegungen zeigen
werden) allerlei Folgeprobleme auf, die Zweifel daran aufkommen lassen, ob
der ,harte Schnitt® zwischen Individuum und Gesellschaft tatsdchlich von
Vorteil ist. Dessen ungeachtet versichert Willke: ,Diese scharfe Trennung
zwischen psychischen und sozialen Systemen ist zwar Anlass fiir viele
Missverstindnisse. Aber nur eine radikale Soziologisierung - und damit:
Entpersonlichung - sozialer Systeme ist geeignet, deren Besonderheiten und
Eigengesetzlichkeiten so zu fassen, dass das Soziale nicht zur blof3en
Aggregation biologischer und psychischer Momente gerit” (ebd., S. 44).

Was aber, so fragt Willke weiter, berechtigt iiberhaupt zu der Annahme, das
Soziale bilde einen eigenstindigen Realititsbereich, eine emergente Ordnung,
die sich auf die Merkmale biologischer und psychischer Systeme nicht
zuriickfiihren lasse? Gibt es eine besondere Operationsgrundlage sozialer
Systeme, die auf der Ebene von Organismen und psychischen Systemen nicht
konstitutiv ist? Sowohl psychische wie soziale Systeme sind sinnhaft
konstituierte Systeme. Worin also sollte ihr Unterschied liegen? Die
systemtheoretische ~ Antwort auf diese Frage lautet: ,LEs ist die
Prozessierungsform von Sinn, welche den Unterschied ausmacht: psychische
Systeme verarbeiten den Sinn in Form von Gedanken und Vorstellungen; soziale
Systeme dagegen ... bilden sich auf der Grundlage von Kommunikation. Fiir ihre
Kontinuitit ist fortlaufende Kommunikation unerldsslich (ebd., S. 44).

Bezugspunkt solcher Kommunikation ist jedoch (notabene!) nicht ein
Individuum, nicht ein individuelles, selbstreflexives Bewusstsein, nicht ein
erkennendes Subjekt, sondern ein sich ausdifferenzierendes System. Dieser
Paradigmenwechsel wird systemtheoretisch deshalb als Vorteil verbucht, weil
Luhmann glaubt, damit das Vermittlungsproblem von Individuum und
Gesellschaft getrost ad acta legen zu konnen. Das Vermittlungsproblem gewinnt
— wie schon im Radikalen Konstruktivismus - den Status eines Scheinproblems,
weil es auf Fragestellungen rekurriert, die den entwickelten Verhiltnissen
hochkomplexer Gesellschaften angeblich nicht das Wasser reichen. Letztlich, so
lautet der Generaleinwand, operiert eine dialektische bzw. kritische
Gesellschaftstheorie mit Mystifikationen: ,Im Paradigma vom Ganzen und
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seinen Teilen musste man irgendwo unerklédrbare Eigenschaften unterbringen —
sei es als Eigenschaften des Ganzen (das mehr ist als die Summe seiner Teile),
sei es als Eigenschaft einer hierarchischen Spitze, die das Ganze reprisentiert. In
der Theorie selbstreferentieller Systeme wird dagegen alles, was zum System
gehort, (einschlieBlich etwaiger Spitzen, Grenzen, Mehrwerte usw.) in die
Selbstherstellung einbezogen und damit fiir den Beobachter entmystifiziert*
(Luhmann 1984, S. 27).

Das aufklérerische Pathos, mit dem die Systemtheorie gegen Mystifikationen zu
Felde zieht, lenkt davon ab, genauer nachzufragen, ob nicht im Windschatten
der ,Selbstherstellung‘ des Systems Mystifikationen eigener Art ins Spiel
kommen. Denn die Systemtheorie operiert mit regelrechten ,Zauberwortern® wie
etwa: ,Selbstschopfung®, ,Autopoiesis‘ oder ,Emergenz‘. Maturanas bekannter
Zirkelschluss, dass derselbe Beobachter, der eine Beschreibung vollziehe, von
den beschriebenen Elementen selbst verursacht sein soll, wird von der
soziologischen Systemtheorie ohne jeden Anflug von Selbstzweifeln ratifiziert.
,Die eigentiimlichste Charakteristik eines autopoietischen Systems,” so
verlauten Maturana/ Varela, ,,ist, dass es sich sozusagen an seinen eigenen
Schniirsenkeln emporzieht und sich mittels seiner eigenen Dynamik als
unterschiedlich vom umliegenden Milieu konstituiert* (Maturana/ Varela 1987,
S. 54). In gleicher Weise wird auch der Geburtsakt der Systemtheorie als
tautologische Rekursion, als sich selbst begriindende Begriindung ausgegeben:
Soziale Systeme entstthen nach dieser Auffassung selbstorganisierend,
selbstschopfend, autopoietisch. Sie ziehen einen — letztlich unerkldrlichen —
(Anm.: Dass das Auftauchen emergenter Systemeigenschaften unerkldrlich sei,
wiirden Emergenztheoretiker natiirlich zuriickweisen (vgl. Stephan/ Beckermann
1994). Ihnen geht es ja gerade darum, das , Geschehen am Punkt der
Zustandsdnderung zu erkliren* (Eisenhardt/ Kurth/ Stiehl 1995, S. 256). Zu
diesem Zweck explizieren z. B. Eisenhardt/ Kuth/ Stiehl ein eigenes Verstdndnis
von ,Singularitit’ und ,Bewegung’. Ihren Uberlegungen zufolge muss das
Universum als Singularitit aufgefasst werden und es gibt ,,strenggenommen
auch keine allgemeinen Gesetze dieses Kosmos* (ebd., S. 15). Vielmehr
markiere das , Individuelle, die empirisch nicht reproduzierbare Singularitdit
mit je verschiedenen, nicht vergleichbaren FEigenzeiten (ebd., S. 16) die
Grenzlinie wissenschaftlicher Erkenntnis. Zuriick bleibe - nach der Aufgabe der
letzten ontologischen Hypostasierungen - ,,nur mehr die Bewegung, der
Prozess des Entstehens und Vergehens, des Werdens und Nichtens, der aber
kein Prozess von etwas ist; nicht etwas entsteht oder vergeht — vielmehr ist das
Entstehen und Vergehen nur das Spiel der Wellen auf der Oberfliche des
Nichts“ (ebd., S. 16). Wie viel Plausibilitit diese Metaphysik der (Eigen-)Zeit
bzw. des Nichts fiir sich verbuchen kann, sei dahingestellt.) Schnitt zwischen
sich und ithrer Umwelt und bringen sich hervor, indem sie diese Leitdifferenz
auf Dauer stellen. Die selbstschopferische Qualitit autopoietischer Systeme
gewinnt quasi-gottliche Ziige; in gewissem Sinn nimmt sie den Platz ein, den in
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traditionellen Kosmologien Gott inne hatte. ,Das System®, heillt es bei
Luhmann, ,,entsteht: etsi non daretur Deus* (Luhmann 1984, S. 149/Anm. 51).

Statt von ,widerspriichlicher Vermittlung® ist fortan von ,Differenzen‘ die Rede,
allen voran von der ,Differenz von Einheit und Differenz‘. Auf diese Weise
bringt Luhmann seinen Abstand zu jedweder dialektischen Theorietradition zum
Ausdruck. Seine Uberlegungen, so schreibt er, zweigen ,,von der dialektischen
Tradition ab* (ebd., S. 27/ Anm. 19). Nun gibt es tatsdchlich gute Griinde, zu
totalisierenden Theorietraditionen (etwa Hegelscher Provenienz) auf Distanz zu
gehen. Denn immer wenn die Einheit von Identitit und Differenz zum
Ausgangspunkt erkenntnistheoretischer Uberlegung gemacht wird, gewinnt
diese Einheit einen problematischen Status. Daher wendet die negative Dialektik
auf jene letzte Identitdt selbst noch einmal den Satz des Wiederspruches an.
Solche negative Dialektik aber diirfte Luhmann kaum im Sinn gehabt haben,
wenn er Dialektikern ins Stammbuch schrieb: ,,Ich ziehe es vor, Dialektikern zu
iiberlassen, klarzumachen, wie diese letzte Identitiat zu verstehen ist. Fiir die
funktionalistische Systemtheorie geniigt es, von (jeweils kontingent gewéhlten)
Differenzen auszugehen® (ebd., S. 27/ Anm. 19). Allerdings ersetzt der schlichte
Hinweis, es ,geniige, von kontingent gewdhlten Differenzen auszugehen’, noch
keine Begriindungsreflexion der Systemtheorie. Doch wird sich im Verlaufe
unserer Uberlegungen zeigen, dass Luhmann iiberhaupt keine Begriindungs-
reflexion intendiert. Seiner Auffassung nach bewegt sich Systemtheorie lingst in
einem gesellschaftlich etablierten und akzeptierten selbstreferentiellen Zirkel:
ihre grundlose Form der Selbstbegriindung sei ,autologisch’.

Sobald dieser Sachverhalt einmal realisiert und akzeptiert sei, kdnne man
traditionelle erkenntnistheoretische Kategorien — etwa die klassische
Subjekt/Objekt-Unterscheidung — fallen lassen und durch die Unterscheidung
Operation/Beobachtung ersetzen, ,die jedes Datum auf die konkreten
Operationen eines autopoietischen Systems zuriickfiihrt. Um zu betonen, dass
die entscheidende Einsicht in der Referenz auf Unterscheidungsoperationen
liegt, wird in Luhmanns Terminologie der Ausdruck ,operativer Konstruk-
tivismus‘ dem weiter verbreiteten Ausdruck des ,radikalen Konstruktivismus®
vorgezogen (Baraldi u.a. 1997, S. 102). Dessen ungeachtet sind sich
Konstruktivisten wie Maturana und Luhmann jedoch darin einig, dass es sich bei
der Leitdifferenz von System und Umwelt um eine vollstindige Disjunktion
handelt, d. h. nach dieser Auffassung stehen Differenz und Einheit in keinem
dialektischen oder anderen Verhiltnis, das es ermoglichen wiirde, die Art und
Weise zu bestimmen, wie beide aufeinander bezogen sind (vgl. Weber 1996, S.
30). Der ,harte Schnitt® — genauer: der Ausfall der Vermittlung — ist fiir
Luhmanns Systemtheorie konstitutiv.

Der differenztheoretische Zuschnitt der Systemtheorie transportiert jedoch eine
Reihe von Folgeproblemen im Gepick. Diese betreffen vor allem die Frage, wie
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denn der innere Zusammenhalt einer  Gesellschaft bzw. der
Vermittlungszusammenhang sozialer Systeme theoretisch erfasst werden kann,
ohne dass die Systemtheorie mit ihren eigenen Pridmissen kollidiert. Die
einschldgigen systemtheoretischen Termini, die darauf eine Antwort zu geben
versuchen, lauten: ,Koevolution®, ,strukturelle Kopplung‘, ,Interpenetration.
Thnen allen liegt der bereits dargelegte Gedanke zugrunde, die FEinheit des
Sozialen lasse sich mit Hilfe der rekursiven Produktion von Kommunikationen
innerhalb operational geschlossener sozialer Systeme erklédren. Intersubjektivitit
wiare demnach kein Phianomen, das zwischen einzelnen Individuen besteht,
sondern ein soziales, ein Resultat der Reproduktion der Bestandteile sozialer
Systeme vermittels Kommunikation. Entscheidend sei, dass diese Systeme als
strukturdeterminierte, selbststeuernde Systeme von Umweltereignissen zu
eigenen Operationen angeregt oder angestolen — wenngleich nicht determiniert
— werden konnen. Diese Art der Umweltbeziehung finde ihren Ausdruck im
Begriff der ,strukturellen Kopplung® (vgl. Kap. 2.1.2.). Sie bezeichne die
Verkniipfung von externen und internen Bedingungen der Koordination
komplexer Systemprozesse, die vor allem dann sozial bedeutsam seien, wenn
sich in der Umwelt eines sozialen Systems wiederum andere Systeme
beobachten lassen. Eine strukturelle Kopplung dieser Systeme liege dann vor,
wenn sie sich in einem (vor allem) zeitlich bestimmten Abstimmungsverhiltnis
befinden, derart, dass sie sich gegenseitig zur Weiterfithrung der systemintern
bestimmten Reproduktion von Kommunikationen anregen konnen. Nach
systemtheoretischer Auffassung ist dabei die Primisse der ,operationalen und
semantischen Geschlossenheit” von Systemen keineswegs aufgehoben: Die
gekoppelten Systeme bilden fiireinander zunéchst ,black boxes®. ,,Erst wenn das
jeweils kommunizierende System als Beobachter eine Fremdbeschreibung des
jeweils anderen Systems anfertigt und aufgrund dieser Fremdbeschreibung —
man konnte auch sagen: aufgrund eines inneren Modells eines Systems der
AuBenwelt — mit dem zu beeindruckenden System interagiert, dann wird ein
Prozess der allmédhlichen Aufhellung der beiden ,black boxes‘ in Gang gesetzt*
(Willke 1989, S. 79). So gesehen erscheint die strukturelle Kopplung als Prozess
einer fortgesetzten Feinabstimmung von Verhaltenslinien. Damit verbunden sind
Erwartungen, d. h. strukturbildende Operationen, die in ein wechselseitiges
Verhiltnis gesetzt und gegenseitig zugeschrieben werden.

Dass Gesellschaften symbolische Systeme der Strukturierung von Erwartungen
mit dem Zweck erzeugen, die AnschlieBbarkeit von Kommunikationen zu
erleichtern, erscheint plausibel; schwerer hingegen fillt die Annahme, dass es
sich dabei nicht um subjektive Intentionen handelt. Denn mit der Eskamotage
des Subjekts aus der Systemtheorie laufen subjektbezogene Kategorien entweder
ins Leere oder sie werden nun sozialen Systemen selbst zugeschlagen:
Erkennen, Wissen, Verstehen, gar Reflexion werden zu Systemeigenschaften
umdefiniert — selbst dann, wenn sie mit den irreflexiven Pramissen der Theorie
kollidieren. Solche Kollisionen werden systemtheoretisch als Paradoxien
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abgehandelt, denen dann im Rahmen von Entparadoxierungs-Strategien eine
besondere Behandlung zuteil wird. Einen Anlass, die eigenen Voraussetzungen
kritisch ins Visier zu nehmen (vor allem das Theorem der ,Differenz von
Identitit und Differenz‘), liefern sie nach systemtheoretischem Verstindnis
hingegen nicht.

Die systemtheoretische Liquidation des Subjekts liquidiert daher noch lidngst
nicht die Probleme, die erkenntnistheoretisch mit der Geschichte des Subjekts
verbunden sind. Zwar hat die Systemtheorie — wie Luhmann unumwunden
erkliart — ,keine Verwendung fiir den Subjektbegriff. Sie ersetzt ihn durch den
Begriff des selbstreferentiellen Systems* (Luhmann 1984, S. 51). Doch beerbt
der Begriff der ,Selbstreferenz’ das auBBer Dienst gestellte Subjekt, indem er die
Qualitdten eines selbstreflexiven Bewusstseins in die Systemtheorie einfiihrt
(auch wenn weiterhin reflexionsphilosophische Kategorien als systemtheoretisch
nicht anschlussfihig gelten). Der Begriff der ,Selbstreferenz’ thematisiert eine
spezifische Figur der Autopoiesis eines Systems: seine Fahigkeit, nicht nur
andere Systeme in seiner Umwelt beobachten zu konnen, sondern vor allem sich
selbst. Erst die Selbstbeobachtung, eine Beobachtung zweiter Ordnung also,
ermogliche die Selbstreferenz sinnkonstituierender Systeme. Dies habe bisher
nur fiir das menschliche Bewusstsein gegolten, miisse aber jetzt ,,auf Gegen-
standsbereiche, ndmlich auf reale Systeme als Gegenstand der Wissenschatft,
ibertragen* (ebd., 1988, S. 58) werden.

Um allen transzendental- oder subjektphilosophischen Implikationen die Spitze
abzubrechen, fiigt Luhmann gleich hinzu, dass ,Selbstreferenz’, verstanden als
Einheit eines Systems fiir sich selbst, ,,nur durch eine relationierende Operation
zustande kommen kann; dass sie also zustande gebracht werden muss und nicht
als Individuum, als Substanz, als Idee der eigenen Operation immer im voraus
schon da ist* (ebd., S. 58). Dies schiitzt jedoch nicht davor, dass im Zuge der
Ausformulierung des Selbstreferenz-Konzepts die anfangs festgezurrten
Trennzdune des systemtheoretischen Terrains 16chrig zu werden beginnen. Dies
zeigt sich etwa daran, wie Luhmann das scheinbar unerschiitterliche
Geschlossenheits-Theorem allméhlich aufzuweichen beginnt. Zudem scheint im
Umfeld systemtheoretischer Entwiirfe mehr und mehr in Vergessenheit zu
geraten, dass Selbstreferenzen (zumindest unter systemtheoretischem
Vorzeichen) hochst prekidre Konsequenzen zeitigen: Sie produzieren
Paradoxien, die das System mit fingierten Notlosungen ,entparadoxieren‘ muss.

Von alledem aber ist zunichst nicht die Rede, wenn Systemtheoretiker die
Effekte umreiBen, die mit den selbstreferentiellen Operationen eines Systems
verbunden sind: ,,Man kann sich diesen Entwicklungsschritt zur internen
Reprisentation der eigenen Einheit”, schreibt Willke, ,,nicht dramatisch genug
vorstellen: Damit verdndert sich die Umwelt des Systems von einem blof3en
Nicht-dazugehorigen, Ausgegrenzten zu einem Teil der Differenz von System

94



und Umwelt; und das System verdndert sich von einer selbst-organisierenden zu
einer selbst-transformativen Einheit, die darauf reagieren kann, welche
Wirkungen sie in ihrer Umwelt erzeugt® (Willke 1989, S. 121). Uber die
Selbstbeobachtung eines Systems soll es thm also moglich werden, seine eigene
Einheit auf dem Hintergrund der Differenz zu seiner Umwelt zu erschlie3en.
,Reflexion’ bezeichnet dabei die Fahigkeit eines Systems, die eigenen
Operationen an der eigenen Einheit zu orientieren; sie bezeichnet eine Form der
Selbstreferenz, durch die Systeme ihre eigene Identitét thematisieren und darauf
einstellen, dass ithre Umwelt aus anderen Systemen besteht, mithin jedes System
auch Umwelt fiir andere Systeme ist.

Unter der Hand schreibt die Systemtheorie auf diese Weise sozialen Systemen
samtliche Qualititen zu, die ehedem subjektiven Akteuren in sozialen Feldern
zukamen: Sie haben eine Identitit, verfiigen iiber die Fahigkeit zur Reflexion,
konnen eine ,,mitlaufende Selbstbeobachtung® (ebd., S. 123) vollziehen, ja sie
konnen sogar unterschiedliche Identitdtsentwiirfe in einem ,,Kontingenzraum
moglicher Identititen* (ebd., S. 123) handhaben; sie konnen schlielich sogar
Prozesse der Selbstinderung initiieren oder ,erzogen’ werden. Die
metaphorische Beschreibung von sozialen Systemen als Quasi-Personen lugt an
allen Ecken und Enden hervor. Dem Aufbau von Reflexionsleistungen in
sozialen Systemen entspreche die ,,Rekonstruktion der Identitdtsbildung des
Kindes bei Jean Piaget.” (ebd., S. 122) Sogar die Fihigkeit zur Empathie diirfe
sozialen Systemen nicht abgesprochen werden. lhre Fahigkeit zu ,trans-
referentiellen Operationen® (vgl. Braten 1984) statte soziale Systeme mit dem
funktionalen Aquivalent dessen aus, was ,.fiir die Ebene von Personen
Empathie genannt* (Willke 1989, S. 48) wird.

Unversehens entspringt dem Selbsterhaltungspostulat eine altruistische Moral:
,Die Fihigkeit zur Empathie, zur Beobachtung von Ereignissen auch aus der
Sicht einer anderen Person oder Rolle, verlangen wir von einigermallen
erwachsenen und zivilisierten Menschen. Warum nicht auch von sozialen
Systemen?* (ebd., S. 121 f.) Der moralische Zeigefinger gemahnt zur
Zivilisierung riicksichtsloser Autopoiesis. Der konservative Grundton ist
unverkennbar, wenn Reflexion mit der Fihigkeit zur Bindung verkoppelt wird
um, wie es heilit, ,,die Selbstselektivitit der Funktionssysteme* (ebd., S. 125)

zu erhohen. Soziale Systeme sollen schlieBlich ,verniinftig® werden, indem sie
eine ,Selbst-Aufkldrung iiber systemexterne Wirkungen“ (ebd., S. 122)
vornehmen. Dass die systemtheoretischen Reflexionen auf diese Weise
gleichsam unbemerkt an den Erziehungsdiskurs des 18. Jahrhunderts ankniipfen,
sich mithin in traditionell aufkldrerischen Gefilden mitsamt deren Terminologie
bewegen, lasst Zweifel daran aufkommen, wie weit es der Systemtheorie
tatsdchlich gelingen kann, das — wie sie despektierlich formuliert -
,alteuropiische‘ Programm der Gesellschafts- und Erkenntnistheorie hinter sich
zu lassen.
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Es zeigt sich also, dass wesentliche subjektphilosophische Kategorien hinter
dem Riicken der Systemtheorie wieder auftauchen. Sie kontrapunktieren den
gro3en Paukenschlag, mit dem sich die Theorie zu Beginn in Szene setzte: Der
,harte Schnitt, der die Individuen in die Systemumwelt verwies und die
Systeme selbst als operational und semantisch geschlossene Entitédten etabliert,
soll einer Gegenbewegung Platz machen: der Offnung, gar dem ,Uber-sich-
hinausgreifen‘ eines Systems. Willke z. B. lédsst keinen Zweifel daran, dass
soziale Systeme hinsichtlich ,,der Interpunktierung ihrer Operationen und der
Aufnahme von Informationen (d. h., der Verarbeitung moglicher bedeutsamer
Differenzen) ... durchaus und notwendigerweise offen (ebd., S. 79) sind. Dies
notige zu einer genaueren Fassung des Grundproblems selbstreferentieller
Systeme. Auszugehen sei ndmlich von einem ,Interaktions- und Bedingungs-
verhiltnis von partieller Geschlossenheit und dadurch ermoglichter Offenheit*
(ebd., S. 79). Diese Revision des Grundlagenproblems aber setzt die
Systemtheorie auf eine Spur, die sich der ,traditionellen® Fassung des Problems
der Konstitution von Sozialem wieder annidhert. Was ldge ndher, als den
Vermittlungszusammenhang von Individuum und Gesellschaft erneut ins
Blickfeld zu riicken. Doch gelingt es der Systemtheorie nicht, iiber ihren
Schatten zu springen. Sie belisst es beim systemtheoretischen Begriffsbesteck,
auch wenn sie sich in Detailanalysen erhebliche Inkonsistenzen einhandelt.

Flagrant werden diese Ungereimtheiten auch bei Luhmann selbst; der Begriff
der ,Interpenetration’ gibt dafiir ein beredtes Beispiel (vgl. Weber 1996, S. 56
ff.). Der Begriff der Interpenetration versucht, das spezifische Verhéltnis von
Menschen und sozialen Systemen zu erfassen. Luhmann entlehnt den Begriff
der humanistisch-soziologischen Tradition, versucht jedoch, ihn fiir seine
subjektfreie Konzeption zurechtzustutzen. Dabei geht er weiterhin davon aus,
,den Menschen als Teil der Umwelt der Gesellschaft (statt als Teil der
Gesellschaft selbst)* (Luhmann 1988, S. 288) zu betrachten. Doch reicht dies
allein nicht aus, um das Konzept der Interpenetration entwerfen zu konnen.
Voraussetzung dafiir ist, dass die Menschen ,irgendwie‘ als Systeme in einer
Umwelt begriffen werden, denn es ,,geht nicht um die allgemeine Beziehung
zwischen System und Umwelt, sondern um eine Intersystembeziehung zwischen
Systemen, die wechselseitig fiireinander zur Umwelt gehoren* (ebd., S. 290).
Nach diesem Zuschnitt des Begriffs ,Mensch® entsprechend den Vorgaben der
Systemtheorie kann der Begriff der ,Penetration’ bzw. ,Interpenetration’
entfaltet werden: ,,Von Penetration wollen wir sprechen, wenn ein System die
eigene Komplexitit ... zum Aufbau eines anderen Systems zur Verfiigung stellt

. Interpenetration liegt entsprechend dann vor, wenn dieser Sachverhalt
wechselseitig gegeben ist, wenn also beide Systeme sich wechselseitig dadurch
ermoglichen, dass sie in das jeweils andere ihre vorkonstituierte
Eigenkomplexitit einbringen ... im Falle von Interpenetration wirkt das System
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auch auf die Strukturbildung der penetrierenden Systeme zuriick; es greift also
doppelt, von auflen und von innen, auf dieses ein* (ebd., S. 290).

Mit diesem Verstindnis von ,Interpenetration’ ist ein spezifisches Abhingig-
keitsverhiltnis umrissen, das quer steht zur anfangs vorausgesetzten operativen
Geschlossenheit, Strukturdeterminiertheit und Selbststeuerung. Denn die
besondere Eigenheit der Interpenetration besteht angeblich darin, durch die
Differenz der Systeme hindurch auf deren Strukturbildung zu wirken. Sie seien
in der Lage, wechselseitig auf dieselben Elemente der Systemreproduktion
zuzugreifen, ohne sie jedoch identisch zu prozessieren. Dadurch entstehe die
auBergewohnliche ,Nidhe‘ dieser Systeme, denen sich durch Verfiigen iiber
dieselben Elemente ,,nicht nur die Moglichkeit (erdffne), die gemeinsamen
Systemgrenzen zu verschieben, sondern sie auch zu konstituieren. Damit ist ihre
gegenseitige Abhidngigkeit existentiell. Kein soziales System ohne Mensch, kein
Mensch ohne soziales System. Doch: ,Von Interpenetration soll nur dann die
Rede sein, wenn auch die ihre Komplexitit beitragenden Systeme autopoietische
Systeme sind’ (Luhmann 1984, S. 296). Sie sollen also existentiell voneinander
abhiingig und doch selbsterzeugend und selbstreproduzierend sein® (Weber
1996, S. 57 f.). An dieser Stelle nun holt Luhmann das Problem vom ,Ganzen
und seinen Teilen‘ wieder ein. Nichts sprache dagegen, das vorgelegte Konzept
der Interpenetration als Vermittlungsverhiltnis zu begreifen — auBler dem
differenztheoretisch etablierten Tabu, dem nicht stattzugeben.

Wie die Systemtheorie sich selbst ins Gehege kommt, lidsst sich auch an der
Basisoperation sinnkonstituierender Systeme ablesen: der Beobachtung.
Problematisch  wird die  systemtheoretische = Konzeptualisierung  der
,Beobachtung* spitestens dann, wenn Systeme dazu iibergehen, diese Operation
auf sich selbst anzuwenden: als ,Selbstbeobachtung’. Die Selbstbeobachtung
wird verstanden als die Beobachtung der Operation eines Systems durch eine
andere Operation desselben Systems. Folgenreich wird die Selbstbeobachtung
vor allem in Form der ,Reflexion’. Von ,Reflexion’ spricht die Systemtheorie
nur dann, wenn die Einheit des Systems zum Thema der Kommunikation wird,
wenn also die dem System eigene konstitutive Differenz in das System wieder
eingefithrt wird. Dieser Wiedereintritt — auch ,Re-entry‘ genannt - bringt
Systeme in eine paradoxe Lage. Indem das System sich selbst als Ganzheit
beobachtet, tritt die Unterscheidung System/Umwelt in das, was sie unter-
scheidet (in das System) wieder ein. ,,So entsteht eine Situation, in der die
Unterscheidung gleichzeitig dieselbe (als die besondere Unterscheidung der
Operationen dieses Systems) und eine andere (als beobachtete Unterscheidung)
ist. Das daraus folgende Problem ist, wie diese Paradoxie ... behandelt werden
kann — ohne sich von ihr blockieren zu lassen. Das Problem des Re-entry ist
nichts anderes als die ,Andersheit des Selben‘ — die Notwendigkeit, dieselbe
Unterscheidung so zu behandeln, als ob sie eine andere wire* (Baraldi u. a.
1997, S. 152).
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Im Klartext hei3t das: Mit den Begriffen ,Selbstbeobachtung‘, ,Reflexion‘ und
,Re-entry‘ stofit die Systemtheorie auf eine dialektische Problemkonstellation,
ohne auf dialektische Reflexionsfiguren zuriickgreifen zu konnen. Die Theorie
verharrt in einem eklatanten Widerspruch, der einerseits die ,Reflexion’ (im
Sinne einer Selbst-Aufklarung) von Systemen ins Spiel bringt, andererseits aber
die basalen Systemoperationen selbst als prinzipiell irreflexiv ansetzt. Auf der
einen Seite also erklidren Systemtheoretiker, dass ,Reflexion’ die Moglichkeit
schaffe, den Innen- und AuBenhorizont eines Systems zu iibergreifen, mithin
einen Zusammenhang von Selbst- und Fremdreferenz herzustellen, der die
Grundlage dafiir abgebe, ,,dass ein System sieht, was es nicht sieht, dass es
seiner ,blinden Flecke® gewahr wird“ (Willke 1989, S. 68). Auf der anderen
Seite aber beharren Systemtheoretiker darauf, dass Systemoperationen immer
blind verlaufen: ,,Auch die Beobachtung ist ... ihrerseits eine Operation eines
Systems und als solche der eigenen Reproduktion gegeniiber...blind: Die
Anfangsunterscheidung ist ihr blinder Fleck... ,, (Baraldi u. a. 1997, S. 125).
Angesichts dessen diirfte es von Reflexionsprozessen im System nicht heiflen
,ein System sieht, was es nicht sieht‘, sondern vielmehr ,ein System sieht, was
es eigentlich nicht sehen diirfte® (vgl. Weber 1996, S. 48). Dies ist
gewissermallen die systemtheoretische Variante der Kkonstruktivistischen
Paradoxie ,Wir konnen erkennen, dass wir nichts erkennen konnen°.

Die systemtheoretischen Ungereimtheiten zeigen an, dass die Grenzen des
systemtheoretischen Paradigmas selbst ins Spiel kommen. Wir stoBen auf die
Selbstbegriindungsproblematik der Systemtheorie — und ahnen bereits, dass sie
zu den gleichen Denkfiguren Zuflucht nimmt wie ihr Zwillingsbruder, der
Radikale Konstruktivismus: ndmlich zu Tautologien und selbstreferentiellen
Zirkeln. Ablesbar wird dies am systemtheoretischen Umgang mit Paradoxien,
wie sie der Begriff der ,Beobachtung’ bzw. ,Selbstbeobachtung’ im Schlepptau
fiihrt. Die Konzeptualisierung der ,Beobachtung’ ist von Beginn an zirkuldr
strukturiert. Im systemtheoretischen Verstindnis weist sie immer folgende
Merkmale auf: ,,1. Die Logik der Beobachtung ist die Logik des beobachtenden
Systems und seiner kognitiven Struktur. 2. Das Phidnomen der Beobachtung
konstituiert die Beobachtung eines Phidnomens. 3. Die Referenz der
Beobachtung ist der Beobachter, also Selbstreferenz* (Willke 1989, S. 65). Die
Beobachtung ist eine spezifische Operationsweise, die eine Unterscheidung —
etwa zwischen System und Umwelt — benutzt, um die eine oder die andere Seite
der Unterscheidung zu bezeichnen. Eine Beobachtung (als Anfangsoperation)
gibt es nur, wenn gleichzeitig beide Funktionen der Bezeichnung und der
Unterscheidung von einem sinnkonstituierenden System realisiert werden. Um
aber solche sinnkonstituierenden Systeme zu identifizieren, ist Beobachtung
notig.
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Schon in seiner Grundfigur also lduft der systemtheoretische Begriff der
Beobachtung auf einen Zirkelschluss hinaus der besagt, dass Erkennen
konstruiert sei, der Konstrukteur jedoch selbst ein Konstrukt ist. Mit dieser
Tautologie umschifft die Systemtheorie die erkenntnistheoretische Klippe, einen
Grund fiir Beobachtungen auszuweisen, der in den Beobachtungen selbst nicht
enthalten ist. Die Beobachtung bleibt, als Operation fiir sich betrachtet,
irreflexiv bzw. intransparent; sie bleibt fiir ihre eigenen Griinde und
Begriindungen undurchsichtig. Die Systemtheorie nimmt diesen Sachverhalt,
eines Sinnes mit dem Radikalen Konstruktivismus, als unverriickbar hin: ,,Das
ist so, weil eine Beobachtung sich selbst in dem Moment, in dem sie stattfindet,
nicht beobachten kann; die Schemata, die sie verwendet, bilden ihren blinden
Fleck, und nur durch weitere Beobachtungen kann die Frage gestellt werden,
welche Kriterien zugrunde gelegt worden sind* (Baraldi u. a. 1997, S. 167). Auf
diese Weise schottet sich die Systemtheorie von jeglicher transzendentalen
Erkenntniskritik ab, der zufolge die Frage nach den Bedingungen der
Moglichkeit von Beobachtung auf ein transzendentales Subjekt stoBBen miisste,
das der Anfangsoperation immer schon voraus liegt bzw. als mitlaufendes
Moment die Moglichkeitsbedingung jeglicher Beobachtung abgibt. In Variation
des bekannten Kantischen Diktums wére der Grund der Beobachtung jenes ,Ich
beobachte‘, das alle meine Beobachtungen begleiten konnen muss. Dieses ,Ich
beobachte® aber wire selbst nicht Teil der Mannigfaltigkeit moglicher
Beobachtungen, sondern mitlaufendes Moment ihres Vollzugs. (Zur Kritik
dieser transzendentalphilosophischen Reflexionsfigur von Subjektivitit vgl.
Kap. 2.1.3. und 2.2.)

Insofern die Systemtheorie sich subjektphilosophischen Reflexionen verweigert,
interessiert natiirlich die Frage, welcher anderen Argumentationslogik sie sich
stattdessen bedient. Tatsédchlich stellt Luhmann den nicht unbescheidenen
Anspruch, dass Systemtheorie — als ,fachuniversale‘ Theorie — in sich selbst als
ihr eigener Gegenstand vorkommen miisse. Anders als das transzendentale
Subjekt wird also das beobachtende System beim Wiedereintritt ins System der
Menge aller moglichen Beobachtungen zugeschlagen: ,Es gehort zu den
Eigenarten universalistischer Theorien, dass sie selbst in ihrem Gegen-
standsbereich wieder vorkommen — und sei es nur als ein Sachverhalt unter
vielen anderen* (Luhmann 1984, S. 651). Dies aber fiihrt in die bereits bekannte
Paradoxie unendlich ineinander verschachtelter Objekte bzw. Beobachtungen.

Gleichgiiltig, auf welche Systemebene die Selbstbeobachtung Bezug nimmt —
sei es als ,rudimentiire Beobachtung’ der eigenen Operationen, als ,Beobachtung
der eigenen Beobachtung’ oder als ,Reflexion’, d. h. als Beobachtung der
Einheit des Systems -, stets verfingt sich die Selbstbeobachtung in einer
Paradoxie, die fiir Systeme bestandserhaltende Gefdhrdungen mit sich bringt.
,Paradoxwerden heilit: Verlust der Bestimmbarkeit, also der Anschlussfihigkeit
fiir weitere Optionen” (ebd., 1988, S. 59). Daher miissen zusitzliche
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Vorkehrungen getroffen werden, um die Anschlussfiahigkeit eines Systems
aufrechtzuerhalten; es muss einem System gelingen, ,sich also zu
entparadoxieren® (ebd., S. 59).

Damit dies moglich wird, miissen zusitzliche Bedingungen eingefiihrt werden,
die die Zirkularitdt von Selbstbeobachtungen aufbrechen bzw. unterbrechen, um
den Kurzschluss von Verweisungen innerhalb der vom Beobachter verwendeten
Unterscheidungen zu vermeiden. Luhmann bezeichnet die Formen dieser
Unterbrechung als ,Asymmetrisierung‘. Asymmetrisierungen 16sen Paradoxien
in der Weise auf, dass sie die Gleichzeitigkeit der beiden Seiten einer
Unterscheidung in eine zeitliche Abfolge von Operationen umarbeiten.
Luhmann exemplifiziert diesen Vorgang hidufig am Wissenschaftssystem: Das
Wissenschaftssystem (das auf der Grundlage der Unterscheidung wahr/unwahr
ausdifferenziert ist) kann auf der Ebene der wissenschaftstheoretischen
Reflexion diese Unterscheidung beobachten. Sobald jedoch die metatheoretische
Ebene diese Unterscheidung auf sich selbst anwendet (also sich die Frage nach
der Wahrheit oder Unwahrheit ihrer eigenen methodologischen Position stellt),
gerit sie Luhmann zufolge in eine Paradoxie. Um diese Paradoxie zu
asymetrisieren, sei es notwendig, den selbstreferentiellen Zirkel zu unterbrechen
und d. h. die Operationen des Wissenschaftssystems von seiner Selbstbeobach-
tung zu trennen und hintereinander zu schalten. Diese Trennung sei fiir das
Wissenschaftssystem konstitutiv, um Selbstblockaden zu vermeiden und einen
Ankerpunkt fiir die eigenen Operationen zu finden. Dieser Ankerpunkt aber
liege niemals innerhalb der Operationen selbst, die fiir ihr eigenes Prozessieren
einer spezifischen Blindheit bediirfen. Ihre permanente Selbstreflexion lieBe sie
gewissermallen ins Stolpern geraten. Der unbefragte Sinn sozialer Systeme aber
manifestiere sich gerade darin, dass sie ,weiterlaufen® und anschlussfihig
bleiben. Und genau dies garantiere die prinzipielle Irreflexivitit von
Operationen.

Die ,Blindheit des Systems’ (vgl. Schulte 1993, S. 24 f.) ist so gesehen fiir das
System konstitutiv. ,,Die Operationen verlaufen blind, ohne sich beobachten zu
konnen; um eine Operation zu beobachten, ist eine zweite Operation
erforderlich, die die paradoxe Konstitution der ersten beobachten kann, aber als
solche ihrerseits blind verlduft. Jede Beobachtung kann das Problem aufwerfen,
wie ein System beobachtet oder eine Operation hergestellt worden ist, aber sie
kann diese Frage nicht an sich selbst stellen; fiir jede Beobachtung ist die
verwendete Unterscheidung ein blinder Fleck. Auf diese Weise blockieren
Paradoxien die Autopoiesis der Systeme nicht... ,, (Baraldi u.a. 1997, S. 133 1.).

Mit der Umarbeitung selbstreferentieller Zirkel in eine hintereinander
geschaltete oder besser: ineinander geschachtelte Folge von Operationen betritt
ein altbekanntes Problem wieder die Biihne: der paradoxe regressus ad
infinitum. Mit ihm miissen Systeme bei Strafe ihrer Selbstblockierung
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zurechtkommen. Denn ,,Systeme haben eine Fihigkeit zur Evolution nur, wenn
siec Unentscheidbares entscheiden konnen* (Luhmann, 1984, S. 10 f.).
Luhmanns pragmatische Handhabung des unendlichen Regress besteht ganz
einfach darin, ithn abzubrechen. Systeme miissen eben, so argumentiert
Luhmann, auf die eine oder andere Weise mit der Handhabung von Differenzen
umgehen. Dies sei ,zunidchst kein theoretisches sondern ein durchaus
praktisches Problem* (ebd., S. 27). In gleicher Weise, wie Maturana/ Varela das
erkenntnistheoretische Paradox, in das sie sich hineinmandvrieren, dadurch
auflosen, dass sie auf die Praxis der Evolution verweisen (in der dieses Paradox
,Jrgendwie‘ gelost sei), genauso 10st Luhmann die Paradoxien selbstrefe-
rentieller Zirkel mit dem schlichten Verweis auf die Praxis sozialer Systeme (die
diese Paradoxie schon ,irgendwie‘ handhaben — denn sonst wiren sie nicht
existent). So betrachtet nimmt die Systemtheorie (nicht anders als der Radikale
Konstruktivismus) ihre letzte Zuflucht zu Tautologien: ,Entparadoxierungen’
gelingen, weil sie gelingen und es gibt Systeme, weil es sie gibt. Systemtheorie
1st moglich, weil sie in ihrem eigenen Gegenstandsbereich vorkommt und sie ist
sinnvoll, solange sie sich in funktional ausdifferenzierten Gesellschaften
bewihrt. Die Bewihrung selbst vollzieht sich in einer Art ,Bewidhrungsauslese‘,
tiber die niemand anderes entscheidet als die Systemevolution selbst.

Hinter solchen Tautologien taucht als letzter Horizont der Systemtheorie nicht -
wie bei Maturana/Varela — das ,Leben‘ auf, sondern ein ,Konzept der
Selbstreferenz des Seins* (ebd., S. 144/ Anm. 5). Im Klartext: Jede system-
theoretische Grundlagenreflexion verfingt sich in einer Tautologie, iiber die
nichts mehr hinausfiihrt. Und Luhmann macht das in unverbliimter Weise selbst
klar: ,,Alle Asymmetrien, die dem Erleben und Handeln zugrunde gelegt
werden, sind in selbstreferentielle Zirkel hineinfingiert — sozusagen als kiinstlich
begradigte Strecken, die aus praktischen Griinden als endlich behandelt werden.
Das gilt fiir Deduktion, das gilt fiir Kausalitit. Aber Begradigung, Asymme-
trisierung, Externalisierung und, wenn man so formulieren darf, Apriorisierung
sind ihrerseits selbstreferentielle Prozesse, wie immer getarnt (damit das nicht
herauskommt!) als Aussagen iiber Natur oder Bewusstsein“ (ebd., S. 651).

Der uniiberhorbare Vorwurf, Begriffe wie ,Natur‘ oder ,Bewusstsein® (und wir
konnten hier die Riege ,alteuropdischer® Grundbegriffe fortsetzen: ,Subjekt,
, Vermittlung‘, ,Praxis‘, ,Vernunft’ oder ,Geschichte‘) seien lediglich fingierte
Notlosungen, kann jedoch kaum von der Tatsache ablenken, dass die
tautologische Grundstruktur der Systemtheorie (die Systemtheoretiker gern als
,autologische Komponente‘ der Selbstbeschreibung moderner Gesellschaften
abhandeln) Mystifikationen ganz eigener Art produziert. An den Grund-
kategorien systemtheoretischer Reflexion wird dies leicht erkennbar:
Entscheidend fiir die Evolution sozialer Systeme, heilt es da, sei der
Zusammenhang von Komplexitit und Selektion. Selektion wird dabei
verstanden als ,,subjektloser Vorgang, eine Operation, die durch Etablierung
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einer Differenz ausgelost wird.* (ebd., S. 57) Und Komplexitit bezeichnet einen
,»sich selbst bedingenden Sachverhalt” (ebd., S. 46), der allerdings ,.fiir eine
begriffliche Wiedergabe zu komplex* (ebd., S. 45/ Anm. 26) ist. Kurz:
Komplexitdt liegt vor und Selektion geschieht. Entsprechend dekretiert
Luhmann: Seine ,,Uberlegungen gehen davon aus, dass es Systeme gibt* (ebd.,
S. 30).

Dann allerdings eriibrigt es sich, iiber den Sinn des Ganzen weiter
nachzudenken. Denn der systemtheoretische Sinn des Sinns ist selbst schon
funktional besetzt. Er fungiert im selektiven Verhéltnis von System und Umwelt
als ,,Uberschuss an impliziten Verweisungen auf anderes* (Luhmann 1981 b, S.
35), d. h. er zwingt zu neuer Selektion im Sinn der Systemevolution. Diese aber
liegt dem Sinn konstitutiv voraus — weshalb Systemkritik letztlich zu nichts
anderem taugt, als zur Ausdifferenzierung des Systemstandpunkts. Alles andere
ist systemtheoretisch ,sinnlos‘. Die apodiktische Setzung des Anfangs richt sich
am Ende: Uber den Horizont der Systemevolution fiihrt nichts hinaus. Jede
reflexive Uberschreitung in Form von prinzipieller Kritik wird eingezogen.
Denn Kritik, die aufs Ganze geht, bringt einen Anspruch ins Spiel, der
systemtheoretisch schlicht inkompatibel ist. Gerade deshalb muss die
Systemtheorie Begriffe wie ,Freiheit’, ,Subjekt’ oder ,Bildung’ von sich weisen:
sie umreiflen ein angeblich ldngst abgehalftertes, ,alteuropiisches‘ Programm.

In diesem Sinn erscheint auch das Vermittlungsproblem von Theorie und
Metatheorie bzw. Theorie und Praxis obsolet. Es wurde bereits hinlidnglich
thematisiert, dass es fiir den Begriff der Vermittlung innerhalb der System-
theorie kein theoretisches Aquivalent gibt. Die Systemtheorie muss den
Zusammenhang von Theorie und Praxis daher vollig anders konzeptualisieren.
Ausgangspunkt ist dabei jene schon bekannte Uberlegung, dass Operationen von
der Beobachtung dieser Operationen zu trennen sind. Wann immer also
Systemtheoretiker den Prozess wissenschaftlicher Forschung als Selbst-
beobachtung eines ausdifferenzierten sozialen Handlungsfeldes fassen, wird eine
Unterscheidung akzentuiert: Systemtheorie insistiert darauf, dass soziale
Prozesse (Praxis) und deren Selbstbeschreibung (in Form von Theorie) zwei
differente Systemoperationen sind, die aus unterschiedlichen Beobachter-
perspektiven resultieren, unterschiedliche Funktionen erfiillen und nicht
ineinander iiberfithrbar sind. Forschungsprozesse als ,Selbstbeobachtung® (bzw.
in Textform als ,Selbstbeschreibung‘) zu bezeichnen, heillit dem Sinn nach, eine
Beobachtung iiber Beobachtungen vorzunehmen. Keine Operation der
Beobachtung aber kann (worauf die Systemtheorie eindringlich insistiert) sich
selbst beobachten. Selbstbeobachtung bedeutet eben nicht, im Andern zu sich
selbst zu kommen in Form einer Vermittlung. Denn um die eigene Selbst-
beziiglichkeit zu thematisieren, steht der Systemtheorie weder eine
Phidnomenologie des selbstreflexiven Bewusstseins zur Verfiigung, noch nimmt
sie auf eine Praxisphilosophie Bezug, die die gesellschaftliche Produktion und
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Reproduktion aus den Handlungszusammenhéngen ihrer involvierten Akteure
zu begreifen versucht.

Bezugspunkt der Systemtheorie ist ein abstraktes logisches Kalkiil von George
Spencer-Brown (vgl. Baraldi u.a. 1997, S. 124), das weder auf konkrete Objekte,
geschweige denn auf Menschen Bezug nimmt; es hat die Eigenschaft,
ausschlieBlich auf den Operationen der ,Bezeichnung’ und der ,Unterscheidung’
aufgebaut zu sein, mit der bekannten Konsequenz allerdings, dass Selbst-
beobachtungen ihren ,blinden Fleck’ behalten: Sie konnen eben die
Unterscheidung, die sie verwenden, nicht zugleich beobachten. Diese Paradoxie
sei jedoch lediglich ein Problem fiir den Beobachter, nicht aber
notwendigerweise fiir die Operationen, auf die er sich bezieht: ,Dass die
Wissenschaft paradox operiert, ist ein Problem nur fiir den Beobachter dieses
Systems (der die Wissenschaft selbst sein kann)* (Baraldi u.a. 1997, S. 133).
Mit dieser Paradoxie konnen sich dann zwar wissenschaftliche Metatheorien
auseinandersetzen; fiir die Wissenschaftsproduktion sind sie jedoch lediglich
indirekt von Bedeutung, denn deren Operationen verlaufen nach eigenen Regeln
und Programmen, die — fiir sich selbst betrachtet — ihren blinden Fleck behalten.
Die Irreflexivitit ist so gesehen fiir das Wissenschaftssystem (wie auch fiir
andere Systeme) konstitutiv: Sie ldsst Operationen sich ereignen, blockiert aber
Beobachtungen (fiir die dann ein anderes ausdifferenziertes Teilsystem die
Zustindigkeit iibernehmen kann).

Das gleiche irreflexive Verhiltnis kennzeichnet jedoch nicht nur Theorie und
Metatheorie, sondern auch Theorie und Praxis. Praxis konnte in gewissem Sinn
auch ohne Theorie ganz gut zurechtkommen, denn ihre Verbesserung orientiert
sich nicht an der Vorstellung einer ,Selbst-Aufkldrung‘ (auch wenn Willke diese
Option nachtrdaglich ins Spiel bringt), sondern an ihrem fortlaufenden
Prozessieren: Systeme sollen ,weiterlaufen® — das geniigt. ,,Die Reproduktion
des Systems kann und wird ohne ... Beobachtung ablaufen. Auf Beobachtung
kommt es nicht entscheidend an* (Luhmann, 1984, S. 406 f.). Der Ausfall der
Vermittlung von Theorie und Praxis aber bleibt nicht ohne Folgen: Er vereidigt
die wissenschaftliche Reflexion auf die Reproduktion des Systems. Zwar
erscheint die affirmative Selbstfestlegung nach auBlen als ,Neutralitiit’, ist doch
der Beobachter, der die Beobachtung beobachtet, in den beobachteten
Zusammenhang nicht involviert. Wer genauer hinschaut, wird jedoch alsbald
feststellen, dass die ,Beobachtung der Beobachtung’ keineswegs so interesselos
daherkommt, wie es der Begriff nahe legt: Jede Beobachtung — gerade darauf
insistieren Systemtheoretiker — ist perspektivisch; sie konturiert ihren
Gegenstand unter einem bestimmten, begrenzten Blickwinkel. Diese Perspektive
aber ist systemtheoretisch nicht beliebig, sondern orientiert sich am Horizont der
Systemevolution. Die wissenschaftliche Selbstbeobachtung des Systems folgt
funktionalistischen Prdmissen: Thr Sinn liegt in Differenzierungs- und Selek-
tionsoperationen, in der flexiblen Selbststeuerung und Selbstorganisation des
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Systems, in der Bereitstellung von Anschlussoperationen zur Systemrepro-

duktion, kurz: in der ,Bewidhrungsauslese anhand von Funktionen* (ebd., S.
405).

Damit schlieBt der Begriff der ,Selbstbeobachtung’ in einem spezifischen Sinn
aus, was ,kritisches Verhalten‘ gerade kennzeichnet: ndmlich die widerspriich-
liche Vermittlung bzw. die Vermittlung des Widerspruchs von Theorie und
Praxis. Kritische Theorie zieht in Zweifel, dass Theorie und Praxis als
grundsitzlich differente Systemoperationen zu behandeln seien. Denn die
theoretische Reflexion dient nicht einzig und allein der funktionalistischen
Riickversicherung des Systems. Vielmehr riickt kritisches Verhalten die
unthematisierten Voraussetzungen und Konsequenzen des gesellschaftlichen
Funktionszusammenhangs in den Blick. Kritischer Reflexion fillt die Aufgabe
zu, die nicht zu legitimierende Herrschaft und Gewalt gesellschaftlicher
Zustinde zu Bewusstsein zu bringen. Sie geht von der inneren Wider-
spriichlichkeit des herrschenden Systems aus, das sich eben nicht
funktionalistisch in sich beruhigt, sondern iiber seine Widerspriiche zugleich
eine Uberschreitungsperspektive anzeigt.

Zweiter Exkurs: Sprache, Semantik, Gesellschaft — konstruktivistisch
gelesen

Bekanntermafen hegt Luhmann wenig Sympathie fiir Kritische Theorie, doch
geht er auch zur Ontologie und Transzendentalphilosophie auf Distanz (vgl.
Luhmann 1971, S. 26 f{f.). Sie alle verstricken sich ihm zufolge in
Reflexionsfiguren, die dazu angetan sind, die Systemreproduktion zu blockieren.
Dies verleitet ihn dazu, seine eigene Begriindungsreflexion immer wieder bis an
einen Punkt zu fithren, an dem sie abgebrochen, liegengelassen oder in
tautologische Zirkel ,umgebogen’ wird. Damit aber wandern in die
Systemtheorie Widerspriiche ein, die vor allem dann zu Buche schlagen, wenn
Grundbegriffe geklart werden sollen. An Begriffen wie ,Kommunikation®,
,59inn‘, und , Verstehen® — also an Basiskategorien sinnkonstituierender Systeme
— wird dies flagrant.

Wir kommen dazu noch einmal auf die paradoxe Operation der Selbst-
beobachtung (vgl. Kap. 2.5) zuriick. Wie bereits erwihnt, gehort die
Beobachtung der eigenen Operationen zur basalen Form der Selbstbeziiglichkeit
sozialer Systeme: ,Fine rudimentire Selbstbeobachtung eignet allen
Operationen eines sinnkonstituierenden Systems; um sich an andere Operationen
des Systems rekursiv anzuschlieBen, miissen diese Operationen das System von
dem unterscheiden, was ihm nicht zugehort...Was zum Beispiel ein soziales
System betrifft, so muss jede Kommunikation zugleich kommunizieren, dass es
sich um eine Kommunikation handelt, wer kommuniziert und was kommuniziert
wird... Jede Operation der Kommunikation muss sich also selbst beobachten und
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benutzt dafiir die besondere Unterscheidung zwischen Information und
Mitteilung* (Baraldi u.a. 1997, S. 127 1.).

Das bedeutet: nur in der Form der Selbstbeobachtung vollzieht sich die
Unterscheidung zwischen Information und Mitteilung, realisiert sich mithin
Verstehen. Kommunikation wird also als das basale, nicht weiter auflOsbare
Element sozialer Systeme begriffen, durch das drei Selektionsprozesse mitein-
ander verkniipft werden: Mitteilung, Information und Verstehen der Differenz
zwischen Information und Mitteilung. Das Verstehen bezieht sich also nicht
allein auf die besondere Operation der Selbstbeobachtung der Kommunikation,
sondern auch auf ihren Vollzug. Das Verstehen aktualisiert jeweils im Vollzug
die besondere Differenz zwischen Mitteilung und Information. ,,Das Verstehen
realisiert nicht nur die einzelne Kommunikation, sondern erlaubt der
Kommunikation auch, sich selbst zu beobachten ...““ (ebd., S. 90).

Dies lasst eigentlich nur den Schluss zu, dass Kommunikation und
Selbstbeobachtung der Kommunikation sich zeitgleich vollziehen (was in der
oben bereits zitierten, irritierenden Formulierung ,jede Kommunikation miisse
zugleich kommunizieren® seinen Ausdruck findet). Was also ldge ndher, als den
Kommunikationsvorgang sinnkonstituierender Systeme in hermeneutischen
Kategorien zu formulieren? Denn zu den wesentlichen Einsichten der hermeneu-
tischen Theorietradition gehort, dass jeder Verstehensakt in einen Verstehens-
horizont eingebunden ist, von dem her dessen Sinn erst verstindlich wird. Der
Verstehenshorizont aber ist dem Verstehensvorgang nicht einfach vor-, nach-
oder iibergeordnet, sondern dem Vollzug der Auslegung des Sinns immanent.
Verstanden wird eben nur, weil das Verstehen immer schon auf einen Horizont
hin ausgelegt ist, der das Verstandene fiir sich selbst durchsichtig werden lésst.
Gerade weil das Verstehen — sei es implizit oder explizit — fiir sich selbst
verstdndlich ist, ist es zu Revisionen fihig, kann es sich iiber sich selbst
aufkldren. Diese selbstreflexive Figur des Verstehens lédsst sich jedoch nur in
einer subjektphilosophischen Hermeneutik entfalten, die Luhmann gerade
dadurch iiberbieten mochte, dass er den ,,Sinnbegriff ... primir...ohne Bezug auf
den Subjektbegriff* (Luhmann 1971, S. 28) anzusetzen versucht.

Damit aber mandvriert sich Luhmann in ein Dilemma, weil die selbst-
referentielle Figur der Kommunikation Paradoxien nach sich zieht, die eigens
wieder ,entparadoxiert’ werden miissen. Die Paradoxie besteht schlicht darin,
dass der Verstehensvorgang einerseits selbstreferentiell konzipiert wird
(Kommunikation also immer die Form einer rudimentdren Selbstbeobachtung
impliziert), andererseits jedoch keine Operation der Beobachtung sich selbst als
laufende Beobachtung beobachten kann. Dazu wire eine Entparadoxierung
notwendig in Form einer zeitlichen Sequenzierung von Operationen, was jedoch
bedeuten wiirde, im Verstehensvorgang ein , Verstehen erster Ordnung‘ (das den
Kommunikationsakt kennzeichnet) von einem , Verstehen zweiter Ordnung* (das
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die nachfolgende Selbstbeobachtung der Kommunikation betrifft) zu
unterscheiden. Dies aber liefe der anfidnglichen Konzeptualisierung von
Kommunikation zuwider, die ja als zeitgleicher Vollzug der Operation und
basaler Selbstreferenz konzipiert ist.

Als Ausweg aus dieser Paradoxie rekurriert Luhmann auf den Begriff des
,9inns‘. Er erhilt in Luhmanns Systemtheorie in etwa jenen Stellenwert, den
Maturana/Varela dem Begriff des ,Lebens’ unterlegen: So wie die Paradoxien
der Erkenntnis fiir den Radikalen Konstruktivismus mit Verweis auf das ,L.eben*
gelost erscheinen, so nimmt Luhmann Bezug auf die Kategorie des ,Sinns‘, um
den Paradoxien der Kommunikation zu entkommen. Der Begriff des Sinns aber
muss dabei gewissermallen als ,sich selbst erklirende Kategorie’ ins Spiel
gebracht werden: ,Leben’ ist das Medium, das alle biologischen Formen
hervorbringt, ,Sinn’ hingegen ist das Medium, das die selektive Erzeugung aller
sozialen Formen erlaubt: ,,Organismen sind auf der Basis von Leben integriert,
Sozialsysteme dagegen auf der Basis von Sinn* (Luhmann 1971, S. 93). Dabei
fungiert Sinn als Selektionsregel, nicht jedoch als sich ereignender
Bewusstseinsinhalt. An der Differenzierung von sozialem und psychischem
System soll also festgehalten werden, auch wenn Luhmann Sinn als eine
,evolutiondre Eigenschaft“ (Luhmann, 1984, S. 92) begreift, die aus deren
gemeinsamer Ko-evolution resultiert.

Sinn also ermdoglicht nach dieser Vorstellung die basale Selbstreferenz sozialer
wie psychischer Systeme. Die paradoxalen Ziige aber, die der Selbstreferenz
gemeinhin anhaften, kommen im Sinnbegriff deshalb nicht zum Zug, weil er als
eine Art unhintergehbarer Zirkel vorgestellt wird: der Sinnbegriff ist ein Begriff
der ,sich selbst mit meint‘. ,,Sinn verweist immer wieder auf Sinn — er ist
selbstreferentiell (Baraldi u. a. 1997, S. 172). Fiir diese urspriingliche
Selbstbeziiglichkeit des Sinns mag die Phinomenologie zwar Pate gestanden
haben — worauf Luhmann selbst verweist (vgl. Luhmann 1971, S. 31) —, es
bleibt aber durch und durch eine Phidnomenologie ohne transzendentales
Subjekt. Der Sinn wird selbstschopferisch, indem er zugleich als ,,Einheit der
Differenz zwischen Aktuellem und Moglichem* (Baraldi uv.a. 1997, S. 171 1))
wie auch als Vollzug dieser Unterscheidung vorgestellt wird. Dem Sinn eignet
also eine Unterscheidung, die er — wie auch immer — ,in sich selbst‘ vollzieht.
Denn die ,,Simultanprdsentation von Aktuellem und Moglichem* (ebd., S. 170)
wird nur moglich durch die Gleichzeitigkeit einer Operation (hier: der Unter-
scheidung) und ihrer basalen Selbstreferenz (also: der Bezeichnung einer der
beiden Seiten der Unterscheidung).

Dass dies keine paradoxalen Folgen zeitigt, ist innerhalb des zugrunde gelegten
logischen Kalkiils nur nachvollziehbar, wenn diese Operation als ,Anfangs-
operation‘ begriffen wird. Denn es ist die Anfangsoperation, die gleichzeitig
beide Funktionen der Bezeichnung und der Unterscheidung realisiert. Von der
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Startunterscheidung ausgehend ist es dann moglich, weitere Operationen zu
vollziehen. Die Luhmannsche Kategorie des ,Sinns‘ hat also die logische Form
der Startunterscheidung, teilt allerdings auch deren Begrenzung: Die Anfangs-
unterscheidung ist der ,blinde Fleck’ der Beobachtung, das also, was selbst nicht
beobachtet werden kann. Eine Aufklidrung des Sinns iiber sich selbst ist daher
nicht moglich; Sinn bleibt letztlich ein irreflexiver Begriff — nicht minder
irreflexiv wie der Begriff des Systems, denn ,,Sinn und System setzen sich ...
gegenseitig voraus und sie sind nur zusammen moglich* (ebd., S. 171).

Mit der Konzeption des Sinns als ,Startoperation‘ verschiebt sich jedoch unter
der Hand das zugrunde gelegte Paradigma der ,Differenz von Identitdt und
Differenz‘. Denn Sinn als urspriingliches Ereignis erweist sich gerade als
,Einheit von Identitit und Differenz‘. Diese — zumeist unthematisierte —
Verabschiedung des eigenen Grundsatzprogramms macht sich der system-
theoretische Begriff des Verstehens zunutze, um seine moglichen Paradoxien zu
neutralisieren. Verstehen ermdglicht eben beides zugleich: ,,dass eine Mitteilung
und eine Information als Selektion unterschieden und zugeschrieben werden*
(ebd., S. 90). Mehr aber lésst sich nicht sagen, weil Sprache selbst schon im
Medium des Sinns operiert. Sinn kann seine eigenen systemtheoretischen
Voraussetzungen nicht iiberholen und bleibt daher in einer spezifischen Weise
unterbestimmt: Alles Verstehen ist sinnvoll bzw. — im Hinblick auf das
psychische System — es gibt kein sinnloses Erleben. Die Grenzen des Verstehens
fallen mit den Grenzen des sinnkonstituierenden Systems zusammen. Die
Vorstellung einer Kritik bzw. Aufkldrung von Verstehenshorizonten, die den
Horizont der Systemevolution transzendieren, erweist sich unter systemtheo-
retischem Vorzeichen als ,sinnlos’.

Dabei darf nicht in Vergessenheit geraten, dass nach konstruktivistischer
Auffassung die Information in der Kommunikation als spezifische Selektion
konstruiert, aber nicht iibertragen wird. Kommunikation ist eben nicht (wie im
Alltagsverstindnis unterstellt) ein Ubertragungsvorgang von Sinn bzw.
Information, sondern realisiert sich als Aktualisierung von Sinn; entsprechend
insistiert die Systemtheorie darauf, dass der Sinn immer nur von einem
sinnkonstituierenden System hervorgebracht, nie aber von auBlen ,importiert*
werden kann. Sofern also zwei Systeme miteinander kommunizieren, wird
dieser Vorgang systemtheoretisch (also: unter der Voraussetzung der operativen
und semantischen Geschlossenheit der Systeme) einzig als ,strukturelle
Kopplung‘ fassbar.

Dies gilt auch fiir sprachliche Kommunikation, die dann als strukturelle
Kopplung hoherer Ordnung interpretiert wird. Sprache wird dabei verstanden als
Medium der Kommunikation (im Gegensatz zu sprachtheoretischen Analysen,
die Sprache oft als System begreifen); sie hat die Funktion, das Verstehen der
Kommunikation wahrscheinlich zu machen. Das Verstehen ist fiir soziale
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Systeme deshalb nicht der Regelfall, weil sie mit dem Problem der ,doppelten
Kontingenz’ fertig werden miissen. Doppelte Kontingenz entsteht immer dann,
wenn soziale Systeme strukturell gekoppelt sind, d. h. spezifische Umwelten
fireinander bilden. Auch unter der Voraussetzung struktureller Kopplung
konnen sich soziale Systeme nicht gegenseitig bestimmen (so jedenfalls lautet
das systemtheoretische Dogma — auch wenn die Uberlegungen im
vorausgegangenen Kapitel gezeigt haben, wie Systemtheoretiker ihre eigenen
Grundsitze bei Bedarf zurechtstutzen oder iiber Bord werfen). Am Anfang der
systemtheoretischen Analyse sprachlicher Kommunikation steht also die
Uberzeugung, jedes System bilde fiir alle anderen eine ,black box’, weil seine
Selektionskriterien von auflen nicht beobachtet werden konnen. Jedes System
beobachtet das andere als System-in-einer-Umwelt. ,Jedes System zeigt dem
anderen die Unbestimmtheit der eigenen Selbstreferenz zusammen mit der
Bestimmbarkeit der eigenen Selektionen® (Baraldi u. a. 1997, S. 38).

,Doppelte Kontingenz’ bedeutet daher nicht ,zweimal einfache Kontingenz’,
sondern zeigt an, dass der Aufbau der sozialen Welt durch einen doppelten
Perspektivenhorizont entsteht: Das eine System erwartet nicht einfach etwas
vom anderen, sondern kann fremde Erwartungen erwarten. ,.Die Kommuni-
kation vollzieht sich nicht einfach aufgrund der Erwartung der Selektivitit des
Partners durch jeden Teilnehmer, sondern jeder muss erwarten konnen, was der
andere von ihm erwartet. Nur die Erwartung der Erwartung des anderen
ermOglicht Ego und Alter die Orientierung der Selektivitit des anderen in die
eigene Orientierung einzufithren® (ebd., S. 47). Erwartungen sind jedoch nicht
enttdauschungsfest; Alter ist frei zu variieren: er kann sich irren oder auch Ego
tduschen. In dieser Situation hat Sprache den besonderen Vorteil, die
Wahrscheinlichkeit von Missverstindnissen zu reduzieren, indem sie es der
Kommunikation erlaubt, eine reflexive Form anzunehmen, also iiber sich selbst
zu kommunizieren. Zudem ermoglicht Sprache, jedweden Inhalt als Objekt zu
behandeln; sie organisiert den Bezug auf Dinge so, dass er relativ stabil bleibt.
Die sprachliche Kommunikation kann auf diese Weise ein enorm hohes
Komplexititsniveau erreichen, weil sie sich auf frithere Kommunikationen
rekursiv beziehen, ihre eigenen Voraussetzungen reflektieren und zugleich neue,
unwahrscheinliche Formen riskieren kann.

Luhmanns Versuch, die Reflexivitit von Sprache ins systemtheoretische Modell
zu transponieren, bringt sein anfingliches Begriffsgefiige erheblich in
Bewegung: War anfangs von strukturell gekoppelten ,black boxes’ die Rede, so
eroffnet sich zum Schluss ein konsensueller Bereich gemeinsam geteilter
,Sinnschemata’. Dieser ,Sinneswandel’ bedient sich des Konzepts der
,Interpenetration’. Die Argumentationslinie ldsst sich wie folgt skizzieren:
Sprache mache die Unterscheidung zwischen Information und Mitteilung
ausreichend klar und prézisiere auf diese Weise das Verstdndnis des Sinns, in
dem sich die Kommunikation realisiere. Sie verhelfe zur Ausbildung
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,konsensueller Bereiche’, so dass sich gekoppelte Systeme ko-evolutiv
entwickeln konnten. Sie liefere die Voraussetzung dafiir, dass strukturell
gekoppelte Systeme sich wechselseitig die eigene Komplexitidt zur Konstitution
des anderen zur Verfiigung stellen konnten. Sprache sei also das tragfihigste
Medium zur ,Interpenetration’ sozialer Systeme, durch die sich eine aullerge-
wohnliche ,Nidhe’ aufbauen lasse, die nicht einfach als ,Leistungs-
zusammenhang‘, sondern als ,,ein Kommunikationszusammenhang* (Luhmann
1984, S. 291) begriffen werden miisse. Was den Zusammenhalt der
interpenetrierenden Systeme ermogliche, sei einerseits die wechselseitige
Voraussetzung der Reproduktion und zum anderen die gemeinsam verwendete
Sinnform: ,,Sie liegt darin, dass verschiedene Systeme in der Reproduktion ihrer
Elemente dasselbe Differenzschema verwenden, um Informationen zu
verarbeiten ...“ (ebd., S. 315). Auf diese Weise werde ein Verstehen moglich,
das das eigene Ich in der Welt des anderen und das andere Ich in der eigenen
Welt nach Mallgabe gemeinsamer ,,Sinnschemata“ (ebd., S. 315) lokalisiere.

Angesichts dieser begrifflichen Ausdifferenzierung (um nicht zu sagen:
Revision) der Theorie sozialer Systeme fillt auf, dass die anfangs vollzogene
Absetzbewegung von bewusstseins- und subjektphilosophischen Positionen eine
sublime Korrektur erfihrt. Zwar bleiben alle systemtheoretischen Prédmissen
unvermindert in Geltung (etwa die vorausgesetzte ,SchlieBung’ autopoietischer
Systeme, die postulierte ,Differenz von Identitit und Differenz’, das Verstindnis
von struktureller Kopplung als ,Passung’), doch kommen im Verlauf ihrer
Ausdifferenzierung Begriffe und Uberlegungen ins Spiel, die am Ende
sinnkonstituierende selbstreferentielle Systeme mit Eigenschaften ausstatten, die
ehedem dem selbstreflexiven Subjekt zugehorten. Unsere bisherigen Uberlegun-
gen gingen diesem Transformationsprozess in dreifacher Hinsicht nach:

* Nach systemtheoretischem Verstindnis erscheinen Beobachtungen (insofern
sie als Operationen betrachtet werden) irreflexiv: Sie konnen sich nicht
gleichzeitig selbst beobachten. Dennoch wird sozialen Systemen die
Fihigkeit zur Selbstbeobachtung zugesprochen - und zwar als Beobachtung
der FEinheit des Systems insgesamt. Moglich werde dies durch die
,ratselhafte Operation® (Luhmann 1992, S. 156) des Re-entry. Sobald jedoch
soziale Systeme als selbstreferentiell behandelt werden, sobald also der
Wiedereintritt der Systemdifferenz ins System fiir moglich erachtet wird,
kann man Systeme so behandeln, ,als ob‘ sie Subjekte seien. Entsprechend
ist dann von der ,Reflexivitit bzw. ,Reflexion‘ von Systemen die Rede.

* Die ,strukturelle Kopplung‘ wird im systemtheoretischen Kontext zunéchst
als Adaptionsvorgang operativ und semantisch geschlossener Systeme
eingefiihrt. Trotzdem soll im Vollzug immer komplexerer struktureller
Kopplungen eine Offnung der Systeme fiireinander moglich werden, die bis
in die Konstitutionsbedingungen wechselseitig eingreift. Ermoglicht wird
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dies durch den nicht minder ,rétselhaften Vorgang‘ der Interpenetration. Im
Zugriff auf dieselben Elemente, 1im Kkonstituieren gemeinsamer
Systemgrenzen, in der Verwendung gemeinsamer Sinnschemata entsteht ein
wechselseitiger Verweisungszusammenhang, den die traditionelle Hermeneu-
tik als Prozess der Sinnauslegung und Horizontverschmelzung verstand. Ent-
sprechend reklamiert Luhmann fiir gekoppelte selbstreferentielle Systeme:
,Systeme verstehen Systeme* (Luhmann 1986, S. 72 ff.).

* Der differenztheoretische Ansatz nimmt seinen Ausgangspunkt von der
,Leitdifferenz’ von System und Umwelt. Die Leitdifferenz ermoglicht eine
Unterscheidung zwischen dem, was festgehalten wird (der Identitit des
Systems) und dem, wovon es unterschieden wird (der differenten Umwelt).
Insofern kennzeichnet die ,Differenz von Identitit und Differenz‘ die
Grundfigur systemtheoretischer Reflexion. Dennoch vollzieht sich der
Differenzierungsprozess sinnkonstituierender Systeme im Medium eines
nicht einholbaren, ,rédtselhaften Sinns*, der seiner Form nach identitéitslogisch
konzipiert ist: ,,Sinn schliefit ... die eigene Negation ein“ (Baraldi u. a. 1997,
S. 172). Entsprechend konzipiert Luhmann den Kommunikationsvorgang —
die basale Operation also, mit der sich sinnkonstituierende Systeme
reproduzieren — als Vollzug einer Synthesis: Er geht ,davon aus, dass
Kommunikation eine Operation ist, die drei verschiedene Selektionen zur
Einheit bringt, nimlich Information, Mitteilung und Verstehen. Entscheidend
fiir das Zustandekommen von Kommunikation ist die Einheit dieser
Differenz (Luhmann 1986, S. 94).

Auch wenn sich die Systemtheorie mit der Verwendung von Kategorien wie Re-
entry, Reflexion, Interpenetration, Sinn etc. in einem Fahrwasser bewegt, das
traditionell zur Domine der Hermeneutik gehort, sieht sie sich nicht zu
grundsitzlichen Kurskorrekturen veranlasst. Die Um- und Zuriistung des
systemtheoretischen Begriffsbestecks aber erscheint aus subjektphilosophischer
Perspektive als notwendiges Zugestindnis an die , Tiicke des Objekts‘: Wer dem
Phiénomen sprachlicher Verstindigung auf den Grund gehen will, wird auf die
Reflexivitit von Sprache stoBen, auf ihre Vermittlung zu gesellschaftlichen
Lagen und Lebensformen, auf ihre innere Historizitéit. Die systemtheoretischen
Anleihen bei hermeneutischen Reflexionsfiguren sind uniibersehbar (vgl.
Luhmann 1986, S. 80 f.): Da wird dem ,verstechenden System‘ eine
,eigentiimliche Reflexivitit® von System/Umwelt-Unterscheidungen zuge-
sprochen, die es mit sich bringe, dass es ,in seiner Umwelt ein anderes System
aus dessen Umweltbeziigen heraus® versteht; da ist — in Analogie zum
hermeneutischen Zirkel — von einem ,stindigen Hin- und Hergleiten des
Schwerpunktes® die Rede, von einer ,Art Vibration des Verstehensprozesses®;
schlieBlich ist davon die Rede, dass das Verstehen des System ,sich selbst als
Moment in der Umwelt des verstandenen Systems‘ erfihrt, dass dabei
System/Umwelt-Differenzen ,gegeneinander verschriankt® werden, dass Verste-
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hensprozesse Welt konstituieren. Natiirlich weil Luhmann, dass keine vollige
Transparenz gegenseitigen Verstehens erreichbar ist, doch werden auch in der
Theorie sozialer Systeme ,,gewisse Sinniiberschneidungen des Erlebens von
verstehenden und verstandenen Systemen, also eine gemeinsame Welt
vorausgesetzt® (ebd., S. 88).

Fragt man aber nach dem Ort, an dem dieser Sinn aktualisiert wird, dann ist es
nicht eine gemeinsame Welt, schon gar nicht ein ,Zwischenraum’ zwischen
zwei Systemen, sondern immer nur das jeweilige System selbst. Aus diesem
Grund insistiert Luhmann — wie andere Konstruktivisten auch — auf die strikte
Unterscheidung zwischen (bedeutsamer) Information und der (dueren) Form, in
der sie mitgeteilt wird. Die scharfe Trennung zwischen Semantik und
sprachlicher AuBerung wiederholt, was andernorts als Unterscheidung von
Innenperspektive und AuBenperspektive bzw. internem und externem
Beobachter gehandhabt wird. Die zentrale systemtheoretische Primisse lautet:
Bedeutungen konnen nicht iibertragen werden. Was {iibertragen wird, sind
lediglich ,sprachliche Perturbationen‘, Lautmuster, mit denen ein Sender
Zeichen setzt, jedoch keinen Sinn iibergibt. Die zuzuordnende Bedeutung muss
also vom Empféanger selbst generiert werden und die Tatsache, dass er beides
unterscheiden kann, ist der Ausdruck dafiir, dass er dies verstanden hat.

Wortbedeutungen werden also als Abstraktionen von Erfahrungen gebildet und
stellen — trotz Interaktion — letztlich eine Eigenleistung dar (vgl. von Glasersfeld
1989, S. 134). Diese Auffassung ldsst zunichst einmal an eine traditionelle
Semantikkonzeption denken, die eine klare Disjunktion von sprachlichen
Ausdriicken und zuzuordnenden Objekten, Begriffen oder Propositionen
vornimmt. Die Zuordnungen bleiben dabei ohne Einfluss auf das Zugeordnete,
denn sprachliche Zeichen sind arbitridr. Es ist auch gleichgiiltig, ob die
Bedeutungen sprachlicher Ausdriicke als real oder als Vorstellungen bzw.
Konstruktionen eines Erkenntnisapparats betrachtet werden (wobei Konstrukti-
visten selbstredend von rein subjektiven Sinnentwiirfen ausgehen). Stets bleibt
es bei der Trennung von subjektivem Konstrukt und sprachlicher AuBerung; die
sprachliche AuBerung wird geteilt, die zugehorigen Bedeutungen aber miissen
jeweils in Sender und Empféinger generiert werden.

Zweifellos steht bei einer solchen Vorstellung das kybernetisch inspirierte
Sender-Empfinger-Modell Pate (vgl. von Glasersfeld 2001, S. 40 f.). In ihm
erscheint Sprache in objektivierter Form: als eine Art Transportkanal fiir
Zeichen zwischen sogenannten ,Sendern‘ und ,Empfingern®. Sinnverstehen ist
dann gleichbedeutend mit dem Versuch, diese Zeichen zu dekodieren, ihnen
Bedeutungen zuzuordnen oder neue Bedeutungen zu generieren. Doch bleibt
dieses Fremdverstehen in Wahrheit immer Selbstverstehen: es ist der Versuch
der hypothetischen Konstruktion des anderen in mir. Alter ist ein Konstrukt von
Ego; entsprechend vollzieht sich jede Fremdauslegung als Selbstauslegung. Am
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Horizont dieser Uberlegungen zeichnet sich ein epistemologischer Solipsismus
ab: Ich bleibe im Prozess der Sinnkonstitution letztlich mit mir allein, weil der
andere in seiner Fremdheit gar nicht erreichbar ist. ,,Der andere bleibt als
anderer unerschlossen* (Kurt 1995, S. 162).

Unter diesen Voraussetzungen aber ist es letztlich gleichgiiltig, welche
Sinnintentionen Ego bzw. Alter jeweils mit ihren sprachlichen AuBerungen
verbinden. Von Interesse ist lediglich, ob der andere in seinem Handlungs-
kontext meinen Intentionen nachkommt oder meine Erwartungen durchkreuzt,
nicht aber, ob er die gleiche Zuordnung zwischen sprachlichen Ausdriicken und
Bedeutungskonstrukten vorgenommen hat wie ich. Die Gewissheit oder
Ungewissheit, ob ein anderer mich verstanden hat, ist wichtig fiir die Ab-
sicherung meines eigenen sozialen Handelns. Demnach geht es im
Verstehensvorgang um die Schematisierung und Absicherung reziproker
Erwartungen bzw. erwarteter Erwartungen. Dem dient die Rekonstruktion
fremder Intentionen: Sie macht solange Sinn, wie es notig ist, das eigene
Verhalten an das Verhalten des anderen ,anzuschlieBen‘ bzw. im eigenen
Verhalten Anschlussmoglichkeiten bereitzustellen. ,,Aufgrund der pragmati-
schen Haltung der sozial Handelnden wird die Konstruktion des anderen zumeist
nur soweit getrieben, wie es zur Erreichung der eigenen Ziele und zur
Entproblematisierung der eigenen Wirklichkeit notig ist“ (ebd., S. 170).
Natiirlich kann das Bemiihen, einen anderen zu verstehen - 1in
systemtheoretischer Diktion: das selbstreferentiell situierte Beobachten im
Hinblick auf die Selbstreferenz eines anderen Systems — endlos weitergetrieben
werden. Aber da dies zu keinem Ende fiihrt, wird das Verstehen veranlasst, sich
mit sich selbst zu befassen, seine ,,Kalkulation zu kalkulieren* (Luhmann 1986,
S. 110) — und sei es nur, um zu einem Ende zu kommen. Denn Verstehen macht
dann Sinn, wenn es gelingt, zu stabilen Ego-Alter-Relationen zu kommen, zu
Typisierungen also, mit deren Hilfe es moglich wird, dass ,Sender’ und
,Empfianger’ sich wechselseitig ,,die Regeln und damit die Bedeutung ihres
Zeichengebrauchs (Kurt 1995, S. 169) verdeutlichen.

Unter der Hand hat damit allerdings eine andere Bedeutungstheorie Einzug
gehalten, die sich vom traditionellen Semantikmodell erheblich unterscheidet.
Moglich wird dieser Wechsel durch die Ignoranz gegeniiber der ,privaten
Bedeutungsproduktion‘ von Sprechern/Horern, auf die es letztlich gar nicht
mehr ankommt. Was zihlt, ist der pragmatische Effekt auf der Ebene von
Verhaltenskoordinationen. Verstehen hei3t dann, Handlungsfolgen aneinander
anschlieBen zu konnen. Damit aber riickt das Feld sozialer Handlungen in den
Blickpunkt. Die entsprechende Maxime einer pragmatischen Semantik-
konzeption findet sich bei Wittgenstein auf einen kurzen Nenner gebracht:
,Don’t look for the meaning, look for the use! Unter dieser Vorgabe aber ist die
vorgingige Trennung von sprachlichen Ausdriicken und zugeordneten
Bedeutungen schlechterdings nicht moglich, weil Bedeutungen nicht unabhén-
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gig von der Sprache gegeben sind. Und Sprache wird dabei nicht als ein duB3eres
Zeichensystem verstanden, als bloBer ,Transportkanal® fiir ,sprachliche Pertur-
bationen‘, sondern als Teil einer menschlichen Lebensform. ,So viele
Lebensformen, so viele Situations- und Handlungskontexte es gibt, so viele
verschiedene Verwendungsformen von Sprache, so viele ,Sprachspiele® gibt es
auch. ... Die Rede von den ,Sprachspielen® soll dabei den Aspekt besonders
hervorheben, dass der Sprachgebrauch in den verschiedenen Lebenskontexten
jeweils spezifischen Regeln folgt, dass fiir die verschiedenen Sprachspiele
verschiedene Regelsysteme gelten* (Kutschera 1975, S. 136 f.).

Damit werden traditionelle Semantiktheorien endgiiltig verabschiedet. Wenn
wir, wie Wittgenstein ausfiihrt, iiber die Bedeutung eines Wortes allein aus
seiner Verwendung Aufschluss erhalten, dann liegt die Bedeutung im Gebrauch
des Wortes; neben dem Gebrauch existiert also nichts, worin die Bedeutung
bestiinde. Konstruktivisten werden solchen Uberlegungen gerne zustimmen,
denn indem ,,Begriffe und Propositionen als sprachunabhingige Gegebenheiten
verschwinden, verschwindet auch das Problem, wie diese Entitdten erkannt
werden konnen...“ (ebd., S. 141). In gewissem Sinn lduft die pragmatische
Semantikkonzeption auf einen Relativismus hinaus, da der Sprachgebrauch in
verschiedenen Lebenskontexten verschiedenen Regeln folgen kann und
entsprechend die Bedeutungen variieren. Das mag fiir Hermeneutiker ein
Problem sein, nicht aber fiir Konstruktivisten, die sich in dieser
Semantikkonzeption zunéchst bestitigt finden. ,,Wir verstehen nicht sprachliche
Objekte, sondern Handlungen; die Bedeutungen die wir den Ausdrucksobjekten
zuordnen, sind sekundire, theoretische Konstrukte, primir sind die Bedeutungen
der Sprechakte* (ebd., S. 167).

Wer dem zustimmt, muss allerdings einige seiner liebgewordenen Primissen
revidieren: Dazu gehort die Fiktion des ,einsamen Sinnkonstrukteurs’, der die
Bedeutungen ganz aus sich heraus generiert; dazu gehort auch die Idee des
,geschlossenen operationalen und semantischen Systems’, das sich mit Hilfe
selbstverfertigter Sinnkonstruktionen in einer prinzipiell unerkennbaren Welt
hilt. Denn die Sprachspielkonzeption kennt keine letztlich unerreichbaren
inneren Bedeutungen: Bedeutungen entstehen nur als geteilte Bedeutungen; ihr
Ort ist nicht das Innere eines erkennenden Organismus, sondern das Auflen
seiner sozialen Welt. Jeder epistemologische Solipsismus endet hingegen bei
,Privat-Sprachen‘. Solche Privat-Sprachen aber konnen keine Bedeutungs-
zusammenhinge stiften, weil Bedeutungen immer vom regelhaften Gebrauch
einer Sprachgemeinschaft abhiingen. Einer Regel zu folgen, heilit also, sich in
einer spezifischen gesellschaftlichen Praxis zu situieren, die sich sprachlich
vermittelt. Dieser sprachlichen Dimension sozialer Praxis aber 146t sich mit dem
drmlichen Konstrukt ,wechselseitiger Perturbationen‘ oder mit ,Sender-
Empfinger-Schemata® nicht beikommen. Wo die Wirklichkeit ins Subjekt
hinein aufgelost wird, wo sie zur subjektiven Fiktion stilisiert wird, da lauft die
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Bedeutungskonstitution leer. Gerade pragmatische Semantikkonzeptionen
unterstreichen die erschlieBende Funktion von Sprache: Sie 6ffnet Sprecher und
Horer auf eine gemeinsam geteilte, sprachlich vermittelte soziale Praxis. Diese
Vermittlung erfolgt im ,Sprachspiel® als einer sozialen Lebensform. Was immer
sich daher tiber die Welt sagen lasst, ldsst sich nur in subjektiver Vermittlung
sagen — und was immer sich iiber Sprecher und Horer sagen ldsst, ldsst sich nur
in Vermittlung zur Welt sagen.

Die Betonung der pragmatischen Dimension von Sprache verweist auf ihre
Verankerung in einem sozialen Praxisfeld. Im Gegensatz zu Konstruktivisten
wie Maturana, die einen Sprachbegriff ins Spiel bringen, der Sprache als
,strukturelle Kopplung dritter Ordnung* auffasst, gibe es hinreichend Griinde,
die unterstellte Fiktionalitdt von Wirklichkeit zu korrigieren. Schon die Kritik
des Begriffs der ,strukturellen Kopplung® (vgl. Kap. 2.1.2.) machte deutlich,
dass die Rede von ,viabler Passung‘ oder ,struktureller Kopplung® nur Sinn
macht, wenn man dem ,Organismus‘ oder ,System‘ konsequenterweise die
Moglichkeit einer realititsangemessenen Auffassung seiner Umwelt einrdumt.
Dies aber widerstreitet allen radikal-konstruktivistischen Grundsitzen, weshalb
Maturana seine sprachphilosophischen Untersuchungen darauf konzentriert,
alles, was sich sprachlich eroffnet — sei es die soziale Realitit, sie es der
Sprecher/Horer selbst — als Epiphinomen der Beobachtung, als Erfindungen im
sprachlichen Vollzug, zu deuten. So wie eine Beobachtung den
Phianomenbereich angeblich ,entstehen’ lasse, der beobachtet wird, bringe
Sprache die sprachlichen Objekte (wie auch den Sprecher) allererst hervor. Der
Begriff der Sprache wird dabei soweit generalisiert, dass sie als ,hoherstufige
Form struktureller Kopplung’ schlielich mit autopoietischer Selbstorganisation,
Erkenntnis oder Leben koinzidiert. In diesem Sinn kann Maturana sagen:
Sprache 6ffne den Sprecher/Horer fiir die ,konsensuellen Bereiche’ seiner Ko-
evolution, sie erschlieffe ihm eine Welt. Diese Welt aber sei immer seine Welt,
seine erfundene Wirklichkeit, um seine Autopoiese zu verwirklichen. Was
immer als Realitiat in den Blick komme, umfasse einen Bereich von Beschrei-
bungen (vgl. Maturana 1985, S. 76) und entstehe im Vollzug dieser
Beschreibungen. Auf diese Weise geht die Realitét einer sozialen Praxis, die ein
Sprachspiel allererst begriinden konnte, in ihm selbst auf.

Solche argumentativen Zirkel gehoren zum bereits bekannten ,Markenzeichen’
von Maturanas Erkenntnis- und Sprachphilosophie. Er wiederholt auf
metatheoretischer Ebene, was angeblich bereits den objekttheoretischen Bereich
in besonderer Weise spezifiziere: die Rekursivitit struktureller Kopplungen des
Organismus. Den Ausgangspunkt aller sprachtheoretischen Uberlegungen bildet
dabei die schon bekannte These, dass ein Nervensystem, das rekursiv mit seinen
eigenen Zustdnden interagiere, in der Lage sei, ,Selbstbeschreibungen’ zu
vollziehen. Sofern nun diese Selbstbeschreibungen (als kommunikative
Beschreibungen einer orientierenden Interaktion zwischen zwei Organismen)
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auf sich selbst wiederum Bezug nehmen, komme es zur Ausbildung eines
,sprachlichen Bereichs’. ,,.Der sprachliche Bereich wird in der Tat nur dadurch
vollstiandig erklart, dass gezeigt wird, wie er sich aus der rekursiven Anwendung
von Orientierungsinteraktionen auf die Ergebnisse dieser Anwendungen
ausbildet, ohne dass er als Bereich durch das neurophysiologische Substrat
eingeschrinkt wiirde* (ebd., S. 66). Denn das ,neurophysiologische Substrat’ ist
begrenzt und endlich; der sprachliche Bereich hingegen ist generativ und in
diesem Sinn unbegrenzt.

Diese Uberlegungen wiren eigentlich ein Anlass, den begrenzten
neurophysiologischen Blickwinkel kritisch zu hinterfragen. Maturana aber
weicht dieser Selbstbefragung aus, indem er in bereits bekannter Manier die
trennscharfe Unterscheidung von Phénomenbereichen postuliert, um sie
trotzdem in spezifischer Weise aufeinander zu beziehen. Da heiBit es dann
einerseits: ,,sprechende Menschen befinden sich ... in zwei einander nicht
tiberschneidenden Phidnomenbereichen: im Bereich ihrer inneren Zustinde
einerseits, im Bereich ihrer Interaktionen innerhalb des konsensuellen Bereichs
andererseits. Da diese Bereiche einander nicht iiberschneiden, kann keiner auf
den jeweils anderen reduziert werden ..“ (ebd., S. 265). Gleichzeitig aber
werden die beiden Bereiche in ein Abhéngigkeitsverhiltnis gesetzt derart, dass
der unendliche sprachliche Beschreibungsbereich mit der physikalisch
begrenzten Realitit des Nervensystems kurzgeschlossen wird. Entsprechend
folgert Maturana: Jeder ,Beschreibung entspricht eine Menge zulédssiger
Zustande relativer Aktivitit in seinem Nervensystem, die die in seinen
Interaktionen gegebenen Relationen verkorpern. Diese zuldssigen Zustinde
relativer Aktivitiat ebenso wie jene, die durch diese rekursiv erzeugt werden,
werden durch die anatomische und funktionale Organisation des Nervensystems
ermoglicht, d. h. durch dessen Fihigkeit, mit seinen eigenen Zustidnden zu
interagieren‘ (ebd., S. 64).

Aufgrund dieser Uberlegungen bestimmt Maturana als ,Basisraum’ des
sprachfihigen Organismus den ,physikalischen Raum’. Und kurzerhand folgert
er daraus, ,dass der kognitive Bereich des Menschen, der menschliche
Beschreibungsbereich, notwendig geschlossen ist* (ebd., S. 266). Es wird kaum
verwundern, wenn Maturana aufgrund dieser Uberlegungen sich zu folgender
Schlussfolgerung versteigt: ,,Der Bereich sprachlicher AuBerung ist ein
geschlossener Bereich und es ist unmoglich, aus ihm durch sprachliche
AuBerung hinauszutreten® (ebd., S. 64). Daran ist allenfalls soviel wahr, dass es
nicht moglich ist, eine Tiir mit Hilfe der sprachlichen AuBerung ,Sesam, Offne
dich!‘ zu 6ffnen. Dazu wiéren schon handfeste Operationen notwendig. Burkhard
Freitag (vgl. Niise 1995, S. 25 f.) macht darauf aufmerksam, dass Maturanas
Behauptung von der ,Geschlossenheit des sprachlichen Bereichs’ nur dann Sinn
macht, wenn unterstellt wird, dass in der Sprache als System lediglich
Operatoren fungieren, die dazu fiihren, dass sprachliche AuBerungen immer
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wieder in sprachliche AuBerungen umgewandelt werden. Tatsichlich aber kann
man sich durchaus Operatoren vorstellen, ,die sprachliche AuBerungen in
Tatigkeiten umwandeln. Ein sprachlicher Bereich, zu dessen Operatormenge
auch solche Operatoren zidhlen, wire nicht geschlossen® (ebd., S. 26). Das
Gleiche gilt natiirlich fiir die Analyse des Nervensystems, fiir das man — je nach
Blickwinkel — Operatoren angeben konnte, die Zustinde relativer neuronaler
Aktivitat nicht wieder in andere Zustinde relativer neuronaler Aktivitit
umwandeln, sondern in Muskelbewegungen. Dies aber schlieBt Maturana aus,
indem er darauf insistiert, ,,die Rolle der Effektoroberflichen (bestehe) nur
darin, die eingestellten Zustinde der Rezeptoroberflichen konstant zu halten,
und nicht darin, auf eine Umwelt einzuwirken...* (Maturana 1985, S. 75).
Gewohnlich schallt aus einem Wald nicht mehr heraus, als man hineinruft — und
so verwundert es nicht, wenn das Geschlossenheits-Postulat, das Maturana
seinen Uberlegungen zugrunde legt, am Ende seine sprachphilosophischen
Uberlegungen einholt.

Der Geschlossenheitsvorstellung aber entspricht die zirkuldre Argumentation
der Theorie: Sie ermoglicht, den Kreis zu schlieBen und sich in einer Tautologie
einzurichten. Die korrespondierende Tautologie zur These vom geschlossenen
sprachlichen Bereich lautet: ,,Die Logik der Beschreibung ist die Logik des
beschreibenden (lebenden) Systems (und seines kognitiven Bereichs)* (ebd., S.
64). Mit anderen Worten: Beobachter und Beobachtetes treten in ein zirkuldres
Verhiltnis. Realitit ist das, was ein Beobachter hervorbringt — und soweit er
selbst darin vorkommt, ist er real. Fiir den Bereich der sprachlichen Kommu-
nikation hat das zur Folge, dass Alter das eine Mal als bloe interne
Konstruktion eines Beobachters begriffen wird, das andere Mal jedoch als
objektive Voraussetzung sprachlicher Kommunikation. Auf die Konsequenzen,
die von Foerster daraus zieht, wurde bereits hingewiesen: Indem ein
Sprecher/Horer in seiner Vorstellung Wesen konstruiert, denen er die gleichen
Eigenschaften unterstellt, die er auch sich selbst zuschreibt, findet er sich
schlieSlich mit Wesen konfrontiert, die ,,ihrerseits darauf bestehen konnen, sich
als die einzige Realitit, alles sonst aber als Produkt ihrer Einbildung zu
betrachten* (von Foerster 1981, S. 58). Der Umschlag von Fiktionalitit in
Realitit (und umgekehrt) lidsst jeden kritischen Einwand leerlaufen. Wenn es in
diesem zirkuliren Zusammenhang {iberhaupt einen Ankerpunkt der
Erkenntnisproduktion gibt, dann liegt er nach konstruktivistischem Verstidndnis
in den (Uber-)Lebensbedingungen des jeweiligen Organismus. Diese
Bedingungen allerdings gewinnen eine eigene Unerbittlichkeit — Maturana
spricht von der ,unausweichlichen Logik*“ (Maturana 1985, S. 64) der
Organisation des Lebendigen -, die den gesellschaftstheoretischen Schluss-
folgerungen, die auf dieser Grundlage gezogen werden, einen konservativen
Grundzug verleihen.
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Der konservativ-induktive Charakter selbstreferenzieller Systeme wird ohne
Umschweife auf soziale Systeme zuriickprojiziert, von denen es hei3t, ihre
wichtigste Aufgabe bestehe darin, die gemeinsame ,Geschiftsgrundlage’ —
ndmlich die gemeinsam erzeugte Wirklichkeitsfiktion — zu erhalten. Die beste
Form, konfligierenden Systemanforderungen zu begegnen, sei daher eine
wechselseitige Kontrolle. Fiir Maturana gilt es als ausgemacht, dass der
,konservative Charakters sozialer Systeme...jeder sozialen Innovation -
zumindest am Anfang und manchmal in extremer Form - Widerstand*
(Maturana 1987b, S. 299) entgegensetzt. Sein Riickschluss von biologischen
Priamissen auf eine zugehorige soziale Realitit erweist sich bei genauerem
Hinsehen jedoch als bare Spekulation. Genauso gut lieBen sich auch ganz andere
Schliisse ziehen — und Maturana ldsst sich davon nicht abhalten. Unbekiimmert
gegeniiber seinen theoretischen Primissen nimmt er fiir sich gern die Rolle des
emphatischen Humanisten in Anspruch: ,,Ohne Liebe gibt es keine menschliche
Sozialisation, und jede Gesellschaft, in der die Liebe erlischt, zerfillt. Diese
Bedingung streng biologischer Natur bestimmte als grundlegende GroBe in der
Evolution der Hominiden den Verlauf der menschlichen sozialen Drift* (ebd., S.
297). Maturana hitte seine liebe Not, einem kritischen Gesprichspartner
verstdndlich zu machen, was daran ,streng biologischer Natur’ sein soll. Doch
verschafft er mit seiner nachgeschobenen Ersatz-Ethik allen Lesern das Gefiihl,
Teilhaber einer wissenschaftlichen Avantgarde zu sein und gleichzeitig die
,alteuropdischen® Werte hochzuhalten. Kein Wunder, dass dieser Theorie-
Cocktail in Pidagogenkreisen Furore macht.

2.6 Radikaler Konstruktivismus light: Zur Kritik konstruktivistisch-
systemtheoretischer Piadagogik

Der Theorie-Cocktail des Radikalen Konstruktivismus hat in Pidagogenkreisen
eine unerwartet stimulierende Wirkung hinterlassen. Unerwartet ist diese
Wirkung deshalb, weil bei genauerem Hinsehen der Radikale Konstruktivismus
zentralen pddagogischen Kategorien den Boden entzieht. Was unter
konstruktivistischem Vorzeichen Begriffe wie ,Lehren‘, ,Lernen* oder ,Bildung*
noch bedeuten konnen, erscheint mehr denn je unklar. Klar ist allenfalls das
Feindbild, zu dem sich die konstruktivistische Piddagogik in dezidierte
Opposition setzt: Nun soll es der alten Pauk- und Drillpddagogik, der
,Instruktionsdidaktik’ mitsamt ihrem Belehrungsanspruch, an den Kragen
gehen. Siebert, dessen Texte sich haufig simplifizierender Schwarz-Weil3-
Kontraste bedienen, unterstreicht die Absetzbewegung: ,,Gegeniiber einem
fritheren Modell einer fremdgesteuerten Aufkldrung als Abbau von Vorurteilen
pladiere ich fiir eine Erweiterung von Deutungsmoglichkeiten, wobei die
Verantwortung fiir eine Wirklichkeitskonstruktion bei dem Einzelnen bleibt*
(Siebert 1999 b, S. 14). Was hier als ,fremdgesteuerte Aufkldrung® firmiert,
spielt mit pejorativem Unterton auf jene Zeiten an, da die ,Kritische
Erziehungswissenschaft® in der Padagogik noch den Ton angab. Demgegeniiber
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favorisiert Siebert eine ,Erweiterung von Deutungsmoglichkeiten®, genauer: eine
Radikalisierung des ,interpretativen Paradigmas’.

Doch ldsst sich mit guten Griinden bezweifeln, ob die konstruktivistische
Piddagogik als Radikalisierung bzw. ,Steigerung der im interpretativen
Paradigma  implizierten  erkenntnis- und  wissenschaftstheoretischen
Uberlegungen® (Arnold 1992, S. 28) begriffen werden kann. Denn die von
Arnold und Siebert postulierte ,vollstindige LOsung vom représentatio-
nistischen Denken (Arnold/Siebert 1995, S. 9) lidsst Hermeneutik (als
Auslegung einer erfahrbaren &dufleren Welt) letztlich ins Leere laufen.
Hermeneutik im klassischen Sinn erscheint denn auch einem Konstruktivisten
wie Rusch als ,,grandioses Missverstindnis® (Rusch 1986, S. 67). Es kann daher
kaum verwundern, wenn die padagogische Lesart des Radikalen Konstrukti-
vismus mehr Verwirrung stiftet als zur Klidrung beitrigt.

Klar umrissen erscheint allenfalls der Gegner, gegen den konstruktivistische
Piddagogen zu Felde ziehen: ndmlich die ,Instruktionsdidaktik’ mitsamt ihrem
Anspruch, Lehr-Lern-Prozesse auf ,lineare Gewissheitsstrukturen’ griinden zu
konnen. Diese Gewissheitsstrukturen seien ein fiir allemal dahin. Doch sei der
Abgesang auf lineare, zielfiihrende Unterrichtsstrategien kein Grund, die Flinte
ins Korn zu werfen. Vielmehr bietet das Ende traditioneller padagogischer
Ambitionen aus konstruktivistischer Perspektive eine doppelte Chance:
einerseits sei die Verabschiedung autoritativer pidagogischer Theorietraditionen
langst iiberfillig (wobei unterstellt wird, aller vor-konstruktivistischen
Pidagogik eigne ein autoritativer Zug); andererseits sei es an der Zeit, sich
ganzheitlichen piddagogischen Ansidtzen zuzuwenden (wobei der reform-
padagogische Diskurs die idealen Voraussetzungen bietet, konstruktivistische
Uberzeugungen  vereinnahmend umzudeuten). Die  konstruktivistische
Pddagogik gibt sich alle erdenkliche Miihe, ihre Vorstellungen ,,in pidagogisch
vertragliche Botschaften mit Beschwichtigungscharakter zu transformieren*
(Beetz 2000, S. 442). Denn in der konstruktivistischen Pddagogik soll nichts so
heil auf den Tisch kommen, wie es von Radikalen Konstruktivisten gekocht
wurde (vgl. Rusteneyer 1999, S. 474). Konstruktivistische Pddagogik entpuppt
sich als Light-Version des Radikalen Konstruktivismus. Sie vollfithrt das
Zauberkunststiick, den Radikalen Konstruktivismus zur Inspirationsquelle einer
neuen ,Ermoglichungsdidaktik umzudeuten.

Die praktischen Konsequenzen des piddagogischen Konstruktivismus sind
jedoch keineswegs so aufregend und innovativ, wie sie sich zunichst den
Anschein geben. Scheunpflug etwa, die mit ihrem Entwurf einer ,evolutionéren
Didaktik® den Versuch unternimmt, system- und evolutionstheoretische bzw.
konstruktivistische Priamissen kompromisslos padagogisch umzusetzen, macht
unmissverstdndlich klar, dass konstruktivistische Ansitze in der Pddagogik in
erster Linie dazu dienen, iiber pdadagogische Prozesse anders nachzudenken —
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nicht unbedingt aber, ganz anders zu handeln. Da ,kein direkter Zu- und
Durchgriff auf Lernen* (Scheunpflug 1999 b, S. 181) bestehe, kann der
padagogische Konstruktivismus fiir praktische Lehr-Lern-Prozesse allenfalls
indirekt handlungsanleitend sein. Mit didaktischen Planungen werde ,,nicht der
Anspruch verbunden, dass die durch sie formulierten Erwartungen auch
eintreffen... Jedes Lehrarrangement beruht deshalb auf fiktiven Kausalan-
nahmen... , die, wenn sie nicht funktionieren, ...ausgewechselt werden konnen.
Es kann dann zu anderen Arrangements iibergegangen werden. (ebd., S. 181)

Die pragmatische Pointe dieser funktionalistischen Theoriebildung liegt auf der
Hand: Von Theorien wird lediglich erwartet, die Findigkeit des Praktikers zu
erhohen, auch in kontingenten Situationen noch ans Ziel zu kommen. Welches
Methodenset dabei zum Einsatz kommt, ist abhdngig vom Verhalten der
,Jlernenden Systeme’. Gerade weil keine linearen Gewissheitsstrukturen mehr
existierten, bleibe ,lehrenden Systemen’ keine andere Wahl, als ,Arbeits- und
Entdeckungshilfen’ (vgl. Arnold 1992, S. 30) zur Verfiigung zu stellen in der
Hoffnung, dass die Adressaten diese ,Angebote‘ in der einen oder anderen Form
aufgreifen. Das ,kognitive System selegiert® (Lenzen 1997, S. 965), stellt
Lenzen lapidar fest. Indoktrination, so lautet die Konsequenz, komme demnach
nicht durch das, was gelehrt, sondern vielmehr durch das, was nicht angeboten
wird, zustande: ,,Verschweigen ist Indoktrination* (ebd., S. 952). Unterricht
hiitte demnach ,.,eine optimal differenzierte und...minimal selegierte* (ebd., S.
965/ Anm. 13) Lernumwelt zur Verfiigung zu stellen. (Nebenbei bemerkt: Die
abstrakte Formel ,optimal differenziert und minimal selegiert liee sich
genauso gut auf jeden einigermallen sortierten Supermarkt anwenden. Dort sind
die Kunden angeblich Konig, gerade so, wie ,lernende Systeme® zu
selbstorganisierenden Selektionsinstanzen avancieren, die nehmen, was sie
nehmen, verweigern, was sie verweigern und aus alledem machen, was sie
machen. Das ist angesichts des Erfolgszwangs, unter dem viele pidagogische
Praktiker stehen, keine gerade beruhigende Botschatft.)

Letztlich geht es also weniger um eine innovative Praxis, als um ein ,refraiming*
(teils bereits bekannter, teils neuer) theoretischer Versatzstiicke. Dabei werden
seit langem geldufige ,Denkformen aus dem Argumentationshaushalt der
Didaktik* (Terhart 1999, S. 637) unter neuem Namen weitergefiihrt.
Scheunpflug konzediert durchaus, dass ,,die konkreten Vorschlige, die gemacht
werden, ..nicht neu (sind), sondern nur die dahinter stehende Theorie.*
(Scheunpflug 1999 b, S. 182) Was aber sollte unter diesen Voraussetzungen
padagogische Praktiker dazu veranlassen, sich als Konstruktivisten zu
begreifen? Es ist die Aura einer neuen Freiheits- und Reformpéddagogik, die die
konstruktivistische Pddagogik durchweht. Entsprechend nehmen die Texte kon-
struktivistischer Pddagogen oftmals einen animierenden Charakter an: Sie
wollen eine neue Sichtweise nahe legen, sie wollen in eine neue Gesinnung und
Haltung einstimmen. Statt iiber den Mangel an ,Durchgriffsgelegenheiten‘ zu
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lamentieren, propagiert Arnold eine neue ,pidagogische Gelassenheit‘. Diese
Gelassenheit setzt in erster Linie nicht auf neue fachliche Kompetenzen, sondern
auf ,eine andere Haltung“ (Arnold 1997, S. 15) zum Fachwissen. Die
konstruktivistische Pddagogik gewinnt geradezu spirituelle Qualititen, wenn sie
dazu aufruft, sich von der Illusion der Machbarkeit zu verabschieden, und
stattdessen ein ,evolutionsgerechtes Verhalten‘ zu praktizieren, dem ,eine
gelassene Konzentration und ein humanistisches Menschenbild* zugrunde liege
(ebd., S. 16).

Zwar wurden unter konstruktivistisch-systemtheoretischem Vorzeichen die
,alteuropdischen Menschenbilder® ldngst ad acta gelegt, doch kommt deren
Wiederbelebung dem intendierten Gesinnungswandel gut zupass: Die
konstruktivistische Pddagogik présentiert sich im Stil einer Erweckungs-
bewegung, die ihre Jiinger unablissig dazu auffordert, in sich eine neue Haltung
zu entdecken. Der Idealismus der frithen Reformpiddagogik, der seine besten
Jahre bereits hinter sich gehabt zu haben schien, liefert dazu die passende
Hintergrundmusik. Einzig Scheunpflug wagt auszusprechen, was iiberzeugten
Konstruktivisten kaum iiber die Lippen geht: ,,Eine so verstandene didaktische
Theorie verliert an reformpddagogischem Impetus, der vielen Didaktikern
innewohnt, die sich vehement gegen die Selektionsfunktion der Schule und die
mit der Schule verbundenen Enttduschungen aussprechen.* (Scheunpflug 1999
b, S. 183) Denn Schule fungiere weiterhin als ,Riittelsieb der Gesellschaft*
(ebd., S. 176), auch wenn Reformpidagogen dies nicht gerne horten. Und um
jedem Einwand zuvorzukommen, wendet sie das von der ,evolutiondren
Didaktik® behauptete ,(freie Zusammenspiel von Variation, Selektion und
Stabilisierung® (ebd., S. 176) auch auf ihre eigene Konzeption bedingungslos
an: Didaktische Theoriebildung, heil3t es da, miisse es der sozialen Evolution
iberlassen (und das hei3t in diesem Fall: der Resonanz auf dem Markt fiir
Orientierungswissen), ob sich evolutionstheoretisches Denken bewihrt (vgl.
ebd., S. 184).

So viel Hingebung an die Selektionsinstanz des Marktes findet sich bei den
meisten konstruktivistischen Pddagogen jedoch nicht. Wenn sich schon der
Markt zum historischen Scharfrichter iiber Wert und Unwert, Wahrheit und
Unwabhrheit von Theorien aufschwingen darf, dann scheint es eher angeraten,
das eigene Schicksal in die Hand zu nehmen. In diesem Sinn betreiben
konstruktivistische Padagogen vehement Werbung in eigener Sache und
animieren zum Einstieg in eine ihrer Uberzeugung nach véllig neue Auffassung
des Piddagogischen. Der damit verbundene fundamentalistische Anspruch liegt
etwa bei Lumpe offen zu Tage: Der Lehrer, schreibt er, miisse ,,den Schiiler als
Subjekt neu sehen lernen, d.h. sein ,Menschenbild‘ korrigieren* (Lumpe 1995,
S. 140). Und nicht nur dies: auch das eigene ,Lehrerbild‘ miisse grundsitzlich
revidiert werden. Denn die konstruktivistische Sichtweise impliziere, ,,dass zur
Organisation des Unterrichts...den Lehrern...keine eindeutigen Handlungsanwei-
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sungen gegeben werden konnen und sie diese auch nicht benétigen. In der
Wirklichkeitssicht des Komplexen zeige sich, dass mit jedem Tun die eigene
,Kraft der Selbststabilisierung‘ beriihrt (ebd., S. 132) sei. Im Vertrauen auf
diese Kraft ldsst sich das obsolete Steuerungsmonopol von Unterricht als ldngst
tiberfilliger Ballast abwerfen. Stattdessen wird ein neues Vertrauen ins ,soziale
System Unterricht® propagiert, das den alten (Volks-)Gemeinschaftsideologien
in nichts nachsteht: Die neue ,Wirklichkeitssicht des Komplexen’ miisse ,,als
umfassende Eingebundenheit der Subjekte in das soziale System Unterricht*
(ebd., S. 212) verstanden werden und sei ,,nicht reduzierbar* (ebd., S. 212).

Bekanntlich bestand das Glaubensbekenntnis der liberalen Altvordern darin,
dem Markt zu unterstellen, ,er werde es schon richten‘; nun riicken
,Komplexitit und Selbststabilisierungstendenzen sozialer Systeme‘ in die
gleiche Rolle: ,,Die Komplexitit sorgt dafiir, dass der Lernprozess der Schiiler
auch dann weitergeht, wenn sich der Lehrer fehlverhdlt* (ebd., S. 212). Bei
soviel angebotener Entlastung diirfte die Einstimmung ins konstruktivistisch-
systemtheoretische Paradigma nicht mehr schwer fallen. Als Lehrer konne ich
darauf vertrauen, so versichert Lumpe, ,,dass es mir gelingen wird, in der
Komplexitit das Wichtige wahrzunehmen und dass die Schiiler in der Lage sein
werden, das fiir sie Wichtige zum Ausdruck zu bringen und dass wir gemeinsam
eine sinnvolle Organisation zustande bringen* (ebd., S. 212). Was Wunder,
wenn das Ergebnis dieses theoretischen ,refraiming‘ nicht wissenschafts-
kritische Kategorien, sondern Gesinnungsmaximen wie ,Verantwortung oder
Weisheit® (ebd., S. 226) ins Zentrum padagogischen Denkens riickt.

Einige ,essentials‘ konstruktivistisch-systemtheoretischer Piddagogik, die
unterschiedliche  (systemtheoretische, evolutionidre, organisations- und
kommunikationstheoretische etc.) Varianten gleichermallen charakterisieren,
lassen sich in Kiirze wie folgt zusammenfassen (vgl. Lumpe 1995, S. 140 ff,;
Scheunpflug 1999 b, S. 182 ff.):

* Die Verhaltenslinien von lernenden bzw. lehrenden Systemen (Schiilern bzw.
Lehrern) sind Ergebnis ihrer jeweiligen Selbstorganisation und dienen ihrer
Selbststabilisierung. Sie sind nicht das Ergebnis didaktischer Planung. Es
kann auch nicht prognostiziert werden, zu welchem Ergebnis ein bestimmtes
didaktisches Konzept fithren wird.

* Der Selbstorganisationsprozess von Schiilern bzw. Lehrern beruht auf
interner Selbstbeobachtung, d.h. auf einer jeweils differenten Selbst-
wahrnehmung und Selbstabgrenzung. Padagogisches Handeln orientiert sich
an der Ausdifferenzierung und Entwicklung dieser Selbstbeobachtung.

* Schiilerverhalten und damit Lernergebnisse sind nicht vorhersagbar. Schiiler
wie Lehrer handeln strukturdeterminiert. Insofern sind Schiiler nicht instru-
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ierbar. Auch die Interaktion des Lehrers mit dem Schiiler bestimmt nicht
dessen Verhaltensidnderung. Schiiler wie Lehrer konnen die jeweils vorlie-
genden Systemzustinde nie genau kennen. Lehrer handeln daher immer mit
einem unscharfen Bild von der Situation, in der sie stehen.

e Schiiler wie Lehrer handeln zwar als strukturdeterminierte, operational
geschlossene System, bilden fiireinander jedoch spezifische Lernumwelten.
Zwischen dem Verhalten des Schiilers bzw. Lehrers und seinen jeweiligen
Umweltbedingungen besteht eine strukturelle Kopplung. Wenngleich ein
Schiiler aufgrund seiner Strukturdeterminiertheit nicht unmittelbar belehrt
werden kann, so kann er doch durch die Gestaltung der dufleren Bedingungen
seiner Lernumwelt dazu veranlasst werden, seine Struktur zu veridndern.
Unterricht wird fassbar als wechselseitiger Prozess der Adaption von
Lernumwelten.

* Der Spielraum fiir diese wechselseitige Adaption innerhalb pddagogischer
Milieus wird als Driftzone bezeichnet. Lernende bzw. lehrende Systeme
driften gemil ihrer jeweiligen autopoietischen Struktur durch die Interaktion
mit dem umgebenden Milieu in bestimmten Entwicklungslinien, den
Chreoden. Die am Unterrichtsprozess Beteiligten gestalten im Rahmen ihrer
Driftzonen vielféltige Netze, durch die sie miteinander verbunden sind.

* Primires Ziel des Unterrichts ist es, unter den Beteiligten Anschlussfihigkeit
fir weitere Kommunikationen sicherzustellen. Entsprechende Planungen
haben aufgrund der Komplexitit und Kontingenz des Lerngeschehens stets
fiktiven Charakter; sie offerieren lediglich Unterrichtsdeutungen. Im
giinstigsten Fall umschreiben Planungen differenzierte Anfangssituationen,
die sich im Prozess des Unterrichts kontingent weiterentwickeln.

Wie bereits angemerkt, ist der Abschied von der ,Instruktionsdidaktik’, der in
diesen Kerngehalten konstruktivistischer Pddagogik seinen Ausdruck findet,
durchaus dazu angetan, piddagogische Praktiker in Ratlosigkeit zu stiirzen.
Jedem Anflug von Skepsis aber begegnen Konstruktivisten mit dem Hinweis, es
lohne nicht, verlorenen Sicherheiten nachzutrauern, denn sie waren eh nur
Schein. Erst die Hinwendung zum konstruktivistischen Paradigma befreie von
den Zwingen zur Stoffiiberfrachtung und moralischen Indoktrination. So wie die
friihe Reformpédagogik in jedem Kind die VerheiBung eines neuen Schopfungs-
morgens auszumachen glaubte, so suggeriert auch der piddagogische
Konstruktivismus die Moglichkeit, die Welt aus dem Stand neu zu beginnen:
,,Die Schule neu erfinden* (Voll 1997), ,,Schul-Visionen*“ (Vof3 1998), ,,Die
Modellierung von Lernwelten® (Kosel 1993), ,Konstruktivismus und die
Vermittlung produktiven Wissens® (Meixner 1997) — so lauten die
verheiBungsvollen Titel, die die piddagogische Neugier wecken sollen. Die
Anspriiche sind (wie bei den reformpiddagogischen Vorldufern) hoch gesteckt:
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Das konstruktivistische Verstindnis von Lernen und Lehren ermogliche,
,belastende Erwartungen und Rollenzwinge aus dem Unterrichtsdiskurs zu
entfernen und neue kreative Freirdume* (Meixner 1997, S. 11) zu er6ffnen. Vor
allem die Synthese von Erfahrung und Phantasie schaffe die Voraussetzung fiir
,neuartige Ergebnisse* (ebd., S. 12).

Solche Innovationsversprechungen verfehlen ihre Wirkung nicht. Gerade die
Inanspruchnahme von Imagination und Kreativitit hat seit Alters her alle
padagogischen Sympathien auf ihrer Seite. Angesichts hochgeschraubter
Erwartungen aber muss die Frage erlaubt sein, wem die versprochenen kreativen
Freirdume tatsdchlich dienen und — vor allem — ob nicht im Windschatten der
Freiheitsrhetorik neue, subtile Formen der Fremdsteuerung die Hinterbiihne
betreten. Zu klidren wire also, wie die konstruktivistische Pddagogik Selbst- und
Fremdbestimmung ins Verhiltnis setzt, wie sie den Zusammenhang von Lehren
und Lernen, von Bildung und Erfahrung ndher umreift.

2.6.1 Bildung und Erfahrung: Erfundene Wirklichkeiten?

Um es vorweg zu nehmen: Die Verhiltnisbestimmung von Bildung und
Erfahrung bleibt, zuvorkommend formuliert, ambivalent. Pointierter konnte man
auch sagen: Sie gelingt nicht, weil dem Konstruktivismus eine systematische
Einsicht in die Reflexivitit des erfahrenden Bewusstseins versperrt ist. Das mag
zwar all die engagierten Reformpiddagogen verwundern, die im Fahrwasser des
Konstruktivismus die Bedeutung von Subjektivitit im Bildungsprozess
wiederentdecken. An dieser Bedeutung sei nicht gezweifelt — doch folgt sie
nicht der immanenten Logik des Konstruktivismus. So betrachtet haben die
aktuellen Reformbemiihungen nicht wegen, sondern trotz des Konstruktivismus
Konjunktur. Haufig werden die konstruktivistischen Schriften herbeizitiert und
selektiv gelesen, um das zu untermauern, wovon der Reformeifer sowieso langst
tiberzeugt ist. Problematisch wird dieses ,wishfull thinking® vor allem in dem
Moment, wenn es sich mit einem Ressentiment gegen all die ,Besserwisser*
verbindet, denen der Begriindungszusammenhang des Konstruktivismus immer
noch nicht einleuchten will.

Dahinter steckt eine Immunisierungsstrategie gegeniiber Kritik, die sich bei
Siebert deutlich demonstrieren liasst: Zundchst wird konzediert, dass eine
wachsende Kritik am konstruktivistischen Paradigma zu verzeichnen ist: ,,Wem
der Konstruktivismus nicht ,passt‘, findet geniigend Argumente, um ihn
abzulehnen* (Siebert 1999 a, S. 194). Im nichsten Schritt werden Kritiker des
Konstruktivismus ironisch diffamiert: ,,Wohl denen, die so selbstsicher
zwischen den ,wirren Ideen‘ anderer und den eigenen klugen Ideen zu
unterscheiden vermogen (ebd., S. 195). Danach werden Bocke und Schafe
getrennt und zwei kontrastierende Lager etabliert: ,,Ein neuer ,Richtungsstreit*
zeichnet sich ab — vergleichbar zur Kontroverse zwischen der kritischen Theorie
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und dem kritischen Rationalismus in den siebziger Jahren*“ (ebd., S. 195).
Allerdings findet die ,neue Richtung‘, der sich Siebert zuordnet, ihr
erkenntnistheoretisches Modell nicht mehr i1m Kritischen Rationalismus,
sondern im Konstruktivismus. Dessen Gegenposition, die ,alte Richtung‘, wird
zwar nirgendwo genau benannt, ldsst sich aber in einem diffusen Sinn in der
Kritischen Theorie ausmachen. Anstatt jedoch die Auseinandersetzung mit
dieser Gegenposition aufzunehmen, stilisiert Siebert sich selbst zum wohl-
wollenden Neuerer, der von iiberholten Betonkopfen leider nicht verstanden
werde: Natiirlich sei Aufkldrung als vernunftgeleitetes Denken und Handeln
moglich und nétig, schreibt er, ,aber als Selbstaufkldrung, nicht als
Fremdaufkldrung durch selbsternannte Weltverbesserer (ebd., S. 81). Damit
sind die Positionen abgesteckt und die Rollen verteilt. Auf der einen Seite stehen
die konstruktivistischen Freiheitspddagogen, auf der anderen die ,Besserwisser’,
die sich vom Konstruktivismus allein schon deshalb nicht iiberzeugen lassen,
weil sie letztlich Dogmatiker sind.

Diese Attitiide, die wenig argumentiert, aber viel insinuiert, soll offensichtlich
den Eindruck verstirken, mit dem pddagogischen Konstruktivismus beginne
eine neue Reforméra. Tatsdchlich aber bleibt es in den meisten Fillen bei einer
neuen Rhetorik. Diese neue Rhetorik bedient sich zwar ,einheimischer
padagogischer Begriffe‘ (wie ,Bildung’, ,Subjektorientierung” oder ,Erfahrungs-
orientierung’), doch muss sie ihnen einen neuen Sinn unterlegen, um sie ins
konstruktivistische Theoriegebidude einfiigen zu konnen. Legt man némlich ein
traditionelles Begriffsverstandnis zugrunde, dann ist aus konstruktivistischer
Perspektive fiir die Verhéltnisbestimmung von Bildung und Erfahrung nichts zu
gewinnen. Dies liegt allein schon deshalb nahe, weil operational geschlossene
Systeme im strengen Sinn gar keine Erfahrungen machen konnen. Denn sie
Jkonstruieren‘ lediglich, sie erfinden Wirklichkeitsfiktionen, die ithnen dazu
verhelfen, sich in ihrer kontingenten Umwelt zu erhalten. Hinsichtlich dieser
Selbsterhaltungsleistung  konnen unterschiedlichste = Wirklichkeitsentwiirfe
funktional #quivalent sein: Die Erfahrungswelten eines Psychotikers, eines
Literaten oder eines Bildzeitungslesers sind durchaus gleich giiltig (und in
sofern gleichgiiltig), solange sie das leisten, was sie leisten sollen: den
,Beobachter® in seiner Welt hinreichend zu orientieren. Bleiben sie dahinter
zuriick, wird eine Revision (oder in therapeutischer Terminologie: ein
,refraiming ‘) der Wirklichkeitsfiktionen notwendig, um die , Anschlussfihigkeit
von Systemoperationen wiederherzustellen. Dann geht der Psychotiker eventuell
zum Therapeuten, der Literat sucht vielleicht ,Realitdtskontakt® als
Industriearbeiter und der Bildzeitungsleser versucht es zur Abwechslung mit
dem ,Spiegel‘. Inwieweit jedoch solche biographischen Wechselfille zur
bildenden Erfahrung werden, lidsst sich im Rahmen Kkonstruktivistischer
Vorgaben nicht ausmachen. Denn was immer sich aus der Innenperspektive des
,Systems‘ zum Verhdltnis von Bildung und Erfahrung sagen ldsst, hat sein
Kriterium an der Funktionalitit der jeweiligen Fiktionen bzw. ,Weltbilder’.
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,Qualititszuwichse® lassen sich daher auch lediglich funktionalistisch
bestimmen: als groBere ,Passung‘ oder als erhohte Komplexitit der internen
Konstrukte, die eine groBere Variationsbreite von Anschlussoperationen sichern.
Doch selbst die Interpretation von Bildungsprozessen als Komplexitdtszuwachs
der ,Welt im Kopf‘ bleibt relativ zum funktionalistischen Horizont der
Selbsterhaltung des Systems. Ein funktionalistisch oder instrumentell gedeutetes
Bildungsverstindnis lduft zu guter Letzt leer. Denn der Bildungswert von Lehr-
und Lernprozessen ldsst sich nur im Verhéltnis zu einer inhaltlich qualifizierten
Realitdt bestimmen. Solange die Welt jedoch als unzugingliche ,black box*
erscheint (wie von Glasersfeld immer wieder behauptet), bleiben alle inhalt-
lichen Bestimmungen des Bildungsbegriffs arbitrdar. Bildung - rein formal als
,Erweiterung von Moglichkeiten® (von Foerster) begriffen - verfliichtigt sich
schlieBlich zur ,Bildung ins Blaue‘. Gerade die behauptete Unerkennbarkeit der
Welt lasst Wirklichkeitsfiktionen und Imaginationen wuchern. Piddagogisch
umgemiinzt ergibt sich daraus der ,Vorrang der Phantasie‘, des Erfindungs-
reichtums, des Spielerischen, des Divergenten usw. (vgl. Meixner 1997, S. 11
f.). Dagegen wire nichts einzuwenden, wenn die Imagination ihre Vermittlung
und Korrektur in einer gehaltvoll erfahrenen Wirklichkeit fande. Die Botschaft
des Konstruktivismus hingegen (,Wir erkennen, dass wir nichts erkennen®)
deutet in eine andere Richtung: Sie kassiert den Begriff der Realitdt — und mit
thm die Moglichkeit bildender Erfahrung.

Dass die konstruktivistische Pddagogik es sich dennoch nicht nehmen lésst, iiber
Bildung und Erfahrung zu rédsonieren, ist also nur deshalb moglich, weil diese
Kategorien unter der Hand eine Umdeutung erfahren. Wie diese Umdeutung
vonstatten geht, ldsst sich an konstruktivistisch und systemtheoretisch inspirier-
ten Pddagogen auf ganz unterschiedliche Weise ablesen. Drei mogliche Varian-
ten seien mit Bezugnahme auf Miiller, Lenzen und Siebert im Folgenden
vorgestellt:

Miiller: Erfahrung und Inszenierung

Miillers ambitionierter Entwurf iiber ,,Erkenntnistheorie und Lerntheorie* (vgl.
Miiller 1996, S. 24 ff.) nimmt fiir sich in Anspruch, die ,Geschichte ihrer
Wechselwirkung vom Reprisentationalismus iiber den Pragmatismus zum
Konstruktivismus® (so der Untertitel) in wesentlichen Ziigen nachzuzeichnen.
Zu diesem Zweck greift Miiller weit in die Geschichte der Philosophie und
Erkenntnistheorie zuriick. Er reinterpretiert diese Geschichte nach einem im
Prinzip einfachen Differenzschema: nach dem ,,Unterschied zwischen
reprasentationalen und konstruktivistischen Erkenntnistheorien* (ebd., S. 56).
Alle Reprisentationsmodelle laborieren Miiller zufolge am gleichen Problem:
Sie setzen ein ontologisches Wirklichkeitsverstindnis voraus und schreiben den
Dualismus von Subjekt und Objekt fest, um anschlieBend den unl6sbaren
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Versuch zu unternehmen, die angenommene Kluft zwischen Subjekt und Welt
durch semiotische Briicken zu iiberwinden. Ihr Ziel sei es, am Ende zu einem
zutreffenden Abbild dessen zu gelangen, was auBBerhalb des Subjekts vor sich
gehe. Dabei ist es fiir Miiller unerheblich, ob dieser ,Repréisentationalismus’ sich
rationalistisch oder empiristisch drapiert. Solange ,,Locke und Hume noch von
der Existenz einer realen, empirisch erfahrbaren Welt ausgehen und damit die
cartesianische ,res extensa‘ akzeptieren“ (ebd., S. 29), bleiben sie einer
Korrespondenz- oder Abbildtheorie verhaftet. Selbst Kants Kritizismus wird der
repriasentationalistischen Traditionslinie, die ,,bis zu Plato reicht* (ebd., S. 31)
einverleibt. Zweieinhalbtausend Jahre lang also vermag Miiller nichts
entscheidend Neues in der Geschichte der Erkenntnistheorie auszumachen; und
zwar deshalb, weil ,,der Begriff der ,Reprisentation® stets nur als Mittelstiick
zwischen sinnlichem ,Input‘ und rein abstrakt gedachten mentalen Instanzen wie
der platonisch-cartesianischen ,Idee‘ oder den aristotelisch-kantischen

,Kategorien des Denkens‘ und apriorischen ,Anschauungen® modelliert” (ebd.,
S. 31) wurde.

Die wirkliche kopernikanische Wendung der Erkenntnistheorie beginnt nach
dieser Lesart eigentlich erst in dem Moment, wo der Pragmatismus den
Reprisentationsbegriff endgiiltig verabschiedet. Er lege den untauglichen
Versuch, Erkenntnis ,,rein mental“ (ebd., S. 35) zu modellieren, zu den Akten
und umreile stattdessen den Erkenntnisvorgang 1m Kontext einer
Handlungstheorie: Erkennen sei in erster Linie Handeln, verstanden als
Erhaltungsoperation eines Organismus, Systems, Gehirns etc. Allerdings
gewinnen in dieser Perspektive die Basiskategorien einen weiten und
unspezifischen Sinn, denn ,Handeln‘, ,Lernen‘, ,Intelligenz‘ oder ,Erkennen‘
bleiben nicht hochspezialisierten Organismen (geschweige denn Menschen)
vorbehalten, sondern konnen durchaus auch Mollusken oder Muscheln
zugesprochen werden. Miiller nimmt dabei ausdriicklich auf frithe Studien
Piagets Bezug, die das Konzept der ,Anpassung’ eines Organismus an seine
Umwelt in eine Lern- und Entwicklungstheorie zu integrieren versuchten:
,Evidenterweise hatten die (blinden) Muscheln keinerlei visuelle Repréisentation
threr Umwelt benotigt, um lernend eine bessere Uberlebenschance zu besitzen.
Thre ,Intelligenz‘ bestand einfach darin, morphologisch ein iiberlebensfihiges
Gleichgewicht zwischen sich und den Umweltfaktoren zu errichten, bzw. im
Verlauf der Entwicklung auf Storungen ,passend‘ zu reagieren® (ebd., S. 34).
Den Vorteil der Konzeption Piagets sieht Miiller darin, dass sie Erkenntnis als
Zusammenspiel von biologischer Assimilation und kognitiver Akkommodation,
als ,Ko-Konstruktion” von Organismus und Umwelt, zu beschreiben in der Lage
sei, ohne auf ontologische Primissen wie z.B. eine beobachterunabhingige
objektive Realitidt zuriickgreifen zu miissen. Zwar halte Piaget noch am Begriff
einer ontologischen Wirklichkeit fest, doch ziehe der Radikale Konstruktivismus
endlich die langst féllige Konsequenz aus dem erkenntnistheoretischen
Umbruch, den der Pragmatismus vorbereitet habe. Und diese Konsequenz lautet:

126



Die einzige Art und Weise eines Organismus, Wissen zu erwerben, bestehe

darin, es selbst aufzubauen bzw. fiir sich zu konstruieren (vgl. Glasersfeld 1987
a, S. 133).

Wie nicht anders zu erwarten, kulminiert Miillers Schnelldurchgang durch die
Geschichte der Erkenntnistheorie im Konstruktivismus, der jeder ontologischen
Bestimmung von Wirklichkeit den Todesstol3 versetze. Die Aporien indes, in die
sich jede Erkenntnistheorie verstrickt, die einen Zugang zur Welt prinzipiell
negiert, wurden bereits hinldnglich diskutiert. Verwirrung diirfte dariiber hinaus
aber die Tatsache stiften, dass trotz des radikalen epistemologischen
Blickwechsels, dem sich Miiller verschreibt, keine neue Terminologie ins Spiel
kommt. Es wird also weiterhin von ,Erkenntnis’, ,Erfahrung’, ,Lernen’ oder
,Bildung’ gesprochen — auch wenn nun etwas ganz anderes gemeint ist. So
gesehen ist leicht vorstellbar, welche Missverstindnisse von Sidtzen wie dem
folgenden ausgehen konnen: Die konstruktivistische Sichtweise verlagere ,,den
Schwerpunkt von der ,korrekten® Wiederholung des vom Lehrer Gebotenen
durch den Schiiler auf die erfolgreiche Organisation der Erfahrung des Schiilers
durch diesen selbst* (von Glasersfeld 1987 a, S.281). Was, so liee sich
riickfragen, bleibt vom Begriff der Erfahrung iibrig, wenn darunter nicht mehr
verstanden wird als ,,Perturbationen, die zu Kompensationsreaktionen anregen*
(Miiller 1996, S. 47). Nicht anders verhilt es sich mit Begriffen wie ,Handlung’
oder ,Praxis’. Formulierungen der Art: In einer ,konstruktivistisch angelegten
Lernkultur muss...die Eigenerfahrung und handelnde Praxis des Lerners im
Vordergrund stehen...Letztlich ist Erkennen nur durch Handeln moglich® (ebd.,
S. 44 f), sind fiir den péddagogischen Alltagsverstand verfiihrerisch
einleuchtend. Das ,Handeln’, von dem hier die Rede ist, wird jedoch im
konstruktivistischen Kontext als ,Erhaltungsoperation’ verstanden. Im Bild
gesprochen: Es gleicht einem Blindflug; und der Pilot ,erfdhrt* von der ,Welt*
nicht mehr, als ihm die Zeiger und Kontrollleuchten auf seiner Instrumententafel
signalisieren. Die ,Erfahrung’, von der hier die Rede ist, bezieht sich auf dieses
,nterne Instrumentenfeld‘ — und nicht auf eine irgendwie geartete Erfahrung
dessen, was ,drauflen‘ geschieht.

Gewohnlich erfolgt an dieser Stelle der konstruktivistische Einwand, nur naive
Realisten konnten behaupten, dass uns eine &dullere Wirklichkeit in der
Erfahrung zugiénglich sei. Richtig daran ist, dass wir niemals die Unmittelbarkeit
des Gegebenen in der Hand halten. Was immer wir erfahren, bleibt Ergebnis
subjektiver Vermittlung und gehort entsprechend in die ,kognitive Welt des
Beobachters‘. Dennoch kann sich dieser Beobachter dariiber Gedanken machen,
ob die von ihm erlebte phdnomenale Welt der ,Wirklichkeit” entspricht oder
nicht. Dazu muss er ein Modell davon entwickeln, wie die ,wirkliche Welt’
beschaffen sein konnte und es mit seiner phidnomenalen Welt vergleichen.
Zugegeben: ,,Was ,wirklich® auBlerhalb seiner kognitiven Welt liegt, kann der
Beobachter nie ,wirklich® wissen. Aber das bedeutet nicht, dass es keine
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Wahrheit gibt, sondern nur, dass man sich immer irren kann* (Niise 1995, S.
198). Aus dieser Moglichkeit ziehen gerade erfahrungsorientierte Wissen-
schaften ihren Erkenntnisgewinn. Erfahrung wird in diesem Zusammenhang
aber immer als zweistelliger Relationsbegriff in Anspruch genommen: Er
bezieht sich einerseits auf die phdnomenale Welt des Subjekts, wie er
andererseits stets auch dasjenige bezeichnet, was sich ,auflerhalb’ befindet und
vom Beobachter als ,wirkliche Welt’ unterstellt wird.

Nimmt man jedoch die konstruktivistische Rede vom operational und
semantisch geschlossenen System, das sich autopoietisch entwickle und
ausdifferenziere, ernst, kann von einer zweistelligen Relation nicht die Rede
sein. Erfahrung miisste stattdessen als ,systeminterne Relation’ expliziert
werden. Allerdings bleibt unter der Voraussetzung, ,,dass sich ein Mensch als
lebendes System ausschlieBlich auf sich selbst bezieht, ...unverstiandlich.., was
der Begriff ,Erfahrung’...bedeuten kann® (ebd., S. 159). Daraus resultieren
allerlei Missverstindnisse - nicht nur bei didaktischen Praktikern (die in
konstruktivistischen Texten nach Anregungen suchen), sondern auch bei
Verfechtern konstruktivistischer Theorie. Denn ungeachtet ihrer eigenen
Primissen sind sie davon iiberzeugt, dass ,zum Aufbau eines Selbstkonzepts
Erfahrungen notig sind, die das Individuum mit anderen Personen macht*
(Schmidt 1987, S. 21).

Nicht anders geht es Miiller, der, nachdem er sich als Vordenker des
padagogischen Konstruktivismus in Szene gesetzt hat, trotz allem den
traditionellen Erfahrungsbegriff als zweistellige Relation beerben mdchte:
Wirklichkeit, so schreibt er, sei ,,das ,Erzeugnis® kognitiver Prozesse ..., welche
leiblich-sinnliche, affektive und pragmatische Erfahrungen zusammenfiihren
und zu stimmigen Wirklichkeitsmodellen ausformen* (Miiller 1996, S. 56 f.).
Mit etwas gutem Willen lieBe sich dies als eine Art kognitionstheoretische
Hermeneutik lesen, wobei viele Fragen offen bleiben (etwa die, wie es in einer
von Widerspriichen zerrissenen Moderne iiberhaupt noch gelingen kann,
,leiblich-sinnliche, affektive und pragmatische Erfahrungen‘ in einen stimmigen
Zusammenhang zu bringen). Die Verwunderung wiachst noch mehr, wenn man
den nachfolgenden Satz hinzunimmt: ,,Diese Wirklichkeitsmodelle sind nicht
,getrennt’ vom Geist, sondern Produkt des Geistes* (ebd., S. 56 f.). Wie ist es
moglich, so fragt sich der aufmerksame Leser, dass leiblich-sinnliche Erfah-
rungen als Produkte des Geistes ausgegeben werden? Moglich ist dies nur, wenn
Erfahrung als ,systeminterne Relation’ begriffen wird, Leiblichkeit mithin gar
nicht als das ,Andere des Geistes’ in Betracht gezogen wird.

Darauf deutet auch der Begriff der ,inszenierten Wirklichkeit® hin, dem Miiller
im Rahmen seiner pidagogischen Uberlegungen eine besondere Aufmerksam-
keit schenkt. ,,‘Inszeniert**, so schreibt er ,,wird Wirklichkeit fiir ein Individuum
durch sein fortgesetztes Bemiihen, die eigene Wechselwirkung mit der Umwelt
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zu deuten und zu verstehen. Diese Wechselwirkungen sind pragmatisch, affektiv
und leiblich-sinnlich fundiert oder erfahrbar. Zusammengenommen bilden sie
eine Erfahrungsgeschichte® (ebd., S. 57). Wer wollte dem widersprechen —
auBer Konstruktivisten, die sich mit solchen Formulierungen um Kopf und
Kragen reden. Denn die ,Erfahrungsgeschichte’, die den Individuen selbstredend
zugestanden wird, wird ihnen im gleichen Atemzug wieder genommen:
,, Wirklichkeit wird nicht an thren Représentationen abgelesen, sondern handelnd
und deutend zu einer tragfiahigen Inszenierung geformt, bei der Geist und Welt
ungetrennt und ko-relational sind* (ebd., S. 57). Mit solchen Sitzen halst sich
Miiller gleich mehrere Probleme auf einmal auf. Nicht nur fithrt ithn seine
Neuauflage des Idealismus, der Geist und Welt ungetrennt zusammenschlie3en
mochte, in Begriindungsprobleme (zumal er die idealistische Philosophie seit
Plato zunichst zum Teufel geschickt hatte), sondern gleichzeitig mochte er —
ganz unkonstruktivistisch — das Erbe der Phidnomenologie antreten: ,,Die
Wirklichkeitsmodelle...sind — etwa im Sinne von Merleau-Ponty — leibhaft
gelebte Wirklichkeiten® (ebd., S. 57). Wenn wir einmal unterstellen, dass beim
leibhaften Erschlossensein fiir eine Wirklichkeit zunédchst nicht an den Leib als
,Instrumententafel fiir den Blindflug® gedacht ist und auch nicht an Amdben
oder Muscheln, dann muss man Merleau-Pontys Phidnomenologie schon
gewaltsam zurechtstutzen, um sie mit den konstruktivistischen Prdmissen
kurzschlieBen zu konnen. Die konstruktivistische Rhetorik jedenfalls gibt sich
alle Miihe, den Eindruck zu erwecken, man konne zugleich erfahrungsbezogener
Hermeneutiker, leibbezogener Phianomenologe, handlungsbezogener Interaktio-
nist und idealistischer Konstruktivist sein, ohne sich dabei in die Quere zu
kommen.

Sowenig sich dieser theoretische Spagat jedoch im Ernst durchhalten lisst,
ebenso wenig wird es dem didaktisch interessierten Leser auf Anhieb gelingen,
die eklektizistische Melange zu durchschauen. Eher spricht alles dafiir, dass
engagierte Praktiker sich konstruktivistische Texte mit einem ihnen vertrauten
nicht-konstruktivistischen Begriffsverstindnis erschlieBen. Damit erreicht die
Begriffsverwirrung ihren Hohepunkt: Zwar bedient sich die konstruktivistische
Pddagogik einer traditionellen Terminologie, doch unterlegt sie ihr unter der
Hand einen neuen Sinn. So tauchen dann Begriffe und Konzepte unter konstruk-
tivistischem Vorzeichen auf, zu deren Entstehung der Konstruktivismus selbst
gar nichts beigetragen hat. Arnold/ Kempkes etwa verbuchen prozessorientierte
Arbeitsformen unter dem Titel ,,Praktisches des Konstruktivismus* (vgl. Arnold/
Kempkes 1998, S. 264 ff.). Als ,konstruktivistisch’ wird dort noch die banale
Einsicht abgehandelt, dass Lernen ,,ijmmer ein aktiver Prozess der Auseinander-
setzung mit sich selbst und den anderen* (ebd., S. 267) sei. ,Konstruktivismus’
degeneriert auf diese Weise zu einer Allerweltsformel, die schlieBlich jeder
freudig-reformorientierte Praktiker fiir sich in Anspruch nehmen kann: Es gilt
als schick, Konstruktivist zu sein.
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Lenzen: Bildung und SAE-Konzept

Wer den Banalititen eines auf den Hund gekommenen Konstruktivismus
entgehen mochte, dem bleibt die Moglichkeit, anstelle des pragmatischen,
handlungsorientierten Akzents (wie ithn Miiller oder Arnold betonen) den
Bewusstseinsbegriff ins Zentrum zu riicken. Dies genau ist der Weg, den Lenzen
in seiner systemtheoretischen Analyse des Bildungsbegriffs einschldgt (wohl-
wissend, dass er dabei die leibliche Dimension von Bildung ausblendet; vgl.
Lenzen 1997, S. 962).

Ausgangspunkt seiner Uberlegungen ist die Frage, ob ,der Begriff der
Selbstorganisation und seine funktionalen Aquivalente dem Bildungsbegriff
tiberlegen sind“ (ebd., S. 962). Wer Lenzens Wandlung zum iiberzeugten
Konstruktivisten (vgl. Lenzen 1995, S. 158) in Rechnung stellt, ahnt bereits die
Antwort: Der Begriff der ,Selbstorganisation’ gestatte eine differenziertere
Beschreibung human-ontogenetischer Prozesse. Um dies darzulegen, rekonstru-
iert er einerseits in einer idealtypischen Skizze die Dimensionen des traditio-
nellen Bildungsverstindnisses (vgl. ebd., S. 956 f.) und umreif3t auf der anderen
Seite in Kiirze das von ihm so bezeichnete SAE-Konzept (wobei sich hinter
diesem Kiirzel die zentralen konstruktivistischen Begrifflichkeiten ,Selbst-
organisation‘, ,Autopoiesis‘ und ,Emergenz‘ verstecken). Die konstrukti-
vistischen Grundlagen werden einerseits mit Bezug auf Maturana/Varela, vor
allem aber im Riickgriff auf Luhmanns ,Theorie des autopoietischen
Bewusstseinssystems* erortert. Denn die Primisse, dass Bildung zuvorderst ein
Bewusstseinsprozess sei, habe zur Folge, dass die Analyse sich nicht allein mit
der ,physiologischen Betrachtung der Hirngenese* (ebd., S. 960) bescheiden
konne, sondern ,,die Beobachtung der intellektuellen Prozesse der permanenten
Hirntitigkeit* (ebd., S. 960) ins Zentrum zu riicken habe, um ,,den Kern der
Bildungsproblematik* (vgl. ebd., S. 960) — nidmlich ,die Entstehung von
Bedeutung im Gehirn* (ebd., S. 960) — in den Blick zu riicken.

Zu diesem Zweck expliziert Lenzen den Luhmannschen Bewusstseinsbegriff in
einer — wie er selbst sagt — ,riskanten gerafften Wiedergabe® (ebd., S. 961),
wobei die Begriffe ,Selbstbeobachtung’, ,Temporalitdt’ und ,Irreversibilitit’
einen besonderen Stellenwert gewinnen. Zunichst kniipft Lenzen an Luhmanns
Uberlegung an, jedes System existiere immer nur in der Gegenwart und
zeitgleich mit der eigenen Umwelt. Sichern lasse sich diese Gegenwart jedoch
nur durch die autopoietische Reproduktion des Systems, das dazu seine Umwelt
wie auch sich selbst auf dem Hintergrund der Unterscheidung zwischen dem,
was gleichzeitig und nicht-gleichzeitig gegeben ist, beobachte. Zeit wird
systemtheoretisch also ,,als die Beobachtung der Wirklichkeit aufgrund der
Differenz von Vergangenheit und Zukunft bestimmt® (Baraldi u.a. 1997, S.
214). Die Selbstbeobachtung des Bewusstseinssystems fithre jedoch in jene
bereits bekannte Paradoxie (vgl. Kap. 2.5.), die mit jedem ,Re-entry‘ (also dem
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Wiedereintritt der Systemdifferenz ins System) verbunden sei: Aus der
Unentscheidbarkeit zwischen Selbst- und Fremdreferenz resultiere eine
Indeterminiertheit, die ,Bistabilitiat’ erzeuge, gleichsam ein unaufhérliches
,Oszillieren‘ zwischen zwei Seiten. Genau an diesem Punkt nun gewinnt fiir
Luhmann die Temporalitit eines Systems entscheidende Bedeutung: Indem es
sich namlich ins Oszillieren versetze, brauche es dafiir Zeit. ,,Wenn es aber Zeit
braucht, um Unbestimmbarkeit aufzulosen und strukturierte Komplexitit
aufzubauen, muss es wissen, in welcher Lage es sich jeweils befindet. Es muss
sich auf den von Moment zu Moment sich dndernden historischen Zustand
beziehen und dafiir iiber eine Gedichtnisfunktion verfiigen, die differenziert,
was vergessen werden und was ausnahmsweise erinnert werden kann. Wenn
diese Voraussetzungen erfiillt sind, kann das System rekursiv operieren. Es kann
sich mit seiner eigenen Vergangenheit abstimmen und den Oszillationsbereich
seiner Zukunft einzuschrinken versuchen, etwa durch Orientierung an
Zwecken* (Luhmann 1995 b, S. 23). Die Zeit wird damit gleichsam zum
Ankerpunkt des Systems, durch das es seinen Dauerzerfall in Irreversibilitét
umkehrt.

Unklar bleibt angesichts dieser Uberlegungen indes, welcher Status der Zeit
letztlich zukommt. Auf der einen Seite wird die Zeitdimension als Konstruktion
des beobachtenden Systems begriffen, d.h. die Horizonte der Vergangenheit und
der Zukunft erscheinen als strukturdeterminierte Konstruktionen im System
(ohne Entsprechung in dessen Umwelt). System und Umwelt existieren nach
dieser Auffassung nur in der Gegenwart und nur gleichzeitig. Dennoch setzt die
Konstruktion der Zeitdimension die Moglichkeit einer Differenz voraus:
nidmlich Anderung und Dauer zugleich und zeitgleich beobachten zu konnen.
,Die Gegenwart®, so fasst das ,Glossar zu Luhmanns Theorie sozialer Systeme’
kurz und biindig zusammen, ,kann auf zwei sich wechselseitig bedingende
Weisen beschrieben werden. Die Gegenwart ist zunéchst zeitlich punktuell, und
sie transformiert, indem sie sich bewegt, Zukunft in Vergangenheit; die Zeit
vergeht irreversibel und unausweichlich* (Baraldi u.a. 1997, S. 215 f.).

Maturana, der die gleiche Doppelperspektive von Zeit entwirft, 16st das Paradox
auf eine fiir ithn typische Weise: Er ordnet die differierenden Zeitverstindnisse
unterschiedlichen Beobachterperspektiven zu. Das lernende System, heilt es da,
existiere binnenperspektivisch nur in der Gegenwart. ,,Vergangenheit, Zukunft
und Zeit existieren nur fiir den Beobachter (Maturana 1985, S. 43). Auf der
anderen Seite insistiert er jedoch darauf, dass die Evolution lebender Systeme
ein historischer Prozess sei. Daher konne ,,ihr Ursprung nicht ohne Bezug auf
thre Geschichte verstanden werden® (ebd., S. 26); dies gelte auch fiir die
Evolution des Nervensystems. Dass beide Positionen fiir sich zugleich Geltung
beanspruchen konnen, ohne sich in die Quere zu kommen, begriindet Maturana
mit Hinweis auf die strikte Unterscheidung der Beobachterpositionen.
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An anderer Stelle wurde bereits hinldnglich deutlich (vgl. Kap. 2.1.2.), wie
wenig sich diese Unterscheidung durchhalten ldsst. Immer wieder blendet
Maturana die angeblich scharf getrennten Beobachterperspektiven iibereinander.
Doch auch Luhmanns ,Systemzeit’ und ,Weltzeit’ erscheinen in spezifischer
Weise ineinander verschachtelt und dependent. Die Irreversibilitit der Weltzeit -
genauer: der unhintergehbare Horizont der Evolution - liefert den Rahmen fiir
die Zeitkonstruktionen funktional differenzierter Systeme. Diese ndmlich sind
um ihrer Selbsterhaltung willen gezwungen, ,sich selbst durch laufende
Neubildung von Elementen irreversibel zu machen, also eine Geschichte zu
akkumulieren und sich auf diese Weise, gleichsam aus innerer Notwendigkeit,
der Irreversibilitit der Weltzeit zu fiigen* (Luhmann 1995 c, S. 57).

Die Anleihen Luhmanns bei naturwissenschaftlichen Theorien, insbesondere bei
Spekulationen Prigogines sind unverkennbar. Dessen Anliegen besteht, kurz
gesagt, darin, das Paradox des Determinismus — ndmlich die Ordnung des Chaos
— durch Verallgemeinerung des Begriffs des Naturgesetzes zu entparadoxieren
(vgl. Weber 1996, S. 59 f.). Prigogine mochte das Chaos in die Naturgesetze
dergestalt mit einbeziehen, ,,dass die Begriffe der Wahrscheinlichkeit und der
Irreversibilitit in thnen Platz haben. ... Auf der statistischen Ebene sehen wir
dann eine gebrochene zeitliche Symmetrie auftauchen* (Prigogine 1995, S. 8).
Die besondere Errungenschaft der Evolution liegt demzufolge in der
Asymmetrisierung von Chaos in der Zeit. Dieser ,Bruch in der Zeit’ wird fiir die
Entstehung von Ordnungen und Gesetzen (in naturwissenschaftlicher
Perspektive) bzw. Strukturen und Bindungen (in soziologischer Perspektive)
verantwortlich gemacht. ,Der Zeit wird...dadurch eine schopferische Fihigkeit
zugeschrieben, die gottliche Qualititen hat* (Weber 1996, S. 60).

Es wird kaum mehr verwundern, wenn Luhmann entsprechend feststellt:
,,Offenbar muss die Zeit durch Evolution asymmetrisiert werden, um Ordnung
zu ermoglichen* (Luhmann 1984, S. 71). Die Evolution als uniiberbietbarer
Referenzrahmen der Systemtheorie fiihrt somit eine eigene Metaphysik der Zeit
im Schlepptau, die nur deshalb unthematisiert bleibt, weil metaphysische
Spekulationen iiber die Zeit Luhmann zufolge unaufgelost bleiben. Hinter dem
Ritsel der Zeit lugt eine Identititsphilosophie hervor, die den ,Theoretiker der
Differenz® desavouiert. Bezugnehmend auf die dargelegten divergierenden
Zeitbegriffe heit es schon in Luhmanns frithen Schriften: ,,Was die Zeit selbst
ist, findet weder in der einen noch in der anderen dieser beiden entgegen
gesetzten Interpretationen angemessenen Ausdruck, sondern verbirgt sich, fiir
Soziologen unzuginglich, in der Identitit des Nichtidentischen* (Habermas/
Luhmann 1971, S. 61).

Es ist daher keineswegs unerheblich, wenn Autoren wie Lenzen — wenngleich
mit vorsichtigen Einschrinkungen - dafiir pléddieren, bildungstheoretische
Reflexionen auf das SAE-Konzept umzustellen, weil dies erlaube, auf eine
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,2Humanititsfiktion* (Lenzen 1997, S. 965) zu verzichten; das SAE-Konzept
erweise sich als ,erkldrungsméchtiger” (ebd., S. 965). Dies gelte besonders fiir
die ,,pddagogische Grundparadoxie® (ebd., S. 965), die ,,systemtheoretisch im
Modus der Selbstbeobachtung des kognitiven Systems* (ebd., S. 965) bestehe.
Der feine aber folgenreiche Unterschied zwischen ,Selbstbeobachtung® und
,Selbstreflexion‘ fillt in solchen Uberlegungen der systemtheoretischen
Rhetorik zum Opfer. Lenzen mochte dem Bildungsbegriff nur zu gern
attestieren, auch seine Kernparadoxie bestehe ,,in der ... inhdrenten Moglichkeit
der Selbstbeobachtung* (ebd., S. 963). Doch markiert der Begriffswechsel (von
der ,Selbstreflexion® zur ,Selbstbeobachtung® bzw. vom ,Widerspruch®, zur
,Kernparadoxie®) einen grundlegenden theoretischen Horizontwandel, den das
vorschnelle Quidproquo unterschlégt.

Konstruktivisten wie Arnold oder Siebert zerbrechen sich iiber solche Feinheiten
nicht lange den Kopf und servieren statt dessen eine Begriffsmixtur, in der
scheinbar alles das Gleiche bedeutet. Wichtig und wirkungsvoll, so schreibt
etwa Siebert, sei ,,eine kontinuierliche Selbstreflexion des eigenen Lernens und
Denkens, eine permanente Selbstbeobachtung® (Siebert 1999 a, S. 86). Welcher
aufgeklirte Zeitgenosse wollte dem widersprechen — auler dass sich ,Selbst-
reflexion® mit ,permanenter Selbstbeobachtung® genauso wenig iiber einen
Leisten schlagen lidsst wie ,Beobachtung zweiter Ordnung‘ mit ,Selbster-
kenntnis‘. Dennoch iiberschreibt Siebert eins seiner Kapitel ,,Beobachtung
zweiter Ordnung als Selbsterkenntnis (ebd., S. 101 ff.), in dem er Humboldts
Bildungstheorie groBziigig unter der Rubrik ,Selbstbeobachtungen® verbucht.
Dazu kniipft Siebert an eine Formulierung Humboldts an, die sich vordergriindig
problemlos ins konstruktivistische Strickmuster einzufiigen scheint: ,,Das
Verfahren unseres Geistes®, schreibt Humboldt, ,,besonders in seinen geheim-
nisvollen Wirkungen, kann nur durch tiefes Nachdenken und anhaltende
Beobachtung seiner Selbst ergriindet werden® (Humboldt, zitiert nach: Siebert
1999 a, S. 106). Damit ist das Stichwort gefallen und im Handumdrehen wird
Humboldt zum Vorboten konstruktivistischer Pddagogik. Pragnanter ldsst sich
der Eklektizismus pddagogischer Konstruktivisten wohl kaum demonstrieren.

Weil die konstruktivistische Pidagogik alles daran setzt, sich als neue Haltung,
Gesinnung oder gar zeitgemidlBe ,Realanthropologie’ (vgl. Siebert 1996) ins
Spiel zu bringen, kommt ein differenzierter Begriffsgebrauch allzu leicht unter
die Rider. So werden Begriffe wie ,Beobachterstandpunkt’ und ,Selbstre-
flexion‘ unbekiimmert durcheinandergeworfen bzw. zusammengekoppelt. Ein
Beispiel: Der ,,.Beobachtungs-Shift von der Beobachtung erster Ordnung zu der
zweiter Ordnung®, heit es etwa bei Arnold/ Kempkes bewirke eine ,reflexive
Orientierung® (Arnold/Kempkes 1998, S. 250). Daher empfehlen sie eine
,systematische Reflexion der eigenen Beobachterposition® (ebd., S. 263), um
,gezielt selbstreflexive Lernprozesse bei sich zu initiieren* (ebd., S. 264).
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Nun wire es zweifellos verfehlt, Lenzen den nivellierenden Begriffsgebrauch
anderer Erziehungswissenschaftler zur Last zu legen, doch muss auch er sich
fragen lassen, was mit der von thm favorisierten Umstellung aufs SAE-Konzept
tatsdchlich gewonnen ist. Seiner Auffassung nach bietet dieses Konzept ,.eine
hohere Anschlussfihigkeit fiir eine Reflexionstheorie der Humanontogenese*
(Lenzen 1997, S. 949). Diese Auskunft ist in gewissem Sinn tautologisch, weil
Lenzens ,Reflexionstheorie der Humanontogenese’ eh einem konstruktivistisch-
systemtheoretischen Schnittmuster folgt. Die Grundbegriffe des SAE-Konzepts
entspringen — darauf wurde bereits verwiesen (vgl. Kap. 2.5.) - allesamt
theoretischen Setzungen; sie iiberzeugen den, der bereits liberzeugt ist. Wer sich
diese Uberzeugung zu eigen macht, muss auch deren Metaphysik (der Zeit, des
Sinns, der Selbstreferenz des Seins) mit iibernehmen. Zudem weist das SAE-
Konzept einen derart gesteigerten Abstraktionsgrad auf, dass es schwer wird
anzugeben, worin denn die spezifische Qualitit von Bildungsprozessen
eigentlich besteht: ,Bildung® wird gleichgesetzt mit ,Selbstorganisation des
Bewusstseins; ,Hoherbildung® firmiert entsprechend als ,Bewusstseins-
steigerung‘, was soviel bedeutet wie: ,Steigerung des Komplexititsgrades des
Bewusstseinssystems’. Dennoch versucht Lenzen, aus dem Gedanken der
,Hoherentwicklung iiber Bewusstseinssteigerung‘ einen Qualititsgewinn zu
destillieren. Dieser aber ldsst sich allenfalls formal umreiBen: als erhohte
Binnendifferenzierung des Bewusstseinssystems bzw. als erweiterter
Umweltkontakt. Mit solchen Allerweltsformeln geht der Uberlegenheits-
anspruch konstruktivistisch-systemtheoretischer Pidagogik zu Protest.

Siebert: Vernunft und Viabilitét

Der fragwiirdige Erkenntnisgewinn, den das konstruktivistische Paradigma fiir
sich verbuchen kann, irritiert Freunde wie Gegner. Er lisst vor allem diejenigen
konstruktivistischen Pidagogen nicht zur Ruhe kommen, die sich zwar mit
vollem Herzen dem Konstruktivismus verschrieben haben, ihre aufkldrerischen
Wurzeln jedoch nicht blindlings verleugnen wollen. Das ambivalente
Changieren, das daraus resultiert, 14sst sich am ehesten noch bei Siebert ablesen.
Angesichts unterschiedlicher Spielarten des Konstruktivismus hélt er es fiir
durchaus zulidssig, die jeweils passende Variante gerade so zu wihlen, als
befinde man sich im Theorie-Supermarkt: ,,.So neige ich®, schreibt er, ,,dazu,
von einem ,radikalen® Konstruktivismus in neurobiologischer Hinsicht zu
sprechen, in lernpsychologischer Sicht dagegen einen ,moderaten®
Konstruktivismus vorzuziehen* (Siebert 1999, S. 14). Und plotzlich ist alles
wieder im Spiel, was die theoretischen Griinderviter mit aufsehenerregender
Geste fiir Null und Nichtig erklért hatten: ,,Niemand bestreitet, so ldsst uns
Siebert wissen, ,,dass Menschen aus der Umwelt Informationen zur Kenntnis
nehmen, aber diese Wahrnehmung ist bereits eine Selektion und eine
Interpretation® (ebd., S. 19). Und um die Verwirrung vollstindig zu machen,
wird dem Radikalen Konstruktivismus schlieBlich vorgeworfen, er vernach-
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lassige ,,den Beziehungsaspekt und die Interaktion bei der Konstruktion der
Wirklichkeit (ebd., S. 11). Damit hat Siebert zwar vollig Recht, aber warum
diese ,gemdBigte Variante‘ des Konstruktivismus noch so heiflen soll, bleibt
unerfindlich.

Dass alle Erkenntnisleistungen der Menschen subjektiv vermittelt sind, ist nicht
neu, auch wenn man diesem Gedanken ein neues terminologisches Jackett
verpasst. Wenn also ,geméBigte Konstruktivisten‘ betonen, dass Wissen keine
Kopie der Wirklichkeit, sondern eine individuelle und soziale Konstruktion von
Menschen sei, dann befinden wir uns genaugenommen auf klassischem
erkenntnistheoretischem Terrain. Mit einem Unterschied allerdings: Suggeriert
wird, dass die klassischen erkenntnistheoretischen Problemstellungen gelost
seien — und zwar mit Hilfe einer konstruktivistischen Konzeptualisierung des
Erkenntnisvermdgens. Entsprechend bleiben diejenigen Fragen am Rande
liegen, um die es doch eigentlich geht und die die lange Streitgeschichte
moderner Erkenntniskritik wieder ins Spiel bringen: Welcher erkenntnis-
theoretische Status gebiihrt dem Konstrukteur der Konstruktionen? (Dies ist die
Frage nach dem Erkenntnissubjekt.) Nach welchen Regeln oder Bauprinzipien
werden die Konstruktionen zusammengesetzt und wieviel Allgemeingiiltigkeit
kommt ihnen zu? (Dies ist die Frage nach dem Erkenntnisvermogen, nach der
Verallgemeinerbarkeit von Erkenntnissen, nach der Vernunftkritik.) Woher
stammen die Bausteine oder Elemente, die im Konstruktionsprozess zusammen-
gesetzt werden? (Das ist die Frage nach dem Erkenntnisobjekt.) Die gesamte
Dialektik des Erkenntnisprozesses — die subjektive Vermittlung objektiver
Erkenntnisinhalte wie auch die objektive Vermittlung der Erkenntnistitigkeit
des Subjekts — steht damit wieder zur Debatte, ohne dass die erkenntniskritische
Tradition der Moderne explizit aufgegriffen wiirde.

Konstruktivisten wie Arnold und Siebert lassen es bei vagen Andeutungen, dass
Erkenntnisse eben subjektive Konstruktionen seien, und legen die Lesart nahe,
es handele sich dabei um subjektive Interpretationen. In gewissem Sinn folgen
sie damit der Spur ihrer eigenen theoretischen Entwicklung, die vom
,Deutungsmusteransatz’ zur ,konstruktivistischen Erwachsenenbildung’ fiihrte.
(Vor allem Arnold iiberrascht mit immer neuen Faustformeln, um den Wechsel
seines theoretischen Bezugsrahmens zu umreiBlen: von der Instruktions- zur
Ermoglichungsdidaktik, vom Konstruktivismus zur padagogischen Gelassenheit,
von der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung (vgl. Arnold 1997 b) oder —
als neueste Variante — von der kontrafaktischen zur metafaktischen Erwachse-
nenbildung (vgl. Arnold 2003) Vorgestellt wird dieser ,Theorie-Shift’ als eine
Art ,Horizontwandel’. Folgt man dieser Lesart, dann handelt es sich beim
Konstruktivismus um eine eigene Weise der Weltauslegung, also um
Hermeneutik. Mehr noch: Siebert attestiert dem Konstruktivismus den Status
einer ,Weltanschauung’, eines ,Weltbildes’ (vgl. Siebert 1999, S. 43);
,Konstruktivitit’ avanciert gar zum ,,anthropologischen Prinzip* (ebd., S. 177).
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Weil jegliche Weltauslegung ,konstruiert® werde, deshalb sei die hermeneu-
tische Tradition der Bildungstheorie anschlussfiahig an den Konstruktivismus.

Denn Bildung bestehe ,,aus unseren Bildern, aus unseren Konstrukten*
(Arnold/Siebert 1995, S. 32).

Wir verwiesen bereits darauf, welche Probleme sich die hermeneutische
Vereinnahmung des Konstruktivismus einhandelt. Fiir Siebert hingegen bildet
sie die Briicke, um den Konstruktivismus mit Bildungstheorie und Aufkldrungs-
tradition zusammenzuschlieBen. Das ist sicherlich gut gemeint, aber von der
Sache her unhaltbar — es sei denn, man lésst alle kritischen Implikationen des
Bildungsbegriffs unter den Tisch fallen. Es verwundert daher wenig, wenn
Arnold/Siebert die Auffassung vertreten, emanzipatorische Anspriiche lieen
sich allenfalls ,,symphatisch-voluntaristisch begriinden* (Arnold/Siebert 1995,
S. 37). Im Klartext hei3t das: Verniinftigkeit ist eine Frage der Einstellung, der
Haltung, des guten Willens. Auf diesen Restbestand, der keiner Selbstbe-
griindung mehr fihig ist, wird schlieBlich auch Bildung reduziert: ,,Bildung ist
so gesehen eine (konstruktivistische) Haltung, die Urteilsvorsicht, Toleranz und
intellektuelle Bescheidenheit nahe legt* (Siebert 1999 a, S. 49). Ob die ,intellek-
tuelle Bescheidenheit® allerdings so weit gehen muss, sich vom Anspruch
kritischer Selbstbestimmung, der mit Vernunft und Bildung wuntrennbar
verschwistert ist, zu verabschieden, steht auf einem anderen Blatt.

Mit dem Wechsel zum ,interpretativen Paradigma‘ ldsst sich die
selbstreferentielle, geschlossene Welt des autopoietischen Systems nicht mehr
halten. Sieberts ,moderate‘ Lesart des Konstruktivismus schliet daher objektive
Erkenntnis auch keineswegs aus (vorausgesetzt, ,objektiv¢ wird nicht
korrespondenztheoretisch missverstanden: als ,Abbildung’ einer vorausliegen-
den Wirklichkeit). Der mogliche Zugang zur Realitit erfolgt {ber
,Perturbationen‘: ,,Auch Lehre und neues Wissen konnen als Perturbationen und
Irritationen verstanden werden* (Siebert 1999 a, S.200). Allerdings lédsst die Art
und Weise, wie Siebert den Begriff der ,Perturbation’ pidagogisch
hochtransformiert, Zweifel daran aufkommen, ob dieser Begriff die Erwar-
tungen einzulosen vermag, die konstruktivistische Pddagogen mit ihm ver-
binden.

Perturbationen sind ithrem urspriinglichen Verstiandnis nach nichts anderes als
Irritationen oder Storungen der Homoostase von Systemprozessen. Solche
Storungen konnen Verdnderungen im System auslosen, die ,,zwar von dem
perturbierenden Agens hervorgerufen, aber von der Struktur des perturbierten
Systems determiniert” (Maturana/Varela 1987, S. 106) werden. Perturbationen
sind gewissermallen Hinweisschilder auf eine #duBlere Realitdt, die nach
konstruktivistischer Auffassung aber nur dann lesbar werden, wenn das
,erkennende System‘ ithnen eine Bedeutung verleiht. Perturbationen sind also
nicht so etwas wie ,Fenster zur Welt‘, schon gar nicht urspriingliche
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Erfahrungen, sondern sie fungieren nach Art einer ,Schnittstelle® zwischen
System und Umwelt.

Dabei haftet dem Begriff der Perturbation — vor allem in Verbindung mit dem
Homoostaseprinzip — eine spezifisch biologische Konnotation an: Da Perturba-
tionen Storungen des Systemgleichgewichts darstellen, geht es vor allem darum,
solche Storungen auszugleichen und die Selbsterhaltung des Systems zu
stabilisieren. Das Homoostaseprinzip ist jedoch keineswegs biologischen
Ursprungs. Die Vorstellung vom sich selbst ausbalancierenden System hat ihre
Wurzeln im neuzeitlichen Rationalismus und schreibt sich mit dem Aufstieg der
biirgerlichen Welt in die Grundiiberzeugungen des politischen und 6kono-
mischen Liberalismus ein. Als dominantes Interpretationsmuster findet es sich
seit dem 19. Jahrhundert auch in den unterschiedlichsten Humanwissenschaften
wieder. Insofern verwundert es nicht, wenn neuere Entwicklungspsychologien
die kognitive Entwicklung als ,erweiternde Aquilibration® zu beschreiben
versuchen. Vor allem von Glasersfeld hat — im Riickgriff auf Piaget — das
Homoostaseprinzip in die konstruktivistische Erkenntnistheorie eingefiihrt. Es
bleibt allerdings Siebert iiberlassen, daraus eine Art ,anthropologisches
Grundprinzip‘ zu destillieren: Alles Bediirfnis nach Lernen und Erkennen sei
»auf das menschliche (Lebens-)Bediirfnis nach Gleichgewicht, Homdostase,
Aquilibration zuriickzufiihren* (Siebert 1999 a, S. 122). Dass dem die Tatsache
intellektueller Neugier offensichtlich widerspricht, wei3 Siebert auch. Dies
veranlasst thn jedoch nicht, sein urspriingliches Konzept zu revidieren, sondern
ein weiteres ,draufzusetzen‘: Er kreiert eine ,zweite Stufe der Motivation®, die
iber die erste, adaptive Funktion hinausgehe.

Statt sich in immer neue Hypothesen zu versteigen, wire es jedoch angeraten,
die Grenzen des Homoostaseprinzips zu bestimmen. Dies gilt nicht nur fiir die
Motivations-, sondern mehr noch fiir die Erkenntnistheorie. Insofern namlich
Perturbationen als Ausloser fiir Erkenntnisleistungen begriffen werden, findet
sich der Wahrheitsgehalt dieser Erkenntnisse immer bezogen auf die
Selbsterhaltungsfihigkeiten des Systems. Wabhr ist, was viabel ist; und viabel ist
das, was der Systemevolution dient. Die Einheit des Erkenntnisprozesses wird
nach dieser Lesart also nicht von einem selbstreflexiven Bewusstsein gestiftet,
das sich im kritischen Riickbezug der Genesis und Geltung seiner gemachten
Erfahrungen versichert, sondern vom unhintergehbaren Horizont der System-
evolution. Allerdings bringt diese Konsequenz konstruktivistische Pddagogen in
Verlegenheit. Nicht ohne Bekiimmernis konstatieren Arnold und Siebert: ,,Auf
die instrumentelle Funktion des Wissens verweist der Begriff der Viabilitit.
Aber Wissen hat auch eine ethische Dimension ... Deshalb kann Viabilitit den
Bildungsbegriff nicht ersetzen* (Arnold/Siebert 1995, S. 114). Was aber fiir den
Bildungsbegriff gilt, beriihrt in gleichem Malle auch das Verstindnis von
Vernunft: ,,Vernunft ist mehr als Viabilitidt*, heiBt es bei Siebert, doch fiigt er
eilfertig hinzu: ,,aber Viabilitit ist kein Gegenbegriff zu Vernunft* (Siebert
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1999, S. 81). Offensichtlich mochte Siebert auf ,alteuropéische‘ Kategorien wie
Bildung, Vernunft oder Wahrheit nicht vollends verzichten. Immer wieder
insistiert er darauf, dass ,,sich der Konstruktivismus nicht von der Idee der
Aufkldrung® (ebd., S. 45) verabschiedet habe. Damit dies keine leere Behaup-
tung bleibt, versucht er auf eigene Weise, die Briicke zur philosophischen
Erkenntniskritik zu schlagen. Dieser Versuch misslingt; im Bemiihen, das
Unvereinbare zu vereinbaren, verfingt er sich in den Stolperdrihten konstruk-
tivistischer Theorie.

Als Ausgangspunkt seiner Uberlegungen kniipft Siebert an eine Unterscheidung
im Viabilitdtskonzept bei von Glasersfeld an: Auf sensomotorischer Ebene, so
verlautet von Glasersfeld, orientiere sich das Verstandnis von Viabilitdt zwar am
Prinzip von ,,Gleichgewicht und Uberleben (von Glasersfeld 1997, S. 122),
doch folge auf der Ebene begrifflicher Operationen und Strukturen das
Viabilitits-Konzept dem Prinzip der Kohidrenz. Dies, so pflichtet Siebert bei,
hitten die Kritiker des Viabilitits-Konzepts zumeist iibersehen. Tatsdchlich
kommt mit dem Kohirenzbegriff ein neuer Gesichtspunkt ins Spiel — zugleich
werden allerdings auch neue Unklarheiten produziert. Denn der Kohédrenzbegriff
bleibt konstruktivistisch unterbestimmt und vage, weil bisher eine ausgearbeitete
,konstruktivistische Konzeption von ,Kohdrenz‘ fehlt“ (Diesbergen 1998, S.
214). Soviel jedoch scheint klar: Der Kohirenzbegriff erhebt die ,innere
Stimmigkeit’ von Wirklichkeitsentwiirfen zum Kriterium ihrer Passung. Damit
i1st mehr als nur logische Widerspruchsfreiheit gemeint. Von Glasersfeld begreift
das Kohidrenz-Postulat ausdriicklich instrumentalistisch: Es lduft auf die
Forderung hinaus, die Viabilitit von Begriffskonstruktionen und Wirklichkeits-
entwiirfen nicht durch Inkonsistenzen, Ungereimtheiten und Disfunktionalitéiten
einzuschrinken oder zu gefihrden. So gesehen gewinnt auch das Kohérenz-
Prinzip seinen Sinn 1im Kontext evolutionstheoretischer Pridmissen.
Erkenntniskritik erweist sich in erster Linie als Kritik disfunktionaler Opera-
tionsweisen — und nicht als Kritik der instrumentellen Vernunft, die der
konstruktivistischen Idee von Kohirenz zugrunde liegt. Insofern hilt das
Kohérenz-Prinzip zur Tradition philosophischer Vernunftkritik Distanz. Der
Anschluss fehlt, auch wenn Siebert die ,Anschlussfihigkeit® gern herbeireden
mochte.

Zu diesem Zweck ldsst er die seit dem Positivismusstreit der sechziger Jahre
langst tiberholte positivistisch (bzw. funktionalistisch) halbierte Rationalitit
wieder aufleben: ,,Handlungen, Begriffe und begriffliche Operationen®, so zitiert
Siebert von Glasersfeld zustimmend, ,,sind dann viabel, wenn sie zu den
Zwecken ... passen, fiir die wir sie benutzen* (Siebert 1999 a, S. 47). ,.Die
Zwecke aber®, erginzt Siebert, ,,miissen aufgrund verniinftiger, verantwortlicher
Malstibe entschieden und mit anderen ,verhandelt® werden* (ebd., S. 47).
Damit ist die alte Zweck-Mittel-Dichotomie wieder restauriert: Viabilitit und
Pragmatik bestimmen die Operationalitit des Handelns, die Vernunft indes
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regiert im hoheren Reich der Zwecke und Werte. Der prozedurale (bei Siebert
vermutlich diskurstheoretisch unterlegte) Vernunftbegriff aber hat gute Griinde,
die zugemutete arbeitsteilige Selbstbeschrankung entschieden zuriickzuweisen.
Denn die funktionalistische Zu- und Uberordnung von Zwecken und Mitteln hélt
verniinftiger Kritik nicht Stand. Am Ende reimt sich daher auch nichts mehr
zusammen: weder gelingt der Briickenschlag zwischen Viabilitit und Vernuntft,
noch der zwischen Bildung und Erfahrung. Am allerwenigsten aber geniigt
Siebert seinem selbstgesetzten Anspruch der Kohirenz. Denn die mal modernen
und mal postmodernen, mal konstruktivistischen und mal reflexionsphilo-
sophischen Versatzstiicke entbehren jeder Stimmigkeit. Der ,Durchgriff* vom
Homdoostase-Prinzip bis zum konsensuellen Vernunft-Prinzip erfolgt lediglich
rhetorisch, indem alle begrifflichen Differenzen hinter einem Sprachschleier
verschwinden: ,,Viabilitdit meint nicht nur herauszufinden, was funktioniert,
sondern auch, was zu uns und unserer Welt passt, was mit unserem Wissen
kompatibel ist, was sich als kohérent erweist. Viabilitit ist zwar bescheidener als
Wahrheit, aber mehr als instrumentelle Brauchbarkeit. Als viabel erweisen sich
die Wirklichkeitskonstrukte, die konsensfihig sind* (ebd., S. 79).

Der Sprachschleier wird jedoch nicht allein durch begriffliche Unschirfen
gestiftet, sondern durch unzuldssige (und unthematisierte) Perspektivwechsel.
Das subtile Quidproquo lésst sich am Beispiel des Umgangs mit dem Begriff der
,Leitdifferenz* leicht demonstrieren: Dieser Begriff entstammt der Luhmann-
schen Systemtheorie und verweist auf die grundlegende Operation von
Systemen, mit der sie ihre Grenzen zur Umwelt markieren und aufrecht erhalten.
Erst die grundlegende Unterscheidung von System und Umwelt anhand einer
spezifischen Leitdifferenz verleiht Systemen ihre notwendige Geschlossenheit.
Es liegt auf der Hand, dass ein Begriff wie ,Leitdifferenz‘ nur als spezifische
gesellschaftstheoretische Kategorie Sinn macht. Gesellschaftliche Systeme bzw.
Subsysteme lassen sich Luhmann zufolge nach ihren Leitdifferenzen
unterscheiden: so gehore etwa die Differenzierung wahr/unwahr zur
Basiskategorie des Wissenschaftssystems, die Differenzierung Recht/Unrecht
kennzeichne das Rechtssystem oder die Unterscheidung beobachtbar/
unbeobachtbar bilde die Leitdifferenz des ,Systems Religion®.

Aus dialektischer Perspektive lisst sich iiber solche scheinbar unvermeidlichen
Dualismen trefflich streiten. Eins aber diirfte jedem, der sich dieser
Terminologie bedient, klar sein: In dem Moment, in dem systemtheoretische
Begriffe umstandslos auf Individuen iibertragen werden, entsteht ein
Begriffswirrwarr, der mehr verdunkelt als erhellt. So erklirt etwa Siebert ohne
den leisesten Anflug von Selbstzweifeln: ,Lehrer betrachten die Klasse
aufgrund von Leitdifferenzen, sie treffen stindig Unterscheidungen, hiufig nach
bindaren Codes: Schiiler X 1st aufmerksam, Schiiler Y unaufmerksam. Die
Schulklasse wird eingeteilt in schwierige und pflegeleichte Schiiler, in
intelligente und dumme, fleiBige und faule Schiiler. Aufgrund solcher
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Hypothesen behandeln wir Schiiler/innen® (ebd., S. 39). Die systemtheoretische
Kategorie der Leitdifferenz wird dabei in unzulidssiger Weise psychologisiert
und individualisiert. Aus Lehrerinnen und Lehrern werden unter der Hand
,beobachtende Systeme*, die schlieBlich nur noch binidre Codes im Kopf haben.
Was andernorts allzu gern unterschlagen wird, - dass namlich die Operation der
Beobachtung nach systemtheoretischer Auffassung stets einen ,blinden Fleck®
impliziert, dass sie also fiir sich selbst undurchsichtig bleibt — genau dies wird
ohne Umschweife zum individuellen Defizit von Lehrern umgemiinzt. Thnen
wird die Irreflexivitit angelastet, die die systemtheoretische Definition von
Beobachtung kennzeichnet. Denn ein Beobachter, so lautet Luhmanns
tautologische Auskunft, ,sieht nur das, was er sieht, und nicht das, was er nicht
sieht.” Einzig wenn es um konstruktivistisch engagierte Pddagogen geht, ist
Siebert gern bereit, Ausnahmen zu machen: ,,,Unkonstruktivistisch® ist
jedenfalls eine binire Codierung in gerechte und ungerechte, in Menschen mit
dem richtigen und dem falschen Bewusstsein* (Siebert 1999 a, S. 81).

Wir konnen aufatmen: Mit der ,bindren Codierung‘ scheint nicht das letzte Wort
tiber den Bewusstseinszustand der Menschen gesprochen zu sein (psychologisch
zumindest). Aber es bleibt frappierend, wie leichtfiiBig sich konstruktivistische
Piddagogen ihre theoretische Welt zusammenbasteln (und am Ende ihre Bastelei
gar zur postmodernen ,bricollage‘ verkldren). Die Muster, nach denen das
theoretische Spiegelkabinett aufgebaut wird, bleiben oftmals gleich: rhetorisches
Verwischen, Austausch von Kontexten, in denen Begriffe Verwendung finden,
schlieBlich willkiirliche Verkniipfung theoretischer Versatzstiicke (was als
,Anschliefen‘ ausgegeben wird).

2.6.2 Lehren und Lernen: Unmogliche Moglichkeiten?

Ein weiteres Muster kommt noch hinzu: das Umdefinieren theoretischer
Grenzen in  praktische Moglichkeiten.  Strukturdeterminiertheit und
Geschlossenheit des Systems sollen sich als Grundlage seiner Autonomie
erweisen. Die Unmoglichkeit eines direkten Eingriffs wird zum Ausgangspunkt
einer neuen ,Ermoglichungsdidaktik®; die ,Instruktionsperspektive’ rdaumt der
,Konstruktionsperspektive’ den Platz.

Sobald Lehrende wie Lernende als ,autopoietische, strukturdeterminierte
Systeme* begriffen werden, konne zwar von ,wechselseitigen Perturbationen’
die Rede sein, nicht jedoch von gezielten, ,linear strukturierten
Einflussnahmen’. Wissensvermittlung, heillit es dazu bei Siebert, ,ist direkt
kaum moglich* (Siebert 1999 a, S. 36) — wobei er sich mit dem Wortchen
,Jkaum* eine piddagogische Hintertiire offen ldsst, es mit den radikal-
konstruktivistischen Einsichten nicht immer ganz genau zu nehmen.
,Autopoietische Systeme*, heillt es weiter, ,.,konnen von au3en nicht ,instruiert*
werden. Das Wissen des Kursleiters ist ein Angebot, eine ,Ressource® fiir den
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Wissenserwerb der Lernenden. Lehre steuert nicht Lernen, sondern Lehre ist
eine mogliche Bedingung fiir Lernprozesse (ebd., S. 36). Daraus folgen eine
Reihe von Konsequenzen: etwa die These, dass nicht Kenntnis und Gewissheit,
sondern der Umgang mit Ungewissheit das zentrale Problem von Lehren und
Lernen darstelle (vgl. Arnold/Siebert 1995, S. 21). Dies erfordere eigene
Strategien eines ,ganzheitlichen Umgangs’ mit vernetzter Komplexitit. Denn
nicht lineare Kausalitit kennzeichne lernende autopoietische Systeme, sondern
Wechselwirkung und Zirkularitit. Anstelle eindeutiger Relationen dominierten
Nichtplanbarkeit und Kontingenz das Lerngeschehen. Die pddagogische Kunst
bestehe also darin, Unterrichtsprozesse ,,von den formalen Aspekten der
lebensweltlich-internen Viabilitit von Deutungen her (ebd., S. 166) so zu
gestalten, dass ,Synreferentialitiit® (ebd., S. 159) entstehe. Synreferentialitiit aber
sei gewissermallen der Ausnahmefall einer Regel, die lautet: Lernende Systeme
sind selbstreferentiell. Damit eine strukturelle Kopplung lernender Systeme
moglich werde, sei ein ,,Hinspiiren zum Teilnehmer (n6tig, ein) Ankniipfen an
seine Vorerfahrungen sowie situative Entscheidung iiber die Unterbreitung von
Interpretationsangeboten im Kontext eines mehrdimensionalen Ann#dherungs-
prozesses, der die prinzipielle Fremde und die Selbstorganisation® (Arnold
1995, S. 34) des lernenden Systems in Geltung belasse.

Zwar wird in solchen Formulierungen das altbekannte, reformpddagogische
Vokabular neu herausgeputzt, doch kommt hinter Stichworten wie ,nicht-
interventionistische Didaktik‘, ,Ermoglichungsdidaktik® oder ,pragmatische
Gelassenheit® ein postfordistischer Zuschnitt im Umgang mit padagogischen
Prozessen zum Vorschein: Nachdem in bestimmten Produktionssektoren die
Effekte der Taylorisierung endgiiltig ausgereizt sind, sollen Produktivi-
tatssteigerungen nicht mehr durch Zerlegung, sondern durch synergetische
Kopplung und produktive Resynthetisierungen erfolgen. Die konstruktivistische
Piddagogik nimmt diesen Gedanken auf. Beim Versuch der didaktischen
Umsetzung aber stoBt sie auf eine basale Paradoxie, die dem Theorem der
,;operationalen und semantischen Geschlossenheit® des Lernsystems entspringt:
Da das System geschlossen ist, gibt es auch keine direkten Interventions-
moglichkeiten — und somit keine Erfolgsgarantie. Folglich nimmt jede Didaktik
(bzw. die Pdadagogik generell) ein Konnen in Anspruch, das sie nicht kdnnen
kann. Das wiederum hat durchaus praktische Konsequenzen: In immer neuen
Anldufen nimlich sieht sich die konstruktivistische Piddagogik gendtigt, ihr
didaktisch-methodisches Instrumentarium zu verfeinern, um die Teilnehmer in
einem ,mehrdimensionalen Annidherungsprozess dennoch zu erreichen.
(Luhmann hilt fiir diese Quadratur des Kreises bekanntermal3en den Terminus
, Technologieersatztechnologie® bereit.)

Lehren und Unterrichten — soviel zumindest diirfte klar sein — erweisen sich
unter konstruktivistischem Vorzeichen als paradox. Insofern erscheint Winns
zugespitzte These, Lehren und Unterrichten seien, konstruktivistisch betrachtet,
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,weder notig noch moglich’ (vgl. Winn 1993), zunéchst konsequent. Doch gelte
dies nur, so lautet der Einwand konstruktivistischer Pidagogen, solange man am
tiberlieferten Modell der ,Instruktionsdidaktik® festhalte. Sobald jedoch die
Einsicht Platz greife, dass Unterrichtserfolge sich aus prinzipiellen Griinden
nicht planen lassen und gewiinschte Effekte immer als Resultate unsteuerbarer
Prozesse zutage treten, miisse eine grundsitzliche ,Umstellung® didaktischer
Reflexion erfolgen: Lehren werde zur ,,Kunst..., vorhandene Krifte durch
geringfiigige Steuerimpulse selbstregulierend zu nutzen* (Huschke-Rhein 1998,
S. 67), um zu sehen, was als néchstes passiert. Letztlich wird damit die langst
bekannte und bewdhrte piddagogische Maxime wiederbelebt, Instruktions-
prozesse seien soweit als moglich durch Formen selbstindiger Aneignung von
Wissen zu ersetzen; neu daran ist nur die rhetorische Verpackung. So heif}t es
etwa bei Werning: ,Lehren ist nicht die Vermittlung und Lernen nicht die
Aneignung eines extern vorgegebenen ,objektiven‘ Zielzustandes, sondern
Lehren ist die Anregung des Subjekts, seine Konstruktionen von Wirklichkeit zu
hinterfragen, zu iiberpriifen, weiter zu entwickeln, zu verwerfen, zu bestitigen
etc.” (Werning 1998, S. 40).

Die Aufzihlung der unterschiedlichen Operationen, die aus der ,Anregung des
Subjekts‘ resultieren sollen, macht deutlich, wie unkalkulierbar Lernprozesse in
konstruktivistischer Perspektive einzuschdtzen sind. Siebert charakterisiert sie
als ,.eigensinnig, eigenwillig, sprunghaft, unberechenbar* (vgl. Siebert 1997, S.
10). Dem korrespondiert eine Vorstellung von Lehre, die Konstruktivisten gern
als ,,Gespiir, Ahnung, auch als Fingerspitzengefiihl* (Siebert 1999 b, S. 15)
umschreiben. Auch daran ist nichts neu. Die Einsicht, dass jede gelungene Lehre
;padagogischen Takt‘ erfordere, zdhlt zum bewidhrten Fundus péddagogischer
Tradition. Grundlage dieser besonderen Fihigkeit, aus Generalisierungen
gewonnene Erkenntnis in konkrete Situationen riickzuiibersetzen, ist die Urteils-
kraft reflektierender Subjekte - eine synthetische, spekulative Leistung also, fiir
die sich kein systemtheoretisch-konstruktivistisches Pendant angeben lisst.
Daher miissen sich konstruktivistische Padagogen aus dem Begriffskoffer des
Pragmatismus bedienen: nicht reflektierende Urteilskraft, sondern ,trial and
error’ (oder banaler: findiges ,Fummeln im Feld’) sichern die ,Anschluss-
operation’: ,,Manchmal ist es notwendig, genau zu analysieren, manchmal sollte
man nur grob hingucken. Manchmal sollte man sich also ein umfassendes, aber
nur ,holzschnittartiges Bild von der jeweiligen Situation machen, manchmal
hingegen sollte man den Details viel Aufmerksamkeit widmen ... Manchmal
sollte man mehr ,ganzheitlich’, mehr in Bildern denken, manchmal mehr
analytisch® (Dorner 1993, S. 298). Nichts genaues weill man also nicht — aufler
dass der ,Lehr-Lern-Kurzschluss* (die Annahme also, dass der Schiiler lernt,
weil der Lehrer lehrt und dass er das lernt, was der Lehrer lehrt) nichts taugt.
Aber das wussten die Altvordern (vgl. Holzkamp 1993) auch bereits.
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Vermutlich bleibt die Konzeptualisierung des konstruktivistischen Lehrens
deshalb so diffus, weil die verwendete Terminologie hoch abstrakt und
unspezifisch operiert. Begriffe wie ,Storung® oder ,Perturbation® sind einfach
,zu grob, um die unterschiedliche Qualitit padagogischer Interaktionen erfassen
zu konnen* (Boenicke 1998, S. 13). Die immer wieder bemiihte Auskunft,
Perturbationen konnten kognitive Prozesse auslosen, aber nicht determinieren,
ibt sich zwar in bescheidener Anspruchslosigkeit, doch kann sie nicht dariiber
hinwegtduschen, dass auch konstruktivistische Pddagogen etwas bewirken
wollen. Von Glasersfeld macht gar keinen Hehl daraus, dass Lehren darauf
abzweckt, ,,die Umwelt eines Schiilers so zu verdndern, dass dieser moglichst
jene kognitiven Strukturen aufbaut, die der Lehrer ihm vermitteln méchte (von
Glasersfeld 1987 a, S. 133). Wenn dies kein grandioser padagogischer
Selbstbetrug sein soll, dann muss auch von Glasersfeld die Moglichkeit einer —
wenn auch indirekten — Einflussnahme unterstellen. Diese Einflussnahme erfolgt
tiber das Arrangement von Lernsituationen, die Bereitstellung von Lernmateria-
lien fiir unterschiedliche ,Lernkanile’, die Schaffung motivierender sozialer
Milieus, kurz: Die Gestaltung von anregenden Lernumgebungen (vgl. Siebert
1999 a, S. 41 f.).

Aus der Apotheose des autonomen Lernsystems folgt also keineswegs, es solle
sich in Ruhe aus sich selbst heraus entwickeln. Der lautlose ,Switch’ der
Beobachterperspektiven macht es moglich, beides zugleich zu behaupten:
Autonomie und Beeinflussbarkeit. Fiir Aussagen iiber die Unbeeinflussbarkeit
wird der ,interne Beobachterstandpunkt’ (bzw. der ,Standpunkt des Gehirns’)
bemiiht.; fiir Aussagen iiber pidagogische Gestaltungserfordernisse aber ist der
,externe Beobachter’ (oder auch: Pidagoge, Lehrer, Therapeut usw.) zustindig
(vgl. Ruhloff 2002, S.7). Entsprechend ergeht an den Praktiker der Ratschlag,
dem ,autopoietischen Lernsystem’ mit immer groBBerer Raffinesse zu Leibe zu
riicken. Die paradoxe Handlungslogik folgt dem ,konstruktivistischen Dreisatz’.
Erstens: Autopoietische Systeme sind geschlossen; deshalb kann niemand in sie
eingreifen. Zweitens: Weil niemand in sie eingreifen kann, deshalb sind sie
autonom. Drittens: Diese Autonomie macht subtile, differenziertere Formen der
Einflussnahme um so notiger. Vielleicht lieBe sich noch als Viertes hinzufligen:
Das gesamte widerspriichliche Arrangement funktioniert dann am besten, wenn
es unthematisiert bleibt. Denn die Lernenden sollen ,,sich selbst als mal3geb-
lichen Konstrukteur von Wirklichkeiten ... erleben und ... bemerken, dass auch
die anderen Konstruktionen ... von Menschen gemacht sind*“ (Reich 1997, S.
80). Die Rede vom ,malgeblichen Konstrukteur’ ist zwar pseudokritisch
gemeint, bleibt jedoch im Fahrwasser des bekannten reformpiddagogischen
Irrationalismus, dem zufolge die Lernenden sich als Subjekte von Prozessen
erleben sollen, denen sie zugleich vollstindig ausgeliefert sind (vgl. Pongratz
1995). Sobald dieser Irrationalismus durchschaut ist, brechen Fragen auf, die die
wohlmeinende Rede vom ,zwanglosen pddagogischem Angebot‘ und seiner
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,freiwilligen Aneignung* gern unter den Tisch kehrt: vor allem Fragen nach der
Legitimitéit und Kritisierbarkeit padagogischer Interventionen.

Auch aus empirischer Perspektive gerit die neue, konstruktivistische Milieu-
Piddagogik in Begriindungsnote, solange sie daran festhilt, dass Lernumwelt und
,Jlernendes System’ zwar miteinander gekoppelt seien, der Lernprozess jedoch
zirkuldr verlaufe und daher nicht mit Kausalititsmodellen beschreibbar sei.
Unter dieser Voraussetzung wird es nicht nur schwierig, die Wirksamkeit
spezifischer Lernkontexte empirisch zu belegen, sondern auch begriindete
Prognosen fiir die Auswahl von Lernumwelten zu treffen. Gleichwohl sind
konstruktivistische Didaktiker davon iiberzeugt, mit der ,,Modellierung von
Lernwelten® (vgl. Kosel 1993) werde es moglich, subjektive
Aneignungsprozesse zu erleichtern bzw. Lernen zu optimieren. Solche Uberzeu-
gungen aber setzen — eingestandenermallen oder nicht — auf allgemeine Ursache-
Wirkungs-Annahmen. ,,Selbst wenn man meint,* gibt Girgensohn-Marchand zu
bedenken, ,,eine Intervention sei nur eine Verstorung (,Perturbation‘), wird man
Annahmen dariiber haben miissen, welche Verstorung wahrscheinlich zu
welchem Effekt fithrt* (Girgensohn-Marchand 1992, S. 100). Allerdings bleibt
der von Konstruktivisten ins Feld gefiihrte Perturbationsbegriff so unspezifisch,
dass sich eine sinnvolle Differenzierung von Lern- und Wissensformen daraus
nicht entwickeln ldsst (vgl. Diesbergen 1998, S. 239 f.). Das Perturbations-
konzept kann fiir den Sachverhalt, dass verschiedene Formen des Lernens zu
unterschiedlichen Resultaten fithren konnen, keine Erkldrung beibringen. Mit
gutem Grund attestiert daher S. J. Schmidt Unterrichtsprozessen ,,schwierige
Beobachtungsverhiltnisse* (Schmidt 2003, S. 40) Der Praktiker , als ,externer
Beobachter’, kann auf operativer Ebene genau genommen gar ,,nicht wissen,
was Lernen als Prozess ist“ (ebd., S. 41). In gleichem Sinn gibt auch Heinz von
Foerster zu Protokoll: ,,Wir haben nicht die geringste Vorstellung dariiber, was
in uns vorgeht, wenn wir sagen, wir hitten etwas gelernt* (von Foerster 1997, S.
15). Mit anderen Worten: Aus der Binnenperspektive des internen Beobachters
lasst sich iiber Lernprozesse gar nichts ausmachen, auler dass es sich dabei im
weitesten Sinn um Strukturverdnderungen handelt. Diese Einsicht jedoch ist
ebenso abstrakt wie banal.

Nun kann man (wie etwa Watzlawick) die Auffassung vertreten, dass es auf
Erkldrungen als solche nicht ankomme, da Theorien nur insofern von Bedeutung
seien, als sie ,fiktive Briicken zu praktischen Resultaten’ schlagen. Dies
vorausgesetzt, ldsst sich mit Theorien relativ beliebig umgehen; man kann sie
eklektizistisch zusammenstiickeln oder als Steinbruch fiir das benutzen, was
man jeweils gerade erreichen mochte. Ein frappierendes Beispiel dieser Theorie-
Melange liefert Kosels Entwurf einer ,subjektiven Didaktik’ (vgl. Kosel 1993).
In Anlehnung an evolutionstheoretische Vorbilder erfindet er eine eigene
Begrifflichkeit, um die ,Formenbildungen in der didaktischen Landschaft® zu
umreillen. Gleichgiiltig jedoch, ob von ,didaktischem Morphem®, ,Lernchreode*
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oder ,Driftzone‘ die Rede ist, Kosels rhetorisches Feuerwerk entpuppt sich auf
weite Strecken als Wiederholung von lidngst Bekanntem in esoterischer
Terminologie (zur Kritik vgl. Bernhard/ Gruschka 2002).

Sein zentrales Anliegen, ,die moglichen Adaptionen, Driftbereiche und
passfidhigen Konstruktionen® (Kosel 1993, S. 216) fiir Unterrichtsprozesse zu
entwerfen, kniipft unmittelbar an evolutionsbiologische Modelle an, um Lernen
als flexible Organisation von Adaptionsprozessen zu kozeptualisieren, genauer:
als Weg, ,den der Organismus (einschlieBlich seines Nervensystems) im
Einklang mit den strukturellen Verinderungen des Mediums als ein Resultat der
gegenseitigen strukturellen Selektion einschlégt...” (Maturana 1983, S. 60). Je
nach dem, welcher Beobachterstandpunkt dabei eingenommen wird, lidsst sich
einerseits die Bedeutung der Strukturdeterminiertheit hervorheben und daraus
ableiten, ,,dass keine Fremdbestimmung moglich ist (Organismusperspektive);
...(andererseits aber) soll es, natiirlich als Beobachterbeschreibung, Fremd-
organisation geben konnen oder relevant sein, ob Wissen aus dem Buch stammt
oder in authentischen Kontexten konstruiert wird, ob es doziert vermittelt oder
im Aushandlungsprozess aufgebaut wird* (Diesbergen 1998, S. 240). Im
Changieren zwischen diesen Positionen féllt es konstruktivistischen Padagogen
nicht schwer, Kausalititsmodelle rundweg abzulehnen, gleichzeitig aber
ausdriickliche Vorschldge zu machen, wie Lernen erfolgreich organisiert werden
kann (vgl. Siebert 1999 a, S. 125 f.).

Als Scharnier, um Innen- und AuBenperspektive ineinander zu schieben, dient
gemeinhin das Konzept der ,strukturellen Kopplung’ bzw. der ,Interpene-
tration’. An die Stelle begrifflicher Vermittlung tritt ein ,Sowohl-als-auch’
wechselnder Beobachterstandpunkte: ,,Die Sichtweise des Beschreibenden legt
fest, ob er ein System als autonom oder als kontextabhingig betrachtet. Beides
ist im Sinne eines Sowohl-als-auch richtig® (Barthelmess 2002, S. 67). Doch
wird nicht nur behauptet, dass beides zugleich richtig sei, sondern auch zur
gleichen Zeit moglich; und zwar immer dann, wenn die Systemgrenzen
differenter Systeme sich ,ineinander schieben’. Es wird also angenommen, ,,dass
die Grenzen des jeweils anderen Systems in den Operationsbereich des fokalen
Systems iibernommen werden konnen, so dass sich gewissermalBen fiir einen
kurzen Augenblick punktuelle Deckungen ergeben...“ (ebd., S. 162) Das ist der
erhoffte Moment, an dem die Interventionsmoglichkeit hingt. Es ist, wenn man
so will, die ,Einbruchsstelle’ des ,Beeinflussers’.

Die metaphorische Rede von einer ,punktuellen Deckung’ zeigt an, dass das
widerspriichliche Vermittlungsverhiltnis, das der Intervention unterliegt, ohne
begriffliche Fassung bleibt. An seine Stelle treten in der einschldagigen
Beratungsliteratur Schaubilder, die das widerspriichliche Gefiige in simple
Schnittmengen, Késtchen oder Pickchen mit Aufschriften wie ,Fremdsteuerung/
Selbststeuerung’, ,Geschlossenheit/ Offenheit’ oder ,Autonomie/ Notwendig-
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keit’ (ebd., S. 67; 69; 71) auflosen. Die Botschaft der Bilder aber ist klar: Eine
Beeinflussbarkeit systemischer Prozesse sei prinzipiell moglich, wenn auch nie
sicher. Angesichts offensichtlicher Unwégbarkeiten komme es fiir den Praktiker
darauf an, seine ,Fremdorganisationskompetenz* (ebd., S. 200 ff.) zu ent-
wickeln. Ehrlicherweise sollte man besser von Listen und Finten sprechen, die
die Voraussetzung dafiir bilden, einen Zugang zum ,lernenden Systemen’ zu
gewinnen. Denn die Losung des Dilemmas der Intervention besteht letztlich

darin, ,die Intervention zum Teil des intervenierten Systems zu machen®
(Willke 1999, S. 122).

Die Urszene dieser Interventionsstrategie ist keine padagogische, sondern eine
kriegerische (was der konstruktivistischen Didaktik eigentlich zu denken geben
miisste): Es ist der Fall Trojas mit Hilfe der bekannten List, die Gegner
unerkannt (im Bauch des trojanischen Pferdes) in die Stadt zu schleusen. Ganz
ungeniert plaudert Willke das Geheimnis systemischer Intervention aus: ,,Im
Kern geht es darum, eine fiir das System externe Intervention so anzusetzen,
dass sie sich in das interne Operationsgeflecht des Systems einschleust und
innerhalb seiner Operationsweise Verdnderungen bewirkt, obwohl das System
einer von auBBen kommenden Intervention Widerstand entgegensetzen wiirde*
(ebd., S.122). Damit die Finte gliickt, darf sie nicht als Finte daherkommen,
mehr noch: Sie diirfte eigentlich gar nicht erst versucht werden, weil sie das
Vertrauensverhiltnis zerschligt, das die ,Offnung des lernenden Systems’
ermdglichen soll. Die Intervention bleibt also paradox — und die mitgelieferten
padagogischen Ratschlige bleiben ebenso wahr wie falsch.

Der einzig mogliche Schluss, der sich daraus ziehen lésst, lautet, besser auf
zielfiihrende Handlungsanweisungen zu verzichten bzw. — in der Terminologie
der ,evolutiondren Didaktik’ - sich von einer ,handlungslogischen didaktischen
Theoriebildung® (Scheunpflug 1999 b, S. 170) zu verabschieden. Unterrichts-
planung habe mit Planungen gar nichts zu tun, sondern beruhe auf ,fiktiven
Kausalannahmen’ iiber den jeweiligen Zustand des ,lernenden Systems‘ und
seines (Unterrichts-)Milieus. Unterrichtsvorbereitung gewinnt in dieser Perspek-
tive die Form einer ,,geistigen Ubung“ (ebd., S. 181), die eher der ,inneren
Einstellung® der Lehrkraft dient, weniger hingegen der Organisation des
tatsdchlichen Unterrichtsverlaufs. Was jeweils im Unterricht geschieht, muss
von Situation zu Situation entschieden werden. Damit verliert der Begriff des
Lehrens allerdings an Bestimmtheit; er wird gleichbedeutend mit Perturbation:
,,Lehren wird zur Irritation von Autopoiese* (ebd., S. 180). Unklar aber bleibt,
ob die Lernenden sich iiberhaupt irritieren lassen. So schwankt auch die
evolutionstheoretische Didaktik unschliissig zwischen der Unerreichbarkeit des
autopoietischen Systems und seiner vielfiltigen Ansprechbarkeit.

,,Wir horen®, schreibt Siebert, ,, was wir horen wollen, und nicht, was der
Referent uns sagen will* (Siebert 1999 b, S. 11). So gesehen bleibt Referenten
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gar nichts anderes iibrig, als immer wieder auf sich aufmerksam zu machen
(daher der Boom von Prisentationstechniken), um sich als Anbieter ins Spiel zu
bringen. Was dabei tatsdchlich passiert, haben Arnold/ Kempkes in ihrer
Metapher vom Steinbruch anschaulich auf den Punkt gebracht: ,,Aus dem
gesamten Steinbruch des Wissens nimmt der Erwachsenenbildner -eine
(Schubkarre) von ithm schon bearbeiteter Steine mit in die Veranstaltung und
wihlt dann situativ aus, welche er den Teilnehmer/innen zur Bearbeitung
anbietet” (Arnold/Kempkes 1998, S. 265). Theoretisch hochtransformiert, liele
sich das ganze als ,,Bereitstellung eines Rahmens fiir Differenzerfahrungen
(Scheunpflug 1999 b, S. 180) ausgeben. Doch bleibt — unabhingig davon, ob
sich der Methodenpluralismus einen evolutionstheoretischen, systemtheo-
retischen oder konstruktivistischen Anstrich gibt - theoretisch ungeklirt, wie
unterschiedliche Methoden fiir den jeweils Lernenden (verstanden als
autopoietisches, geschlossenes System) iiberhaupt Unterschiede darstellen
konnen (vgl. Diesbergen 1998, S. 246).

Angesichts der Kontingenz und Undurchschaubarkeit von Unterrichtsprozessen
rdit Wyrwa zum Pfeifen im Dunkeln: Er legt Lehrenden die forsche Maxime ans
Herz: ,,Handle wirksam, ohne zu wissen, was dein Handeln auslost™ (Wyrwa
1995, S. 33). Der Rest ist nichtssagend: ,,Beriicksichtige bei der Konstruktion
von konsensuellen Bereichen auch die Wiinsche des anderen* (ebd., S. 33). Wie
sollten konsensuelle Bereiche denn auch anders zustande kommen? Dass sie
aber iiberhaupt zustande kommen, halten konstruktivistische Pddagogen fiir
ausgemacht. Sie definieren Unterricht als ,die Einheit der Differenz von Lehren
und Lernen‘. Mit dieser Formel ist zumindest rhetorisch verklammert, was im
alltaglichen Kleinkrieg permanent auseinander zu fallen droht. Im ,Einheits-
Postulat’ geben sich die normativen Implikationen zu erkennen, die diesem
Unterrichtverstindnis zugrunde liegen. Seine semantischen Konnotationen
lauten: lebendiger Austausch, gegenseitige Verstindigung, Intensitit der
Beziehungen, Aushandeln von Unterschieden, Toleranz etc. Das Freiheitspathos
1st unverkennbar, wenn Reich formuliert: ,,Zusammen bilden Lehrer und Schiiler
ein zirkuldres Beziehungssystem, das (sich)...auf die ewig alte...Dualitit...von
Herr und Knecht* (Reich 1997, S. 80 {.) nicht zuriickstutzen lasse. Unterricht, so
lautet die konstruktivistische Grundiiberzeugung, ist ein strukturell gekoppeltes
System, das ,Kognitionsparallelititen’ ausbildet, die einen ,konsensuelle
Bereich’ etablieren. Der Begriff der ,strukturellen Kopplung’ wird so zum
Geburtsbett einer neuen Gemeinschaftsrhetorik, die die Herrschaftsverfassung
von Unterricht elegant iiberspielt. Soziale Kopplungen, hei3t es dazu bei Siebert,
iberbriicken ,,den Gegensatz von Altruismus und Egoismus* (Siebert 1996, S.
207). Dabei wird die Ko-evolution gekoppelter Systeme vor allem metaphorisch
in Szene gesetzt: als ,dichte Atmosphidre‘, als ,fruchtbarer Augenblick®, als
,Schwingung‘, als ,Resonanz‘ usw. Solche Kopplungen aber hingen mehr vom
,Setting® ab, als vom Curriculum. ,,Insofern®, folgert Reich, ,,gibt es einen
Primat der Beziehungen vor den Inhalten* (Reich 1998, S. 43).
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Entscheidend werden somit Lernumgebung und Lernkultur, Lernokologie und
Seminarésthetik, Lernatmosphire und Driftzonen. Die Terminologie gibt sich
futuristisch, die mit ihr behandelten Gegenstinde hingegen nehmen sich eher
hausbacken aus. ,Driftzonen® etwa werden verstanden als gemeinsame
Spielrdume, ,,in denen sich Lernende kognitiv und emotional wohl fiihlen*
(Siebert 1999 a, S. 91); und damit sie sich wohl fiihlen konnen, brauchen sie
gemeinsame Themenfelder, dhnliche kognitive Strukturen, dhnliche Vorkennt-
nisse, dhnliche Lerngewohnheiten, dhnliche Deutungsmuster usw. (vgl. ebd., S.
91 f.). Bei so viel vorausgesetzter Ahnlichkeit muss die Frage erlaubt sein, was
denn eigentlich geschieht, wenn die Teilnehmer des Lernprozesses auseinander
driften. Dann sei ein ,,didaktisches ,Konfliktmanagement* erforderlich® (Siebert
1999 b, S. 15), das darauf abziele, eine Gruppe fiir die Vielfalt von Driftzonen
zu 6ffnen. Abgesehen von der Terminologie ist darin nichts Uberraschendes —
schon gar nicht der Hinweis, die ,Offnung von Driftzonen* erfordere Vertrauen.
Damit sind alle wieder im Boot und die ,Bewegung in der Driftzone‘ kann Fahrt
aufnehmen. Mit an Bord befindet sich die gesamte reformpddagogische
Tradition, die je nach Bedarf mit neuesten Psychotechniken zusammen-
geschlossen wird. Der Methoden-Mix bedient sich aus dem Begriffskoffer von
Encounter-Gruppen: Ko-evolution entstehe, ,wenn die Beteiligten eine

Resonanz in der Gruppe spiiren, wenn eine Schwingung entsteht...*
(Arnold/Siebert 1995, S. 161).

2.6.3 Selbst- und Fremdbestimmung: Autonome Unterwerfung?

Problematisch daran ist nicht in erster Linie die Terminologie, sondern der
Steuerungsmodus, der dem eigenen Verstdndnis nach als freundliches, liberales
Angebot ins Spiel kommt, jedoch keinen Ton dariiber verliert, unter welchen
Zwingen die Annahme dieses Angebots eigentlich erfolgt. Seit den achtziger
Jahren wurden unter systemtheoretisch-konstruktivistischem Vorzeichen
ausgefeilte Lernarrangements entwickelt, um gesellschaftlich gewiinschte und
geforderte Subjektivititspotentiale funktional abzusichern. Zuriickgegriffen
wurde dabei auf dltere reformpiddagogische Modelle, deren sanfte
Kontrollstrategien auch heute noch ihre Wirkung tun. ,,Alle pddagogischen
Elemente, die einmal zur autonomen Subjektbildung gedacht waren,
Projektlernen, Situationslernen, komplexe Lernarrangements und vieles mehr
tauchen als neue Mittel auf, mit denen letztlich die ... Zurichtung eines
umfassender benotigten Subjekts bewerkstelligt werden soll“ (Roder 1989, S.
186).

Eine allgemeine Steuerung soll moglich werden, die in ihren Pridmissen
irrational, threm Instrumentarium nach aber rational und ihrer Tendenz nach
umfassend ist. Die Rede von der ,Inszenierung lernanregender Umwelten®, vom
,gemeinsamen Driften in Driftzonen‘, von der Freiheit lernender Systeme als
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,nicht-trivialer Maschinen’, die selbsttitig und eigenwillig operierten, huscht zu
leicht iiber den Herrschaftscharakter des Gesamtszenarios hinweg, in dem das
Spiel der freien Entfaltung inszeniert wird. Statt der Frage nachzugehen, warum
sich hinter dem Riicken der Teilnehmer von Bildungsprozessen die System-
imperative weiterhin langfristig durchsetzen, wird vorderhand ein ganzes
Feuerwerk philanthropischer Freundlichkeiten aufgefiihrt. Vor lauter Reform-
pathos schwindet schlieBlich aus dem Blick, was alles vorausgegangen sein
muss, damit ein Lernprozess in die Verfiigungsgewalt ,lernender Systeme* — in
deren erfolgreiche Bewiltigung von Anforderungen oder deren Scheitern —
tibergehen kann. Alle Formen selbstgesteuerten Lernens sind ndmlich sozial
selektiv, denn sie bevorzugen diejenigen, die bereits gelernt haben, strukturiert
zu arbeiten, sich zu motivieren, kurz: die die biirgerlichen Arbeitstugenden
internalisiert haben (vgl. Boenicke 1998, S. 6 f.). Hinter dem autopoietischen,
selbstorganisierten Lernsystem taucht ein Sozialtypus auf, dessen vorgebliche
Autonomie auf vielfdltigen verinnerlichten Disziplinarprozeduren aufruht. Sie
erst machen ihn fihig zur Einhaltung selbstgesetzter Normen, zur Methodi-
sierung des Umgangs mit sich selbst und zu planméBigem Handeln, zur Selbst-
erforschung und zum selbstbewussten Umgang mit den eigenen Affekten.

Dies alles mag zundchst unter der Decke emphatischer Bekenntnisse zu
Toleranz und Autonomie, die konstruktivistische Péadagogen allenthalben
proklamieren, verborgen bleiben. Doch zwingt die pragmatische Grundintention
konstruktivistischer Theorie dazu, frither oder spiter die Decke zu liiften: ,,Ob
mit oder ohne Konstruktivismus — die Frage bleibt die gleiche: Wie kdnnen
welche Lernprozesse ausgelost werden?* (Kuhl 1993, S. 44) Um darauf eine
Antwort zu finden, kommen (direkte oder indirekte) Steuerungsformen ins
Spiel, die mit der postulierten Autonomie der ,lernenden Systeme* eigentiimlich
kontrastieren. Daraus erklirt sich auch das unentschiedene Schwanken zwischen
zugestandener Autonomie und eingeforderter Integration, zwischen liberaler
Toleranz und unnachgiebigem Anpassungsdruck, das den Diskurs der konstruk-
tivistischen Padagogik kennzeichnet. Autonomie wird als immer schon
garantierte Eigenschaft lebender oder autopoietischer Systeme vorausgesetzt,
wobei die Begriffe ,Autonomie‘, ,Autopoiese‘ und ,Leben‘ héufig unscharf
ineinander iibergehen. ,,Nach unserer Ansicht®, so schreiben etwa Maturana und
Varela, ,,ist...der Mechanismus, der Lebewesen zu autonomen Systemen macht,
die Autopoiese; sie kennzeichnet Lebewesen als autonom* (Maturana/Varela
1987, S. 55). Luhmann nimmt diesen Faden auf seine Weise auf, indem er
erkliart, Leben sei ,nichts anderes...als die Metapher fiir das, was wir
Autopoiesis nennen“ (Luhmann 1984, S. 357). Im Bermuda-Dreieck von
,Autopoiesis‘, ,Autonomie‘ und ,L.eben‘ aber gehen diejenigen Vermittlungs-
prozeduren unter, die an der Konstitution subjektiver Autonomie beteiligt sind.
,Denn Autonomie ist fiir die Konstruktivisten immer schon gewihrleistet, die
Menschen denken und agieren immer schon selbstbestimmt und bediirfen daher
gar nicht der Emanzipation® (Kuhl 1993, S. 53).
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Das Gewaltpotential, das durch die Konstitution von Subjektivitit stets noch
hindurchschimmert, verschwindet hinter dem Lobpreis der Autonomie
interagierender Systeme. Sobald jedoch Autonomie in den Stand einer quasi-
ontologischen Systemeigenschaft erhoben wird, steht ihrer Inthronisation zum
Garanten der menschlichen Wiirde nichts mehr 1m Weg: Gerade
konstruktivistische Theorie (und Therapie), so verlautet Huschke-Rhein,
respektiere ,,in unvergleichlicher Weise die Wiirde des Subjekts, seine Nicht-
Objektivierbarkeit, seinen unendlichen Reichtum, seine Nicht-Definierbarkeit,
seine Unendlichkeit“ (Huschke-Rhein 1989, S. 51). Diese geradezu
kosmologische Uberhdhung der Grundverfassung autopoietischer Systeme wird
flankiert von einer nachdriicklichen Ethik der Toleranz. ,,Wollen wir mit den
anderen Personen koexistieren®, heiit es etwa bei Maturana und Varela,
,miissen wir sehen, dass ihre Gewissheit — sowenig wiinschenswert sie uns
erscheinen mag — genauso legitim und giiltig ist wie unsere* (Maturana/Varela
1987, S. 264). Die Legitimitit fremder Gewissheiten findet sich dabei jedoch
nicht riickbezogen auf den Ausweis verniinftiger Griinde, sondern auf den
Selbsterhaltungsanspruch autopoietischer Systeme. Das eigensinnige ,Recht‘ auf
Viabilitidt, auf den eigenen ,way of life‘, wird allen gleichermallen zuge-
sprochen, unbeschadet der Tatsache, dass sich daraus der Zusammenhang des
gesellschaftlichen Systems nicht begriinden ldsst — es sei denn, man restituiert
den alten liberalistischen Glauben an die ,invisible hand®.

Dieser Glaube diirfte zur eisernen Ration konstruktivistischer Gesinnungsethik
zdhlen, weshalb Zevenbergen den Konstruktivismus zu Recht als ,liberal
bourgeois discourse* (Zevenbergen 1996, S. 95) kennzeichnet. Dieser Diskurs
bringt eine konomisch unterlegte Terminologie von ,Lernangeboten‘, , Aneig-
nungsverhiltnissen‘, ,Aushandlungsprozeduren® etc. in Umlauf (vgl. Forneck
2001; 2002). Heraus kommt dabei die leichtfiiBige Vorstellung, institutionelle
Bildung vollziehe sich in einem ,relativ herrschaftsfreie(n) Raum, in dem die
individuelle, gesellschaftliche und globale Viabilitit von Wirklichkeits-
konstruktionen und Problemsichten diskutiert und ,ausgehandelt* werden kann*
(Siebert 1999 a, S. 81). Wie viel strukturelle Gewalt sich auch immer im
institutionellen Geflige verschanzen mag, die unbekiimmerte Fixierung auf das
,zirkuldre Beziehungssystem‘ von Schiilern und Lehrern mochte davon nichts
wissen. Das Markt- und Aushandlungsmodell von Unterricht présentiert sich als
Entlastungsstrategie: Es entlastet Lehrende von der Vorstellung, alles hinge von
threm Geschick oder Ungeschick der Vermittlung ab. Auf diese Weise geht die
Verantwortung fiir die Ergebnisse der Lernprozesse an die Schiiler iiber.

Der implizite Perspektivenwechsel aber ldsst die Kehrseite der postulierten
Ethik der Toleranz aller erst hervortreten: ,,Die moralisch gemeinte Wendung
vieler Konstruktivisten, jeder sei ... fiir seine eigenen Konstruktionen und
Handlungen voll verantwortlich, ldsst sich genauso gut umkehren: Jeder ist nur
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noch fiir sich selbst verantwortlich® (Kuhl 1993, S. 53). Im Windschatten des
Toleranz-Postulats wartet die Dschungelmentalitit des Marktes. Wer es jedoch
unter globalisierten Marktbedingungen zu etwas bringen will, der wird sich mit
dem Verweis auf die unhintergehbare Autonomie seiner ,Geschiftspartner® wohl
kaum begniigen konnen. Stattdessen ist thm auferlegt, sich ein umfassendes Bild
der ,Marktlage‘ zu machen und die situativen Determinanten so weit als
moglich zu optimieren, um seine Effizienz zu steigern. Nichts anderes wird den
Lehrenden von konstruktivistischer Seite anempfohlen: Gleichzeitig und unver-
mittelt zum ,Diskurs der Autonomie‘ entfaltet sich ein ,Diskurs der indirekten
Steuerung‘. Lapidar und konsequent konstatieren Arnold und Siebert: ,,Ebenso
wie die Theorie autopoietischer Systementwicklung ist auch eine Theorie
padagogischen Handelns auf die Frage nach der Steuerbarkeit autopoietischer
Systeme verwiesen, d.h. auf die Frage nach den Interventionschancen bei
autopoietischen Systemen‘ (Arnold/Siebert 1995, S. 71).

Wihrend also auf der einen Seite versichert wird, dass autopoietische Systeme
strukturdeterminiert und fiir gezielte duBere Steuerungsimpulse unerreichbar
seien, wird auf der anderen Seite ein subtiles Netz indirekter Steuerungsformen
erprobt und empfohlen. Der Grundtenor lautet: didaktische Interventionen ,von
auBen‘ sind fragwiirdig, ineffektiv und illegitim; Transformationen ,,‘von innen*
heraus durch Anregung, Arrangements und indirekte Interventionen* (Arnold/
Siebert 1995, S. 11) sind angemessen, erfolgsversprechend und wiinschenswert.
Die Transformationsperspektive, die sich an der Faustformel ,von der
fremdorganisierten zur selbstorganisierten Lernpraxis® orientiert, setzt innerhalb
der didaktischen Diskussion einen zweifachen Akzent: Zum einen gewinnt die
,Innenseite‘ des Lernenden, seine ,Aneignungskompetenz‘ ein eigenes Gewicht.
Auf der anderen Seite ,,verlagert sich die Fremdorganisation in die Medien,
Materialien und Lernarrangements‘ (Arnold 1992, S. 31). Dass sich, wie Arnold
konzediert, die Fremdorganisation jedoch nur verlagert (und nicht
verschwindet), bringt die Frage nach der herrschaftlichen Verfassung des
Gesamtzusammenhangs, in dem sich der ,konstruktivistische Diskurs der
Autonomie‘ entfaltet, wieder ins Spiel. Sie erscheint z.B. bei Siebert in dem —
der hermeneutischen Theorietradition entlehnten — unpritentiosen Begriff der
,Vorstruktur‘. Er versteht darunter die ,,Wissensnetze, Denkstile und Erfah-
rungen® (Siebert 1999 b, S. 15), die Lernende in die jeweilige Lernsituation mit
einbringen. Dass eine ,Vorstruktur® existiert, besagt in diesem Fall, dass die
unterstellte Selbststeuerung des ,lernenden Systems‘ gerade nicht zum immer
schon vorausgesetzten Systembestand gehort, sondern gelehrt und gelernt
werden muss: ,,Ein anfingliches inhaltliches Interesse muss zielgerichtet
umgesetzt werden konnen, es muss in strukturiertes Handeln miinden und dabei
gegen konkurrierende Verhaltensimpulse abgeschirmt werden* (Boenicke 1998,
S. 15). Damit umreiflit Boenicke einen Teil der Fihigkeiten, die stets diejenigen
privilegieren, die leistungsmotiviert, innengeleitet und individualistisch agieren,
kurz: die iiber ein profiliertes Selbstkonzept verfiigen. Alle Formen des selbst-
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gesteuerten Lernens erweisen sich mithin als sozial selektiv, auch wenn das
konstruktivistische Pathos der Selbstorganisation dariiber hinweghuscht.

Die herrschaftliche Verfassung des Bildungsprozesses bzw. —systems kommt
jedoch nicht allein in der individuellen ,Vorstruktur® des Lernsystems zum
Tragen, sondern betrifft das Gesamtarrangement der Lernsituation. Bildungs-
institutionen und Unterrichtssituationen lassen sich jenseits von Phdnomenen
wie Macht, Gewalt und Kontrolle gar nicht adiquat erfassen. Lediglich die
Annahme, die dem Gehirn zugefiihrt Signale hétten nicht mehr mitzuteilen als
,klick klick klick® (vgl. von Foerster 1987, S. 138), schiitzt davor, Phinomene
wie Macht und Herrschaft in die Theorie einzubeziehen. Streng genommen kann
es keine Macht geben, wenn einzig die Strukturdeterminiertheit eines Systems
dariiber entscheidet, wie welche Einflisse von auflen wirken. Einmal
vorausgesetzt, dass es sich bei der strukturellen Kopplung autopoietischer
Systeme um rekursive, zirkuldre Prozesse handelt, kann von ,linearer Kausalitat’
(also vom beherrschenden Zwang des einen iiber den anderen) aus prinzipiellen
Griinden nicht mehr die Rede sein. Damit tritt die Kehrseite der behaupteten
Rekursivitit piddagogischer Prozesse in den Blick: Es muss, so folgert
Girgensohn-Marchand, ,,ijmmer den Mittdter geben, auch wenn dieser gar keine
Chance hat, sich dem Gewaltverhiltnis zu entziehen* (Girgensohn-Marchand
1992, S. 99).

Entsprechend setzen konstruktivistische Strategien im péddagogischen und
therapeutischen Bereich in erster Linie auch nicht darauf, die problematische
Wirklichkeitsverfassung zu korrigieren sondern die Wirklichkeitsauffassung des
Lerners bzw. Klienten. Diese Vorstellung kommt am deutlichsten bei
Watzlawick zum Ausdruck, der dem therapeutischen Setting explizit die
Aufgabe zuschreibt, die unangepasste, leidverursachende Wirklichkeits-
auffassung von Betroffenen neu an ,die Wirklichkeit’ anzupassen. Watzlawick
zufolge kommt es ,,nur auf die praktischen Resultate (an), die eine bestimmte
Als-ob-Fiktion erzeugt® (Watzlawick 1988, S. 114). Damit zieht er durchaus
folgerichtig die Konsequenzen aus der idealistischen Unterstellung, die Wirk-
lichkeit sei im Wesentlichen das Produkt der mentalen Aktivititen erkennender
Systeme und nicht das Resultat sozialer und historischer Prozesse, kurz: einer
vergesellschafteten Praxis.

Unter dieser Voraussetzung bleibt es jedem unbenommen, sich innerlich frei zu
filhlen — und zugleich ohnméchtig angesichts der tatsidchlichen Lebensumstéinde.
,,Vom Subjekt®, so kommentiert Kuhl diese irritierende Konstellation, ,,bleibt im
Konstruktivismus nur noch das oOkonomisch verwertbare Gefithl der
Subjektivitiat (Kuhl 1993, S. 51). Denn je freier und selbstbestimmter die
Subjekte sich fithlen, umso leistungs- und anpassungsfihiger konnen sie agieren.
Diese Einsicht machen sich moderne Managementkonzepte lingst zunutze. Sie
sind tendenziell darauf angelegt, das Handeln durch Denken bzw. reale
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Veridnderungen durch gedankliche zu ersetzen: Alle sollen sich jederzeit d&ndern
und alles soll zugleich bleiben wie es ist. Bevor die Frage nach den
gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnissen iiberhaupt auf den Tisch kommen
kann, wird sie von der (zumeist unthematisierten) Uberzeugung verdriingt, dass
,,-die Gedanken frei seien, ein jeder sich einzig um sein Eigentum zu kiimmern
habe und sich ansonsten auch nichts dndern werde. Die Hoffnung auf eine
Konsensbildung auf der Grundlage, dass kein Wahrheitsanspruch absolut gelte,
entstammt einem engen Blick auf die Restposten wissenschaftlichen Positivis-
mus’, wihrend doch das Ganze einer bestehenden Gesellschaft den tatsichlichen
Konsens ausmacht* (ebd., S. 51).

Indem konstruktivistische Theorien nolens volens ihr Einverstindnis mit dem
herrschenden Konsens besiegeln, bleibt fiir Verdnderungsperspektiven nur mehr
die innerlich-mentale Biihne ibrig, auf der dann immer neue
Wirklichkeitsfiktionen inszeniert werden konnen. Kein Wunder also, dass der
Begriff der ,Inszenierung’ (vgl. Kap. 2.6.1) zu einem Schliisselbegriff
konstruktivistischer Didaktik avanciert. Fiir Lehrerinnen und Lehrer wird die
korrespondierende Rolle des Regisseurs im Schultheater anempfohlen (bzw.
positiv formuliert: des kreativen Konstrukteurs von Lernwelten). Sie sollen die
Veridnderungen im voraus entwerfen, die die Schiiler als ,Konstrukteure ihrer
selbst’ dann nachvollziehen. Dazu braucht es fiirsorgliche Findigkeit und
situatives Gespiir. So wird schlieBlich die ,Intuition* zum Garanten der
didaktisch-methodischen Inszenierung. Die reformpéddagogische Allianz von
lebensphilosophischem Irrationalismus und gefiihlvoller Steuerung hat wieder
Konjunktur. Dem entspricht die Abwehr der ,Intellektualisierung und Rationali-
sierung des Unterrichts‘, die Kosel mit ,der Definitionsmacht des Lehrenden’
iber einen Leisten schlédgt, so dass schlieBlich die Ratio selbst als Ursprung der
Herrschaftsverfassung von Unterricht erscheint. Bar jeglicher Einsicht in die
Dialektik der Aufklirung restituiert Kosels Kurzschluss von Rationalitit und
Herrschaft nicht ,die halbe Wahrheit‘, sondern die ganze Unwahrheit. Indem
sich in Kosels Lernlandschaften die Schiiller im endothymen Grund von
Driftzonen verlaufen, bleibt unthematisiert, dass es gerade dieser ,neue Irratio-
nalismus‘ ist, hinter dessen Tarnkappe sich die aktuelle Herrschaftsverfassung
einrichtet.

An diesem irrationalen Grundzug partizipiert auch die funktionalistische
Systemtheorie, die sich fiir gewohnlich auf moglichst storungsfreie System-
abldufe kapriziert. Zumindest finden sich Figuren von Widerstand, Reflexion
und Kritik selten positiv konnotiert, wenn Sozialisationseffekte systemtheo-
retisch in den Blick geriickt werden. So betont etwa Luhmann, dass komplexe
Gesellschaften zum Erwerb von Kenntnissen und Fihigkeiten lange Sequenzen
koordinierter Einzelschritte benotigen (vgl. Weber 1996, S. 66). Doch sollten
diese seiner Ansicht nach nicht die Form ,intentionaler Sozialisation’ annehmen.
Denn die reflexive Einbeziehung der Intention konnte demjenigen, der erzogen
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werden soll, die Freiheit eroffnen, ,,auf diese Absicht als solche zu reagieren —
ihr aus bloBem Opportunismus zu folgen oder sich ihr soweit (als) moglich zu
entzichen* (Luhmann 1984, S. 282). Um jedoch das gesellschaftlich benétigte
,Output® von Sozialisationsprozessen nicht zu gefidhrden, empfiehlt Luhmann
einem auf erfolgswirksames Handeln bedachten Erziehungssystem, iiber seine
Intentionen besser nicht zu kommunizieren, weil den Sozialisanden ,,durch die
Kommunikation dieser Absicht die Freiheit (gegeben werde), auf Distanz zu
gehen oder gar die ,andere Moglichkeit® zu suchen und zu finden* (ebd., S.
330).

Luhmanns dezidierte Absicht, die Effizienz von Systemoperationen nicht durch
die Reflexion von Erziehungs- und Unterrichtsintentionen zu unterlaufen, fligt
sich ins Bild der irreflexiven Grundstruktur konstruktivistischer Didaktik (die
stattdessen dem ,Hinspiiren‘, ,Einfithlen‘ und ,Einlassen‘ einen besonderen
Rang einrdumt). Die ,neue Reformpidagogik‘ befordert so auf eigene Weise das
Moment von Fremdbestimmung nach Mallgabe einer mobilisierten, flexiblen
Gesellschaft. Der alte Widerspruch von Freiheit und Herrschaft, den
Horkheimer und Adorno als Kern des neuzeitlichen Aufklarungsprozesses
dechiffrierten, wandert in eine neue Form der Vergesellschaftung ein. In ihr
wird — wie Peter Petersen bereits 1937 postulierte — ,,intuitives Erleben und
Gestalten mit planvollem Steuern, Irrationales mit Rational-Technischem
(Petersen 1970, S. 25) derart verwoben, dass die sanfte Kontrolle die Gestalt
einer allgemeinen ,,politischen Technologie* (Foucault 1976, S. 264) annimmt.

Bei so viel Einverstindnis mit dem herrschenden Status quo schligt manch
einem konstruktivistischen Piddagogen das Gewissen. ,.Der Unterschied
zwischen Unterdriickern und Unterdriickten®, wenden Arnold und Siebert gegen
die von ihnen selbst vertretene Position ein, ,,ist keineswegs nur Ansichtssache.
Das Prinzip der ,Viabilitidt® reicht nicht aus, um Widerstand gegen Ausbeutung
von Natur und Menschen zu mobilisieren und politische Verantwortung zu
tibernehmen.* (Arnold/Siebert 1995, S. 121) Dem ,normativen Defizit‘ soll
daher eine Ethik aufhelfen, die der konstruktivistischen Didaktik gleichsam als
flankierende Mallnahme zur Seite gestellt wird. Diese Absicht ist zweifellos gut
gemeint — aber wirkungslos: denn die erkenntnistheoretischen Fallstricke des
Radikalen Konstruktivismus lassen sich nicht durch ethische Hilfskonstruk-
tionen iiberbriicken, sondern nur durch eine radikalisierte erkenntnistheoretische
Kritik. Arnold und Siebert hitten bei Luhmann ldngst nachlesen konnen, was
vom Vorschlag einer ethischen Nachbesserung zu halten ist: ndmlich nichts.
Erziehung, Unterricht, Schule, so gibt Luhmann zu Protokoll, werden fiir
moderne Gesellschaften gerade deshalb zum Problem, weil ,,weder die
Gesellschaft durch Moral noch die Sozialisation durch Erziehung unter
Kontrolle gebracht werden kann* (Luhmann 1984, S. 344). Luhmanns
entmoralisierte Version freilich, der nichts Besseres einfillt, als die absichtsvolle
Wahl der ,anderen Moglichkeit’ zu unterbinden, erweist sich als nicht minder
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normativ. Es ist die Normativitit des Faktischen, die sich in solchen
Zumutungen ausspricht. Das Ganze soll sich, wenn schon nicht als das Wahre,
so doch wenigstens als das Effiziente ausweisen.

Die provokante These negativer Dialektik, das Ganze sei das Unwahre,
quittieren funktionalistische Systemtheoretiker allenfalls mit einem miiden
Licheln. Uber solch eine von der Moral des Denkens angekriinkelte Kritik
wihnt sich die entmoralisierte systemtheoretische Reflexion iiberlegen. Der
niichtern-abgeklirte Habitus, mit dem sie empfiehlt, ,kontraintuitives Verhalten*
zu disziplinieren, verdeckt nur mithsam das normative Grundmuster, in dem sich
diese Theorie bewegt. Es niitzt daher wenig, sich auf das traditionelle
Wertfreiheitspostulat zu berufen, um der Kritik an systemtheoretischen,
konstruktivistischen oder evolutionsbiologischen Ansidtzen Paroli zu bieten.
Dies gilt auch fiir Scheunpflugs Versuch, das evolutionstheoretische Denken
gegen seine Kritiker in Schutz zu nehmen. Sie mochte die messerscharfe
Trennung zwischen Faktizitit und Normativitit gern restaurieren und unterstellt
daher allen, die nach den normativen Implikationen evolutionstheoretischer
Modelle fragen, einen ,naturalistischen Fehlschluss‘: Evolutionstheorien, heil3t
es da, konzentrierten sich auf die ,,Beschreibung komplexer Zusammenhinge*
(Scheunpflug 1999 b, S. 175), enthielten sich jedoch jeglicher normativen
Forderungen. ,,Aus einer Beschreibung®, heiflt es lapidar, ,1ldsst sich keine
normative Folgerung ableiten* (ebd., S. 175). Dass sich die Beschreibungen
jedoch in einem normativen Horizont konstituieren, dass sie sich einer
spezifischen gesellschaftlichen, historischen und diskursiven Formation
verdanken, kommt in dieser Argumentation erst gar nicht zum Zug. Statt den
,Missbrauch der Evolutionstheorie* (ebd., S. 175) oder ihre Missinterpretation
als ,biologischen Determinismus®“ (ebd., S. 175) zu beklagen, wire die
Evolutionstheorie vielmehr als historisches Konstrukt, als Teil eines
disziplinierenden Dispositivs, in Augenschein zu nehmen. Denn der Aufstieg
der Evolutionstheorie seit dem 19. Jahrhundert erfolgte im Kontext einer
Machtstrategie, die darauf abzweckte, Individuen wie ganze Bevolkerungs-
schichten erfolgreich in einen neuen, modernen Machttyp einzubinden (den
Foucault als Bio-Macht bezeichnet; vgl. Foucault 1983, S. 161 ff.; Dreyfus/
Rabinow 1987, S. 1991f.).

Von solchen diskurs- und machttheoretischen Uberlegungen aber ist
Scheunpflug himmelweit entfernt, wenn sie mit sympathischer Geste der
Evolutionstheorie ,Zukunftsoffenheit® oder eine ,elegante Theoriebildung® (vgl.
Scheunpflug 2001, S. 345) attestiert. Dabei géibe allein schon ein kritischer Blick
auf die evolutionstheoretischen Basiskategorien — Variation, Selektion und
Stabilisierung — hinreichend Anlass, das Wertfreiheitspostulat in Zweifel zu
ziehen. Denn die Ubertragung dieser Basiskategorien auf Unterrichtsprozesse
lauft darauf hinaus, Anpassungsleistungen ein eigenes Gewicht zu verleihen.
Schule wird zum ,evolutiven Probelauf‘, mit dem die Uberlebensféihigkeit des
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Systems verbessert werden soll. Die einzelnen sollen ,.,sich strukturell an die
Gesellschaft ankoppeln.” (Scheunpflug 1999 b, S. 178) Gerade weil die
Systemevolution ,,durch das Nadelohr jeder individuellen Entwicklung hindurch
muss® (ebd., S. 176), muss der Zugriff auf die einzelnen nachhaltig und
umfassend organisiert werden. Die Schule erscheint unter dieser Perspektive
geradezu pridestiniert fiir die Aufgabe, Selektions- und Anpassungsprozeduren
in jedem einzelnen zu verankern. Eben deshalb raten systemtheoretisch
inspirierte Schultheorien zur ,,unverkrampfte(n) Praktizierung von Selektion,
gegen deren gesellschaftliche Notwendigkeit keine Reformpéddagogik schiitzt*
(Rustemeyer 1999, S. 477).

Am Ende werden stammesgeschichtliche und gesellschaftliche, biologische und
kulturelle Kategorien im dubiosen (und missbriduchlichen) Begriff des ,Lebens*
tiber einen Leisten geschlagen: ,leben ist ein stindiges Spiel zwischen
Variation, Selektion und Stabilisierung, und in dieses wird durch Schule
eingelibt. Schule ist simuliertes Leben unter herabgesetztem Risiko des
Scheiterns...Die ,Kulturschule® triagt durch diese Form der Einiibung in das
Leben zur Erhaltung von Leben bei (Scheunpflug 1999 a, S. 66). Die
Zuspitzung der Problemstellung auf den Anpassungswert und Selektionsvorteil,
den die Etablierung von Unterricht mit sich bringe, suggeriert, dass sich in
gesellschaftlichen Systemen wie der Schule die gleichen Mechanismen
reproduzierten, die auch in der stammesgeschichtlichen Evolution der Menschen
am Werk seien. Schule werde gleichsam zur Fortsetzung dieser Evolution mit
anderen Mitteln, indem sie lehrt, ,,mit Variationsangeboten, Selektionsstrukturen
und Stabilisierungen umzugehen sowie diese z.T. auch selbst zu erzeugen®*
(Scheunpflug 1999 b, S. 177).

Scheunpflugs evolutionstheoretische Begriindung von Schule unterstellt, dass
die organische und die gesellschaftliche Evolution mit den gleichen
Mechanismen operiere: namlich mit einer bestimmten Form von variierter und
selektierter Information. Unterschiede bestiinden also nicht in der Verénde-
rungslogik, sondern allenfalls in der ,evolutiondren Einheit‘, auf die Bezug
genommen wird. Sozialen Systemen — wie etwa dem Schulsystem oder dem
Klassenverband — liege als Bezugseinheit nicht ein Genotypus, sondern die
,2JKommunikation und deren Resonanzbildung® (Scheunpflug 1999 a, S. 67)
zugrunde. Die Generalformel, um natiirliche und gesellschaftliche Selektions-
prozesse auf diese Weise zusammenzubinden, liefert das ,Leben‘: Schule
organisiere die ,,Vorbereitung auf das spitere Leben (Scheunpflug 1999 b, S.
176) durch das Wechselspiel von Kooperation und Wettbewerb. Sie simuliere
auf eigene Weise ein evolutives Grundprinzip, denn der Umgang mit knappen
Ressourcen erfordere ,,Leistungsanstrengungen und Wettbewerb* (ebd., S. 178).
Bei genauerem Hinsehen taucht hinter den Chiffren von ,Leben‘, ,Selektion*
und ,Anpassung‘ schlieBlich der Marktmechanismus moderner Konkurrenz-
gesellschaften auf.
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Die unspezifische Bestimmung des Lebendigen gestattet, zwischen seinen
(historisch durchaus wandelbaren) gesellschaftlichen Ausdrucksformen und
seiner (gleichsam iiberhistorisch unterstellten) Prozessform subtil zu changieren.
Dadurch erhilt die marktformige Zurichtung des Schulsystems, die Scheunpflug
propagiert, ihre stammesgeschichtliche Legitimation — bis hin zum Ausschluss
von ,Trittbrettfahrern® aus dem Unterricht, die dessen Selektionsvorteile
verspielen (vgl. Scheunpflug 1999 b, S. 178f.). Vielleicht wiirde Scheunpflug
nicht so weit vorpreschen wie Riedl, der umstandslos erklirt, ,,das Naturgesetz,
dass die GroBlen die Kleinen fressen (Riedl 1995, S. 27), gelte auch ,auf der
Ebene von Wirtschaft und Industrie” (ebd., S. 27). Doch wiederholt sie die
schon von der frithen biirgerlichen Gesellschafts- und Staatsphilosophie
vorexerzierte Anthropologisierung historischer Verhiltnisse: Die jeweils
vorherrschenden gesellschaftlichen Verkehrsformen, die ©konomische Ver-
fassung einer historischen Epoche, wird riickgespiegelt in die anthropologische
Konstitution des Menschen bzw. in ,die Natur’, in der die Erkldarung des
gesellschaftlichen Status quo dann umgekehrt ihren Anker finden soll.

Dritter Exkurs: Natur als Vorbild? — Zur evolutionstheoretischen Deutung
padagogischer Anthropologie

Offensichtlich hat der Riickgriff auf stammesgeschichtliche und
evolutionstheoretische Argumentationsfiguren (wie ihn etwa Scheunpflug
vorexerziert) wieder Konjunktur. Auf dem Hintergrund expandierender
,Wissenschaften vom Leben’ gewinnt auch péddagogische Anthropologie an
Aktualitdt. Das war nicht immer so. Zu Zeiten gesellschaftskritischer Revisionen
der Pdadagogik schien an anthropologischer Selbstvergewisserung wenig Bedarf.
Zumindest stieB die Inthronisation einer (wie immer gearteten) ,Natur’ als
Lehrmeisterin der Padagogik auf erhebliche Skepsis. In unseren Tagen hingegen
rdumt solche Skepsis einer theoretischen Neuorientierung das Feld, die wieder
die ,Natur als Vorbild” (vgl. Zwierlein 1993) rehabilitieren mochte. Zweifellos
hat diese neuerliche ,Wende zur Natur’ prominente Vorldufer: Vor allem das
frihe Biirgertum paktierte mit einer Naturphilosophie, die seine liberalen
politischen Interessen legitimieren sollte. Am Beispiel der klassischen Mechanik
und ihrem Prinzip der ,conservatio sui‘, der Selbsterhaltung, macht Horkheimer
diesen Vorgang durchsichtig.

Den Umbruch naturwissenschaftlicher und anthropologischer Reflexion im 17.
und 18. Jahrhundert kommentiert er folgendermaBen: ,.Die Erkenntnis des
Menschen wird zu einem Spezialproblem der Naturwissenschaften. Soweit in
den grundlegenden naturwissenschaftlichen Kategorien eine durchgehende
Wertung enthalten ist, griindet sie darin, dass fiir jedes Ding in der Natur und
somit auch fiir den Korper und die ihm einwohnende Seele der Untergang das
groBte Ubel und Selbsterhaltung so wie die ihr entsprechende Titigkeit das
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hochste Gut sei...Der scheinbar vorurteilslose, in Wirklichkeit individualistische
Naturbegriff, nach dem die Selbsterhaltung jedes Dings sein Gesetz und
MaBstab ist, entspricht der Lage des biirgerlichen Menschen in seiner
gesellschaftlichen Wirklichkeit und ist von der Interpretation der au3ermensch-
lichen Natur...auf den Menschen zuriick projiziert. (Horkheimer 1968, S. 96)

Mit dem Ubergang zur nachklassischen Physik und dem Entwurf eines
Naturverstindnisses, in dem Begriffe wie ,Autopoiese’, ,Selbstorganisation’,
,dissipative Strukturen’, ,Synergetik’ oder ,Selbstreferenz’ eine zentrale Rolle
tibernehmen, sind solche Projektionen keineswegs iiberholt. Im Zugestéindnis,
dass die klassischen Idealisierungen der Stabilitdt (des Planetensystems), der
Ordnung (des politischen Gemeinwesens) und des Gleichgewichts (des Marktes)
nicht mehr tragen, spiegelt sich die Erfahrung mit einer gesellschaftlichen
Wirklichkeit, deren Prozessdynamik von Instabilitdten, Symmetriebriichen und
Irregularititen gekennzeichnet ist. ,.Die wissenschaftliche Eroberung des
Komplexen hat ihren Preis. Chaostheorie und Selbstorganisationstheorie treffen
sich in dem Zugestindnis, dass die klassisch unterstellte Aquivalenz von
empirischer GesetzmiBigkeit und Vorhersagbarkeit ungiiltig st (W. Krohn/G.
Kiippers 1992, S. 28). Diese Unbestimmtheit und Unbestimmbarkeit von
Systemverldaufen mag den einen als Inbegriff einer neuen Freiheit erscheinen
(die nun nicht mehr jenseits der Natur oder gegen sie gewonnen werden muss,
sondern ,,schon in der Natur vorkommt™ (Miller-Kipp 1995, S. 148). Sie lieSe
sich aber ebenso gut als Ausdruck eines Ubergangs- und Auflosungsprozesses
einer historischen Epoche interpretieren. Dieser Epochenbruch findet in der
Allgemeinen Evolutionstheorie seinen Ausdruck; doch zeigt er sich in verwan-
delter Gestalt, indem er seiner historischen Qualititen entkleidet wird. Die
evolutionstheoretischen Grundbegriffe erscheinen, jenseits aller historischen
Vermittlung, als quasi-ontologische Kategorien — und sind gerade deshalb auf
die unterschiedlichsten Wissenschaftsbereiche scheinbar problemlos anwendbar.
Damit zieht am Horizont der zeitgendssischen Gesellschaft eine neue Super-
Theorie herauf, die sich zutraut, eine tragfihige Briicke zwischen Geistes-,
Sozial- und Naturwissenschaften zu schlagen. Die Allgemeine Evolutionstheorie
prasentiert sich als zeitgemidBe ,grole Erzdhlung® {iiber Entstehung und
Prozessverlauf natiirlicher wie auch sozialer Systeme (vgl. Scheunpflug 1999a,
S. 69). Der Riickgriff auf aktuelle naturwissenschaftliche Denkmodelle steigert
thren Nimbus so sehr, dass padagogische Konstruktivisten schlieBlich ,die
Natur® ausdriicklich in den Rang eines Vorbilds fiir piddagogische Prozesse
erheben (vgl. Arnold 1993).

Der Versuch, piddagogische Intentionen und Methoden in ,der Natur® zu
verankern, hat eine lange, wechselvolle Geschichte. Vor allem wechselte dabei
die gesellschaftspolitische Konnotation, die mit den ,Wendungen zur Natur’ ihre
Legitimation finden sollte. Wahrend etwa Rousseaus Postulat naturgeméBer
Erziehung einen utopisch aufgeladenen, herrschaftskritischen Naturbegriff
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beansprucht, gilt dies fiir seine reformpddagogischen Nachfolger nur noch mit
MaBen. Auch in der evolutionstheoretisch gedeuteten Erziehungswissenschaft
bzw. Didaktik iiberlagern letztendlich selektions- und anpassungsorientierte
Aspekte die herrschaftskritischen Untertone, die ihr Arnold gern verleihen
mochte. Seiner Auffassung nach korrespondiert das Weltbild der klassischen
Naturwissenschaften mit dem ,toten Lernen® der ,Instruktionsdidaktik’, wahrend
die Selbstorganisationsforschung bzw. die Theorie komplexer Systeme ein
,lebendiges Lernen® favorisiere, dem die Selbstindigkeit und Autonomie ihrer
Adressaten ein notwendiges Anliegen sei. Dabei wird das ,selbstgesteuerte
Lernen‘ mit globalen Erziehungszielen wie ,,Selbstindigkeit, Selbstbestimmung,
Miindigkeit“ (Arnold 1993, S. 103) in bereits bekannter Weise derart
verkoppelt, dass selbstorganisierte Prozesse per se schon als realisierte Freiheit
zu Buche schlagen.

Doch nicht nur die vorschnelle Ineinssetzung von Selbstorganisation und
Selbstbestimmung weckt Skepsis; auch die unter der Hand eingefiihrte
Maschinen-Metaphorik irritiert die Absicht, ,,Bildung und Erziehung im Licht
der Wirkprinzipien der Natur* (ebd., S. 83) zu beschreiben. Individuen wie auch
soziale Systeme lassen sich Arnold zufolge als ,komplexe Maschinen®
interpretieren. Das kybernetische Begriffsbesteck, das sich vor allem von
Foersters Lesart des Radikalen Konstruktivismus verdankt (vgl. von Foerster
1985), wird schlieflich mit dem Vokabular der Selbstorganisation (als ,Inbegriff
des Lebendigen’) soweit verschrinkt, dass sich traditionelle anthropologische
Grenzziehungen verwischen. Im Zentrum anthropologischer Reflexion taucht
nun nicht mehr das vernunftbegabte Tier, das ,animal rationale‘, auf, sondern
die ,nicht-triviale, sich selbst organisierende Maschine’. ,,Anstelle der Grenze
zum Tier scheint der Ubergang zur Maschine das Problem der gegenwirtigen
Anthropologie zu sein* (Kamper 1997, S. 86).

Gleichgiiltig jedoch, ob der Horizont anthropologischer Reflexion maschinal
vorstrukturiert (vgl. Pongratz 1978, S.161 ff.) oder von einem
nichtdeterministischen Naturverstdndnis geprédgt ist: Im einen wie im anderen
Fall tauchen hinter der Freiheits-Rhetorik  Kontrollstrategien  und
wertkonservative Grundmuster auf, die die allenthalben proklamierte
Selbstbestimmung hintertreiben. Der Wahlspruch evolutionédrer Didaktik ,Wo
Fremdorganisation ist, soll Selbstorganisation werden!* scheint im praktischen
Vollzug nur noch die Hilfte wert. Denn er impliziert keineswegs, wie Arnold
konzediert, ,eine vollstindige Ablehnung von Fremdorganisation® (Arnold
1993, S. 104); die Kontrollstrategien werden allenfalls indirekter und subtiler
organisiert. In dhnlicher Weise endet auch der ,naturalistic turn‘ der neueren
Anthropologie nicht bei Miindigkeitsperspektiven, sondern bei ,,organismischen
Notwendigkeiten* (D. Promp 1995, S. 111), die aller Vernunftbestimmtheit des
,animal rationale‘ angeblich vorausliegen. Rationalitit, so fiihrt etwa Liedtke
aus, konne immer nur in Gang kommen, ,,wenn sie selbst wiederum schon durch
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jeweils vorausgesetzte elementare Wertungen, die als die Voraussetzungen von

Rationalitét ... diskursiv nicht tiberpriifbar sind, angestoBen ... wird*“ (Liedtke
1995, S. 84).

Angesichts dessen mag Scheunpflug ihren Kritikern noch so sehr einen
,naturalistischen Fehlschluss‘ vorwerfen; er ist Liedtke zu Folge gar nicht
umgehbar und stellt ,,die rationale Anerkennung der notwendigen Vorausset-
zungen jedes Lebens® (ebd., S. 88) dar. Hinter aller Vernunft verortet die
evolutionstheoretisch fundierte Anthropologie eine ,phylogenetische Vor-
struktur®, die dem Autonomiepostulat der Moderne ihre Grenzen setzt. In diesem
Sinn bestitigt gerade der ,naturalistic turn‘, was Odo Marquard schon vor
Jahrzehnten anthropologischer Reflexion ins Stammbuch schrieb: ,,Anthropo-
logie®, so formulierte er, ,,ist und nennt sich nicht jede, sondern allein diejenige
philosophische Theorie des Menschen, die durch ,Wende zur Lebenswelt
moglich und durch ,Wende zur Natur‘ fundamental wird" (Marquard 1965, S.
211). Dabei ging Marquard davon aus, dass diese ,Wende zur Natur® sich als
Absetzbewegung von der Geschichtsphilosophie nachzeichnen lédsst. Oder
anders: In Zeiten fundamentaler Verunsicherungen erscheint Geschichte derart
aussichtslos, "dass einzig noch die radikale Nichtgeschichte als Téter der
Menschlichkeit zu gelten vermag - die Natur" (ebd., S. 214).

Im Hinblick auf die aktuelle Lage péddagogischer Anthropologie bleibt
Marquards griffige These, die auf eine Logik der AusschlieBung von
historischer und anthropologischer Reflexion hinausléduft, allerdings noch zu
unspezifisch. Vielleicht wire es im pddagogischen Feld eher angebracht, von
zwei Entwicklungslinien zu sprechen, die der zeitgenossischen padagogischen
Anthropologie eine génzlich unterschiedliche Gestalt verleihen.

Die eine Linie reflektiert auf die Verhéltnisbestimmung von menschlicher Natur
und Geschichte in einem spekulativen, zumal historisch fundierten Sinn. Sie
nimmt Impulse postmoderner Zeitdiagnose, der franzosischen Sozialphiloso-
phie, das wiedererwachte Interesse an Phinomenologie, Asthetik, Kulturkritik in
sich auf - und antwortet darauf mit einem facettenreichen Muster
,transdisziplinirer’ Entwiirfe. Deren gemeinsame Uberzeugung besteht, paradox
formuliert, am ehesten noch darin, dass es angesichts der Frage nach dem
Menschen keine gemeinsamen Uberzeugungen mehr gibt und geben kann. Jeder
substantielle, identifizierende Begriff vom Menschen hat gleichsam den Boden
unter den FiiBen verloren. Anthropologische Reflexion stoBt, wo sie sich ihres
Grundes zu vergewissern versucht, stattdessen auf eine Differenz: eine
,anthropologische Differenz’, die sich querstellt zu allen Bestimmungen einer
konsistenten Menschennatur. Die zentrale Problemstellung eines solchen
Differenzdenkens brachte Dietmar Kamper bereits in den 70er Jahren auf den
Punkt. Es besteht, kurz gesagt, "im begrifflichen Nachweis eines mit Blick auf
den Menschen begrifflich nicht Fassbaren" (Kamper 1973, S. 21). In
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zugespitzter Formulierung umreifft Kamper den Sachverhalt so: "Ein ,Begriff*
vom Menschen, der die Unmdoglichkeit eines Begriffs vom Menschen begrifflich
nachweist, steht noch aus. Dies genau wire der Inhalt der ,anthropologischen
Differenz‘" (ebd., S. 26). Zahlreiche Entwiirfe der Folgezeit, insbesondere das
von Kamper, Wulf u.a. verfolgte Projekt zur ,Historischen Anthropologie®,
versuchten dieses anthropologische Differenzdenken zu entfalten (vgl. For-
schungszentrum fiir Historische Anthropologie der FU Berlin (Hrsg.): Reihe
historische Anthropologie 1988 ff.; Dressel 2001).

Daneben aber entwickelte sich schon seit den 70er Jahren (vgl. Liedtke 1972)
eine ganz anders geartete Linie anthropologischer Reflexion: Sie versteht sich
nicht spekulativ-kritisch, sondern dezidiert empirisch-objektivistisch. Thr Pro-
blem besteht nicht in der Entfaltung eines Differenzdenkens, sondern im
Ausweis einer evolutionsbiologisch bzw. stammesgeschichtlich sedimentierten,
positiv bestimmbaren Menschennatur. Thre Bezugswissenschaften sind in erster
Linie nicht Geschichte oder Sozial- und Geisteswissenschaften, sondern
naturwissenschaftliche  Disziplinen wie Evolutionsbiologie, Ethologie,
Verhaltensgenetik oder Neurobiologie. Und ihr Anspruch ist nicht unbe-
scheiden: Die evolutionsbiologisch gedeutete pddagogische Anthropologie will
Normen und Erziehungsziele auf ein objektives, gattungsgeschichtliches
Fundament stellen. Apodiktisch heifit es dazu etwa bei Liedtke: "Wertbe-
grimdung ist nur unter Anerkennung faktisch gegebener Werte moglich"
(Liedtke 1995, S. 88). Vorausgesetzt wird dabei ein ,genetisch vorgegebener
Normenrahmen’, iiber den ,hinauszufragen sinnlos ist* (ebd., S. 88). Solche
Sitze, die aus der behaupteten Objektivitit von Evolutionsprozessen ein
padagogisches Moralprogramm destillieren mochten, finden in unsicheren
Zeiten zunehmend Akzeptanz.

Zugegeben: Nicht alle evolutionstheoretischen Ansitze kommen so ungeniert
normativ daher. (Zur Differenzierung und Kritik unterschiedlicher Ansitze vgl.
Miller-Kipp 1992) Gleichwohl lésst sich ein gemeinsam geteilter kategorialer
Rahmen ausweisen. Ihr gemeinsamer Bezugspunkt findet sich in der
Selektionstheorie Darwins, genauer: in einem ganzen Biindel theoretischer
Grundannahmen, die in der Folgezeit fortentwickelt und generalisiert wurden.
Darwins Evolutionstheorie markiert insofern einen Wendepunkt, als sie
,erstmals fiir die grundlegende Frage des Zusammenspiels von Kontingenz und
Kausalitdt ein neues Denkmuster an(bot): Mit dem Umstellen auf Differenzen
durch die Beobachtung von Variationen und Selektionen wird es zwingend,
Veridnderungen als Funktionslosung in einem komplexen Rahmengeflecht zu
interpretieren® (Scheunpflug 1999 a, S. 62). Es ist dieser funktionalistische Kern
des Theorieansatzes, der dazu einlddt, ithn auf natiirliche und gesellschaftliche
Phinomene gleichermallen anzuwenden. Dies verleitet Erziehungswissen-
schaftler immer wieder dazu, pidagogische Prozesse (auf dem Hintergrund eines
urspriinglich biologischen Theorieentwurfs) in organologischen Metaphern zu
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reformulieren: Von sozialen Systemen oder Gruppen heilt es dann, sie
,wiichsen‘ - wie natiirliche Organismen auch - durch innere Differenzierung und
Komplexititssteigerung (vgl. Arnold 1993, S. 88). Die ,Prinzipien der
Evolution® ldgen dem ,personlichen Wachstum* ebenso zugrunde wie moder-
nen, stratifizierten Gesellschaften. Die Grundbegriffe der Allgemeinen Evolu-
tionstheorie gewinnen auf diese Weise den Charakter eines Generalschliissels,
der qualitativ hochst unterschiedliche Zusammenhinge aufzuschlieBen ver-
spricht.

Um die Grenzen der Generalisierung evolutionstheoretischer Vorgaben kritisch
zu bestimmen, scheint es zunichst sinnvoll, die Irritationen der sogenannten
,Darwinschen Wende‘ noch einmal ins Gedéchtnis zu rufen (vgl. im Folgenden
Weber 1996, S. 12 ff.; Weingarten 1993, S. 5 ff.). Darwin treibt die
Dezentrierung des vormodernen Weltbildes, wie sie Nikolaus Kopernikus im 16.
Jahrhundert einleitete und Johannes Kepler und Galileo Galilei weiterfiihrten, in
gewissem Sinn auf die Spitze. Zwar liegen in Darwins Evolutionslehre die
ersten Urspriinge des Lebens weiterhin im Dunkeln. Aber der Mensch erscheint
nun als Schlussglied einer allmédhlichen Entwicklung, als Aufsteiger aus dem
niederen Tierreich und Abkommling dffischer Vorfahren. Eine Irritation, die
sich fortschreibt in Bildern wie: der Mensch sei fassbar als mogliche ,Entartung’
der Natur, als ,Irrlaufer* der Evolution, der gleichsam erst seit einem
Augenblick existiere und sich dennoch schon anschicke, seine eigenen
Lebensgrundlagen zu zerstoren. Und die Erde erscheint als verlorenes Staub-
kornchen in den unermesslichen kosmischen Dimensionen von Raum und Zeit.
Diese Irritation begriindet nicht zuletzt das moderne Motiv der Ohnmacht des
Menschen.

Darwins Hauptwerk (dessen vollstindiger Titel lautet: "Uber die Entstehung der
Arten durch natiirliche Zuchtwahl oder die Erhaltung der begiinstigten Rassen
im Kampf ums Dasein") entwickelt evolutionstheoretische Grundannahmen, die
bis in die gegenwirtigen Theorieentwiirfe nachwirken. Darwins Argumenta-
tionskette geht von der Grundthese aus, dass sich das Prinzip der ,kiinstlichen
Zuchtwahl’ (also die vom Menschen bewusst betriebene Herausziichtung immer
brauchbarerer Rassen und Varietiten) auf die Gegebenheiten in der
;unbewussten‘ Natur iibertragen lasse. Daraus ergibt sich fiir ihn der paradoxe
Schliisselbegriff der ,natiirlichen Zuchtwahl‘. In der Natur werden von einem
Elternpaar in der Regel mehr als zwei Nachkommen hervorgebracht, (wie sie
zur Konstanterhaltung der Individuenzahl erforderlich wiren). Die derselben Art
angehorenden Individuen weisen nun durchweg minimale Unterschiede
hinsichtlich ihrer erblichen Eigenschaften auf. Im allgemeinen Konkurrenz-
kampf, im Kampf ums Dasein, haben diejenigen die groBeren Uberlebens-
chancen, die ihren jeweiligen Umweltbedingungen am besten angepasst sind.
Diesen Prozess bezeichnet Darwin mit der Formel ,Uberleben des Passendsten
oder Bestangepassten® (survival of the fittest). Die in der Tradition Darwins

162



operierende Theorie autopoietischer Systeme korrigiert diese Uberlegungen
lediglich in dem Punkt, dass sie das Ausleseprinzip nicht positiv, sondern
negativ fasst. Insofern nidmlich die Angepasstheit an das Medium zur
Grundvoraussetzung autopoietischer Systeme gehort, kann es ,.keinen einzigen
Organismus geben, der zugleich existiert und nicht angepasst ist. Deshalb kann
auch die sogenannte positive Auslese (survival of the fittest) kein Prinzip der
biologischen Evolution sein; es muss vielmehr ein Prinzip negativer Auslese
(death of the unfit) angenommen werden‘ (Rusch 1986, S. 47).

Noch einen weiteren Aspekt bringen neuere evolutionsbiologische Theorien
abweichend von Darwin ins Spiel: Darwins theoretisches Konstrukt kombinierte
im Wesentlichen zwei Entwicklungsfaktoren, nimlich ,Natur® und ,Zufall®. Die
daraus resultierenden geringfiigigen Anderungen bewirken in ihrer allmihlichen
Summierung eine stetige Weiter- und Hoherentwicklung der Lebensformen, wie
sie sich z.B. an der Aufeinanderfolge von fossilen Funden aus einer langen
erdgeschichtlichen Vergangenheit ablesen ldsst. Die Theorie autopoietischer
Systeme zieht jedoch noch weitere Faktoren in Betracht, die fiir die prinzipielle
Unvorhersagbarkeit von Systementwicklungen eine Rolle spielen: etwa
Systemspriinge, kritische Fluktuationen, genetisches Driften, Strukturkopplun-
gen usw. (vgl. Miller-Kipp 1992, S. 82).

Als Charles Darwin seine Theorie einer natiirlichen Evolution der Organismen
ausarbeitete, musste er weitgehend offen lassen, wie soziale Gesellschaften
entstehen. Da es aber letztlich um den Menschen ging und die Gesellschaft
offenkundig seine angemessene Lebensform ist, wurde im Anschluss an Darwin
dieses Forschungsfeld zu einer eigenen Spezialdisziplin. Es entstand die
soziokulturelle Evolutionstheorie, die wiederum die Ethologie, insbesondere die
vergleichende Verhaltensforschung, hervorbrachte. Diese untersucht Phanomene
des Sozialverhaltens bzw. dessen psychische Mechanismen und interpretiert sie
nach Maligabe ihrer biologischen Angepasstheit an sozio-okologische Um-
welten. Die Weise, wie sie menschliches Verhalten bis in die Gefiihlswelt und
die sozialen Beziehungen hinein aus der Evolution heraus zu erklidren versucht,
provozierte (und provoziert noch immer) heftige Kontroversen, die einen
gewissen Hohepunkt erreichten, als Konrad Lorenz, einer der Begriinder dieser
Disziplin, 1963 sein populidrwissenschaftliches Buch ,,Das sogenannte Bose*
(vgl. Lorenz 1963) veroffentlichte. In einem solchermallen vorbereiteten Umfeld
entstanden dann seit den 70er Jahren evolutionsbiologische Entwiirfe zur
Anthropologie und Pidagogik.

Welche Konsequenzen, so wire nun zu fragen, zieht die Integration
phylogenetischer bzw. evolutionsbiologischer Aspekte im Feld der pidago-
gischen Anthropologie nach sich? Halten wir zunichst fest: Das evolutions-
biologisch orientierte Modell versteht sich als Kritik am "lange vorherrschenden
Alleinvertretungsanspruch von Sozialisationskonzepten". (Ewert 1994, S. 383)
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Es will den Blick auf "universale Regelhaftigkeiten der intra- und in-
terindividuellen Entwicklung des Menschen (ebd., S. 383) richten. Und dabei
geben die sogenannten ,Gesetze der Evolution® den Rahmen ab, in dem die
Menschheitsgeschichte verlaufen sei. Es kann, so lidsst uns etwa Liedtke wissen,
keinen Zweifel geben, dass "der Mensch seinen Entwicklungsweg in
mikroevolutiven Schritten unter den allgemeinen Gesetzen der Evolution
gemacht hat" (Liedtke 1972, S. 47). Erziehung, so lautet entsprechend seine
Konsequenz, ist "hinsichtlich ihrer Moglichkeit (Zunahme der Lernfihigkeit,
Zunahme an Freiheitsgraden), hinsichtlich ihrer Motivation (Brutpflegetrieb,
Rangordnungsstreben usw.) und hinsichtlich ihrer Intention (Dressur,
Manipulation, Wachsenlassen, geistige Erweckung usw.) selbst auch der
Evolution unterworfen" (ebd., S. 63). Kurz: Es gibt scheinbar keine besondere
Stellung des Menschen im Kosmos, keine ,exzentrische Position’. Der Mensch
schrumpft der Tendenz nach auf seine eruierbare empirische Faktizitat
zusammen,; er ist, was die ,Gesetze der Evolution® aus ithm machten.

Dies gilt sowohl gesellschafts- wie erkenntnistheoretisch. Die Frage nach den
Bedingungen der Moglichkeit menschlicher Erkenntnis erfihrt dabei eine
folgenreiche Transformation: Schon Uexkiill, so fiihrt z.B. Oeser aus, habe
nachgewiesen, dass das Kantische Subjekt sich evolutionir herausgebildet habe
(vgl. Oeser 1987, S. 117). Letztlich resultiere das menschliche Erkenntnisver-
mogen aus einem "schrittweisen Aufbau von Bedingungen der Moglichkeit von
Erfahrung aus dem Zusammenwirken von evolutiondr erworbenen Verhaltens-
mustern und deren Akkommodation an neue Umweltkonstellationen" (Ewert
1994, S. 387). Die transzendentale Verfassung des Erkenntnissubjekts erfahrt
unter diesem Blickwinkel allerdings eine entscheidende Einschrinkung: Der
transzendentale Erfahrungsbegriff wird seines spekulativen Moments beraubt
und stillgestellt. An dessen systematische Stelle tritt der Begriff der Akkomo-
dation. Denn die Grundlage, um einen vernunftbegabten Phénotyp hervorzu-
bringen — so die evolutionstheoretische Grundiiberzeugung - , finde sich in
stammesgeschichtlichen Anpassungsmechanismen. Die Vernunft habe ,.sich
notwendig im Zusammenhang mit der Vertretung individuell fortpflanzungs-
fordernder Interessen entwickelt* (Promp 1995, S. 102f.).

Was immer also der Vernunft a priori vorauszugehen scheint, soll sich als a
posteriori-Lernprodukt aus phylogenetischer Erfahrung ergeben (vgl. Riedl
1995, S. 13). Der transzendentalphilosophische Einwand, den auch Miller-Kipp
ins Feld fihrt (vgl. Miller-Kipp 1992, S. 69), liegt jedoch auf der Hand: Das
Subjekt der Erkenntnis, das sich in Differenz zu den Gegenstinden konstituiert,
kann nicht zugleich differenzlos in dieser Gegensténdlichkeit aufgehen und liegt
so gesehen jeglicher Evolutionstheorie voraus. Die einzige Moglichkeit, diesem
Dilemma auszuweichen, besteht fiir die Erkenntnisbiologie darin, sich in einen
tautologischen Zirkel zu retten. Entsprechend beharren Maturana und Varela
unermiidlich darauf, dass Leben immer schon Erkennen und Erkennen immer

164



schon Leben sei. In evolutionsbiologischer Diktion lautet dieser Zirkel: Die
,Brfahrung‘ vor jeder Erfahrung ist phylogenetische Erfahrung.

Es ist diese phylogenetische Betrachtungsweise, die fiir Evolutionsbiologen den
zentralen Schliissel zum Verstiandnis des Menschen liefert. Dies gilt fiir seine
biologische Abkunft ebenso wie fiir seine kulturelle Zukunft. Das bedeutet
natiirlich nicht, soziokulturelle Entwicklungstendenzen lieBen sich umstandslos
aus genetischen Voraussetzungen ableiten. Im Gegenteil insistiert Promp
darauf, dass die kulturelle Evolution ,,auf gar keinen Fall einen wie auch immer
zu denkenden ,Ersatz‘ oder auch nur die ,Verlingerung‘ der biologischen®
(Promp 1995, S. 109) Evolution darstelle. Gleichzeitig aber ldsst Voland keinen
Zweifel daran, dass, was immer sich kulturell entwickele, sich als ,,biologisch
funktionale Verhaltensstrategie® (Voland 2000, S. 78) ausweisen miisse.
Wihrend also die evolutiven Steuerungsmechanismen — Variation, Selektion
und Stabilisierung — in Geltung bleiben, konnen sich nach dieser Lesart die
,kulturabhingigen Selektionsbedingungen (Promp 1995, S. 106) dndern. Zwar
mag die Umsetzung dieser ,Umgebungsvariationen’ in Verhaltensvariationen
sich unterschiedlicher Prozesse bedienen (Voland erwihnt z.B. die kontext-
abhingige Aktivierung spezifischer Gene, den Einfluss von Umweltparametern
auf physiologische Prozesse oder auch die kognitive Bewertung von
Lebenssituationen), entscheidend bleibt, ,,ob die evolvierten Mechanismen
gewissermaflen im richtigen Moment das richtige Verhalten hervorbringen. Und
dass sie das im Durchschnitt auch tatsidchlich bewerkstelligen, liegt an der
langen, optimierenden evolutiven Geschichte, die alle Arten durchlaufen haben®
(Voland 2000, S. 78; vgl. auch: Voland 1993, S. 17 f.). Auf diese Weise werden
soziokulturelle Entwicklungen (zwar nicht unmittelbar, jedoch vermittelt tiber
den evolutiven Gesamtprozess) riickgebunden an ihre phylogenetischen
Voraussetzungen. ,,Das grundlegende Lebensprinzip von Organismen®, so fasst
Voland kurz und knapp zusammen, ,lautet mithin: Maximierung der
reproduktiven Gesamtfitness* (Voland 2000, S. 76).

Das besondere Interesse der evolutionsbiologisch gedeuteten piddagogischen
Anthropologie besteht nun darin, Normen und Erziehungsziele aus der Natur der
menschlichen Entwicklung zu begriinden. Dazu aber ist es notwendig, der
Entstechung von Verhaltensweisen im Laufe der menschlichen Stammes-
geschichte nachzugehen. Padagogische Evolutionsforschung versteht sich in
diesem Sinn als die "Suche nach Vorformen von Verhalten, deren funktionaler
Sinn in Anpassungsleistungen an spezifische Umwelten liegt" (Ewert 1994, S.
387). Da aber genetisches wie empirisches Material iiber das menschliche
Verhalten in der Friihzeit nicht ausreichend zur Verfligung steht, bezieht sich
dieser Ansatz vor allem auf Ergebnisse der Ethologie.

Vergleiche der menschlichen Entwicklung mit dem Lernverhalten rezenter
tierischer Organismen sind daher in der einschligigen Literatur géangig.
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Erziehung wird in evolutionsbiologischen Ansédtzen kurzgeschlossen mit einem
Arterhaltungs- oder auch Brutpflegetrieb. So fiihrt etwa Max Liedtke aus,
Erziehung sei "im Sinne intentionaler, aktiver Zuwendung nur moglich, zugleich
aber auch gewihrleistet, weil sie auf phylogenetisch entstandene Verhaltens-
formen des Brutpflegekreises zuriickgefiihrt werden kann und weil sie deshalb
mit Antrieben besetzt sein muss, die stark genug waren, das Uberleben der
Organismen durch alle phylogenetischen Stadien hindurch bis zum rezenten
Menschen zu sichern" (Liedtke 1972, S. 169). Auf diesem Hintergrund lassen
sich dann Spekulationen anstellen tiber das genetisch unvermeidbare Dilemma
von Eltern-Kind-Konflikten, iiber Mutterliebe als ,gen-egoistische Strategie’,
iber soziale Konkurrenz und Kooperation als Angriffsflichen der natiirlichen
Selektion bis hin zum biogenetischen ,Prinzip Eigennutz‘. Die Essenz
soziobiologischer Anthropologie fasst Voland schlieBlich folgendermal3en
zusammen: ,,Alles, was wir sind, auch das spezifisch Humane, hat sich unter den
Bedingungen der natiirlichen Selektion entwickelt, ist also Produkt von
Konkurrenz und Verdrangung* (Voland 2000, S. 81).

Zur instinktméBigen Basis von Erziehung aber tritt schlieflich ein kulturell
provozierter Selektionsdruck hinzu, der den gesamten Erziehungsprozess
einspannt in die Grundintentionen von Arterhaltung, Selektion und Konkurrenz.
"Der wachsende Druck, den die kulturelle Evolution auf die erzieherischen
Aktivitidten der Gesellschaft ausiibt", heilt es entsprechend bei Liedtke, "ist der
MablBstab fiir die Notwendigkeit von Erziehung" (Liedtke 1972, S. 178). Die
gigantische Drohung, die den Hintergrund dieser evolutionsbiologischen Inter-
pretation von Erziehung ausmacht, besteht im moglichen Untergang der
menschlichen Art. Eben deshalb, so wird weiter gefolgert, lidsst sich die
Selbstdomestikation, die Erziehungsprozesse bewirken sollen, nicht nur als
Chance, sondern als Gefihrdungspotential der Menschheit begreifen. Denn
"durch den Domestikationsschutz werden auch die Mutanten erhalten, die unter
dem stidrkeren Selektionsdruck von Wildpopulationen ausgelesen wiirden" (ebd.,
S. 185). Und ohne den leisesten Anflug von Selbstzweifel fiigt Liedtke hinzu:
"Die Nachteile einer Anhdufung pathologischer Gene fiir die Erhaltung der
Menschheit liegen auf der Hand. Die drohende weitere Verschlechterung des
Genbestandes macht eugenische MaBinahmen auf die Dauer unumgénglich®
(ebd., S . 185).

Die Logik dieser Argumentation ist ebenso rigide wie fragwiirdig, ihre Kon-
sequenzen sind folgenreich: Das Produkt der Erziehung, das Subjekt, ist ebenso
wie die Erziehung selbst Folge evolutionédrer Entwicklungen, die sich an den
grundlegenden Mallnahmen der Evolution orientieren miissen. Menschheits-
geschichte erscheint auf diese Weise als Evolutionsgeschichte, die mit
Variationen und Mutationen dem genetischen Programm zu seiner Durchsetzung
verhilft. ,,Die Kulturgeschichte des Menschen®, folgert Liedtke, ,,ist

offensichtlich nur eine Spezifikation der umfassenderen ... Geschichte der
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Natur* (Liedtke 1995, S. 80).

Zwar sind Verdnderungen und ,erweiterte Freiheitsgrade im Rahmen der
evolutiven Mechanismen moglich; sie lassen sich als Auswirkungen des
evolutiondren Selektionsdrucks beschreiben. Doch tritt dabei ein typischer
Widerspruch in den Blick, den der evolutionire Ansatz mit sich schleppt: Zum
einen werden die Menschen fiir ihre hausgemachten Probleme zur
Verantwortung gezogen, zum anderen wird aber gerade darin eine
Selbstindigkeit vorausgesetzt, die der Menschheit im Kontext einer
evolutionstheoretisch begriffenen Geschichte gar nicht zusteht (vgl. Weber
1996, S. 18). Diese paradoxe Konstellation ist gerade dann von Vorteil, wenn es
darum geht, einerseits die Ohnmichtigkeit des Menschen gegeniiber der
Evolution zu unterstreichen, andererseits aber die vermeintliche Uberheblichkeit
kritischer Bildungsvorstellungen abzuweisen. Angesichts drohender Okologi-
scher Katastrophen erhilt das Bediirfnis nach naturwissenschaftlich gesicherten,
,genkonformen® Erziehungsprogrammen schlieflich seinen alternativlosen
Impuls. Der forcierte kulturelle Selektionsdruck lédsst fiir prinzipielle Kritik
keinen Raum: Pidagogik etabliert sich im Kern als ,Pddagogik der Anpassung".

Der evolutionsbiologische Zugriff auf piddagogische Anthropologie, darauf
wurde bereits verwiesen, steht in der Tradition jener ,Wende zur Natur®, die eine
spezifische anthropologische Entwicklungslinie im 20. Jahrhundert kennzeich-
net. Er teilt allerdings auch deren methodologische Schwichen, wie sie schon
die Vorlduferentwiirfe von Lorenz oder Gehlen kennzeichneten. Gehlen etwa
entwarf seine monistische, in einem Stiick gegossene Anthropologie als
empirische Philosophie. Er deutete alle menschlichen Leistungen, auch den
Geist selbst, von ihrer Entlastungsfunktion fiir das naturgegebene ,Mingelwesen
Mensch® her. Die gesamte Kultur dient unter diesem Aspekt einzig der
Stabilisierung von Uberlebenschancen, d.h. Naturprobleme werden (nicht anders
als in evolutionsbiologischen Konzepten auch) zur Instanz der Geschichte des
Menschen. Dagegen bleibt damals wie heute der Einwand geltend, "der Mal3stab
biologischer ZweckmiBigkeit (reiche) nicht aus, den Sinn gesellschaftlichen
Verhaltens ganz zu erschopfen” (Habermas 1973, S. 101). Denn eine Reduktion
des Geistes aufs unmittelbar Lebensdienliche verfehlt wesentliche Sinndimen-
sionen menschlicher Praxis. Marquards Kritik an Gehlen hat so gesehen auch
gegen dessen evolutionsbiologische Enkel Bestand: "Freilich, diese Anthro-
pologie spricht von Entlastung ,des‘ Menschen, nicht von der ,aller’ Menschen:
Sie bringt es zu keiner Theorie gegen ungerechte Verteilung der
Entlastungsmittel, zu keiner gegen Unterdriickung. Darum weil} sie zwar zu
begriinden, warum der Mensch kein Tier ist, nicht aber, warum er kein
Unmensch sein diirfe. Diese Aporie zwingt zu neuer Aufmerksamkeit auf die
alte Sphére der ,Bestimmung des Menschen‘, die Geschichte" (Marquard 1965,
S. 220).
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Zu leicht verliert eine Anthropologie, die sich um das Problem des
,Naturwesens‘ Mensch zentriert, aus dem Blick, dass ,der Mensch’ nicht einfach
,etwas’ ist, sondern ,aufgegeben’ ist. Jede statische Bestimmung, die glaubt, das
,Wesen‘ des Menschen gefasst zu haben, steht unter dem Verdacht, ihre eigene,
historisch vermittelte Dezision als ,Natur‘ ausgegeben zu haben. "Es gibt", so
schreibt Sonnemann, "keine Bestimmung...(der) Natur (des Menschen), deren
Determinatives nicht ein versteckt Dezisives wire und deren Definitives also
nicht Destinativ werden miisste, wenn man nicht in dieses Versteckte einbricht
und das die Dezision treffende Weltverhiltnis dann schon dort entdeckt, wo
nach der Bestimmung Natur herrscht" (Sonnemann 1969, S.16). Den Menschen
also einzig von seiner (empirischen) Natur her begreifen zu wollen, verschiittet
die abgrundtiefe Fragwiirdigkeit des Humanum und verliert die Ge-
schichtlichkeit des Menschen wie der Anthropologie selbst aus dem Blick. Es ist
das Verdienst Plessners, auf diese Fragwiirdigkeit insistiert zu haben. Gerade die
radikale Frage nach dem Menschen verhindert ein eindeutig fixierbares Resultat:
Eine ,Stellung’ des Menschen in der Welt gibt es nicht. Seine Position ist exzen-
trisch; seine Welt kann sich nicht schlieen. Philosophische wie pddagogische
Anthropologie gewinnen ihre Spezifik im Versuch, das Infragegestelltsein des
Menschen zum Ausgangspunkt ihrer eigenen Fragestellung machen.

Offengehalten wird diese Frage von einer kritischen Riickwendung der
Anthropologie auf ihre Methodologie, deren Angemessenheit oder Unange-
messenheit die Frage nach dem Menschen 6ffnet oder verstellt. Denn es ist der
erkennende Mensch selbst, der sich in seiner Reflexion als zu Erkennender
begegnet. Erkennender und Erkannter sitzen gleichsam im selben Boot. Jegliche
,Definition‘ des Menschen und seiner Natur muss daher mit der Moglichkeit des
Widerspruchs durch den ,Definierten‘ rechnen. Die Reflexion des Menschen
tiber sich selbst schlieBt eine prinzipielle Differenz ein. Umgekehrt kann der
rigide Versuch des Menschen, sich selbst im Begriff festzustellen, nur mit seiner
eigenen Verdinglichung enden. Das empirisch-objektivistische Denken der
Evolutionsbiologie aber findet fiir jene ,anthropologische Differenz’, fiir das
Nichtidentifizierbare, das Nichtidentische im Begriff vom Menschen keinen
Ausdruck.

Thematisierbar wird es erst in Form methodologischer Anthropologie-Kritik.
Diese nimmt ihren Ausgangspunkt mit der Feststellung der Unmoglichkeit
,objektiver (d.h. einer gegen ihren Ausgangspunkt riicksichtslosen) Human-
wissenschaft bzw. einer ,schliissigen‘ Theorie des Menschen. Anthropologie-
Kritik st6Bt auf die historische Vermittlung aller anthropologischen Theorie; auf
diese Weise hilt sie das Nachdenken iiber ,den Menschen’ und seine ,Natur*
permanent in Bewegung. ,,Geschichte ist kein ,Standpunkt‘, sondern ein
Prozess, der theoretisch eine unablissige Bewegung des Denkens fordert"
(Kamper 1973, S. 45). Pddagogische Anthropologie als Moment geschichtlicher
Reflexion muss daher in spezifischer Weise ,unschliissig‘ bleiben. Sie rechnet in
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threr Reflexion mit einer ,Leerstelle’. Die evolutionstheoretische Umdeutung
des Kritikbegriffs in eine selektive Optimierungsstrategie hingegen schneidet die
Zuginge zum Verstindnis dieser anthropologischen Differenz an der Wurzel ab.
Damit begibt sie sich letztlich der Moglichkeit, menschliche Geschichte als
Freiheitsgeschichte zu konzipieren — auch wenn die ,.evolutionstheoretische
Beschreibung des Gegenstands der Padagogik® (Arnold 1993, S. 86), die
konstruktivistische Pddagogen fiir sich reklamieren, angeblich nichts anderes
bezweckt, als diese Freiheit zu befordern.

2.7 HeiBBe Luft: Rhetorische Figuren des Konstruktivismus

Die Ungereimtheiten, die die Kritik (nicht nur der Evolutionsbiologie, sondern)
des konstruktivistisch-systemtheoretischen Paradigmas insgesamt zu Tage
fordert, miissten eigentlich Zweifel und Skepsis schiiren. Doch entfaltet die
Rhetorik der konstruktivistischen Pdadagogik (mit ihrer Einladung zum Einstieg
in einen neuen Denkstil und eine Haltung der ,Gelassenheit‘) eine gegenteilige
Wirkung. Konstruktivistische Theoretiker wie Praktiker richten sich in einem
gemeinsam geteilten Sprachspiel ein, das seine theoretischen Inkonsistenzen mit
leichter Hand iiberspielt. Es kommen eigene rhetorische Figuren in Umlauf, die
nicht nur als Kennmarken der Zugehorigkeit fungieren, sondern mehr noch
einen Sprachnebel produzieren, der die Briiche und Abgriinde radikal-
konstruktivistischer Theorie verschleiert.

Die konstruktivistische Padagogik operiert mit ,Zauberwortern’, die die Arbeit
am Begriff durch modische, bedeutungsschwangere, stilbildende Sprachhiilsen
ersetzen (wie etwa ,Lernmannschaft’ und ,Driftzone oder auch ,Mehrperspek-
tivitiat‘, ,Balance‘ und ,Ganzheitlichkeit). Der esoterische Charakter, mit dem
Maturana/Varela ihre theoretischen Uberlegungen in Szene setzen, ldsst sich an
der Art und Weise, wie sie die Leser in die Lektiire ihres bekannten Buches
,Der Baum der Erkenntnis* (Maturana/Varela 1987) einstimmen, anschaulich
demonstrieren: ,,Nichts von dem, was wir vermitteln wollen®, heif3t es da, ,.kann
wirklich verstanden werden, wenn sich der Leser nicht personlich angesprochen
fiihlt, wenn er es nicht unmittelbar in einer Weise erfiahrt, die iiber die blofle
Beschreibung dieser Erfahrung hinausreicht“ (ebd., S. 21). Offensichtlich
verbindet Maturana mit seinen theoretischen Arbeiten mehr als nur den
Anspruch wissenschaftlicher Analyse. In den Schlusskapiteln seiner Publikatio-
nen schwingt er sich immer wieder zu visiondren Ausblicken auf, fiihlt er sich
zu ethischen Appellen berufen und umreilit er gesellschaftspolitische Marsch-
ruten. In ihnen legt er die , VerheiBung der Systemtheorie® dar, die darin bestehe,
,,den Zusammenhang wiederherzustellen, der uns heute so driickend als Problem
bewusst ist. Damit soll sie uns gewissermallen die verlorene Ganzheit wieder
ersetzen® (Maturana 1996, S. 238 f.). Diese Verheiung fiigt sich bruchlos ins
reformpidagogische Programm. Das ,didaktische Universum’, so spinnt z. B.
Kosel den Faden fort, miisse als ein ,Produkt des Holismus*‘ verstanden werden
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(vgl. Kosel 1995, S. 64). Die Arbeit des Didaktikers bestehe darin, Lernsettings
zu ,ganzheitlichen Entwiirfen’ zusammenzufiigen.

Der Mythos der Ganzheit, der auch Begriffe wie Synreferentialitét, Zirkularitit,
Reversibilitit, Kopplung etc. durchweht, kontrastiert jedoch in eigenartiger
Weise mit dem unverhohlenen Eklektizismus, dem vor allem Siebert dadurch
Renommee verschaffe mochte, dass er ithn zum addquaten Denkstil der
Postmoderne kiirt. Der kritische Impuls allerdings, dem zweifellos auch der
Diskurs der Postmodernes entspringt, wird dabei unter Preis verramscht. So
verquirlt Siebert aus vollig unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen und
theoretischen Kontexten herausgeklaubte Begriffe bedenkenlos miteinander.
Unter dem Stichwort ,kognitive und emotionale Strukturen‘ vermerkt Siebert
z.B. Folgendes: ,,.Diese Strukturen bestehen aus Anschauungsformen, Leitdiffe-
renzen (gut — bose), kognitiven Schemata, Deutungsmustern, Affektlogiken,
metakognitiven Strategien. Diese Strukturen sind wie ein Netz, das ein Gefiihl
der Sicherheit vermittelt” (Siebert 1999 b, S. 11). Solch eine Einkaufsliste fiir
den Theorieimport erklirt nichts, bildet auch kein Netz und ldsst mit Sicherheit
nur einen einzigen Schluss zu: Unter ,kognitiven und emotionalen Strukturen*
lasst sich alles versammeln, was Autoren gerade so in den Sinn kommt. Zuriick
bleibt ein Miillplatz von Theoriebruchstiicken, die jeder begrifflichen Vermitt-
lung entbehren. Diese Vermittlung lédsst sich auch nicht durch die nonchalante
Behauptung umschiffen, die zusammengestiickelten Fragmente seien ,durch-
mischt‘. So umreilit Siebert etwa den Begriff des Teilnehmers (von Weiter-
bildungsveranstaltungen) als ,, Konstrukt im Sinne einer Durchmischung von
Sinnzuschreibungen, die von Wissenschaft, Sprache, Zeitgeist sowie
Subjektivitdt und Interesse gleichermaBen geprigt sind*“ (Arnold/Siebert 1995,
S. 31). Dies erinnert allenfalls an die bekannte Charles-Wilp-Werbung, der
zufolge alles schon in Afri Cola drin sei. Und gerade so, wie sich der Werbe-
Guru als Kiinstler in Szene setzt, so rechtfertigen Arnold/Siebert die
konstruktivistisch gingige Verwendung von Metaphern und Analogien mit dem
Hinweis, auf diese Weise stelle sich der Konstruktivismus ,,als eine praktische
Asthetik* (ebd., S. 16) dar.

Interessant erscheint in diesem Zusammenhang, dass die konstruktivistische
Rhetorik ihre Versatzstiicke das eine Mal in ausgesuchten Gegensitzen, das
andere Mal komplementdr anordnet. Der Effekt jedoch bleibt allemal der
gleiche: Komplexes wird auf einfache Strukturen reduziert, Differenziertes wird
schematisiert, Spezifika werden generalisiert. Auf diese Weise mausert sich der
padagogische Konstruktivismus vom theoretischen Programm zum Orientie-
rungswissen mit Weltbildfunktion: Dem Praktiker werden Leitlinien zur
Differenzierung von ,altem‘ und ,neuem‘ Denken, von ,autoritativer’ und
konstruktivistischer Piddagogik an die Hand gegeben. Das ,alte Denken°
handhabte top-down-Verfahren, orientierte sich an linearen Input-Output-
Modellen, vertraute der zentralen Ordnungskraft von Organisationen und
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glaubte an die Effizienz piddagogischer Instruktionen; das ,neue Denken®
hingegen handhabt ganzheitliche Ansitze, ermoglicht ein flexibles Lernen,
vertraut der schopferischen Kraft der Selbstorganisation, respektiert die Freiheit
des Einzelnen — und ist vor allem deshalb erfolgreicher. Dessen ungeachtet sucht
vor allem Siebert nach Korrespondenzen zwischen der ,alten‘ und ,neuen
Richtung®. Er tut dies, ohne die dabei aufbrechenden theoretischen Abgriinde zu
durchwandern sondern hilt sich mit Vorliebe an sein subjektives Interesse.
(Damit restituiert er genau jenen Habitus der Beliebigkeit, mit dem heute
zahlreiche Schiiler Unterrichtsinhalte aufnehmen oder unverdaut am Rande
liegen lassen.)

Gegen die neurophysiologische Generalthese, das Nervensystem interagiere
lediglich mit seinen eigenen Zustdnden, wendet Siebert ein: Das Theorem der
operativen Geschlossenheit lasse ,,sich nur mit Einschrinkungen auf das
Denksystem iibertragen. Als denkende ,offene‘® Vernunftwesen sind wir
durchaus in der Lage, nicht nur ,mit unseren eigenen Zustdnden®, sondern auch
mit anderen Menschen oder mit Texten zu ,interagieren‘ (Siebert 1999 a, S.
14). Sieberts metaphorisches Sprachspiel mochte allen gleichzeitig recht geben:
Neurophysiologisch bleibt es bei der operativen Geschlossenheit; denkende
Vernunftwesen hingegen sind ,offen’, auch wenn Systemtheorie und
Konstruktivismus den iiberkommenen Vernunftanspruch ldngst zu den Akten
gelegt haben. Sieberts Versuch, das Unvereinbare zu vereinbaren, miindet
schlieBlich in den Vorschlag, den konstruktivistischen Begriff der Viabilitit, den
okologischen Begriff der Nachhaltigkeit und den aufklédrerischen Begriff der
Vernunft als péddagogische Leitideen in ein komplementires Verhiltnis zu
setzen (vgl. ebd., S. 49). Diese Komplementaritit aber ist erschlichen (vgl. Kap.
2.5.1.); sie wird bezahlt mit der Prdgnanz und Aussagekraft theoretischer
Begriffe, die reduziert werden oder entleert auf der Strecke bleiben.

So gesehen wundert es wenig, wenn aufwendig eingefiihrte Grundbegriffe des
padagogischen Konstruktivismus unerwartet und iiberraschend zu Metaphern
umgedeutet werden: Dies gilt fiir die ,,Metapher Driftzone* (Siebert 1999b, S.
16), die ,,Metapher der strukturellen Kopplung* (Siebert 1999 a, S. 109) oder
den Begriff des Re-entry, der von Siebert als metaphorischer Blickwechsel
interpretiert wird, um auf das, was bisher ,iibersehen‘ wurde, aufmerksam zu
werden (vgl. ebd., S. 95). Die metaphorische Redeweise schert sich herzlich
wenig um die theoretischen Kontexte, in denen Begriffe Bedeutung gewinnen.
Stattdessen macht sie — und das ist ihr offensichtlicher Vorteil — Begriffe
fungibel, um in sie hinein zu geheimnissen, was die geneigte Leserschaft nur zu
gerne horen mochte. Der metaphorische Begriffsgebrauch erweist sich als
besonders anschlussfihig fiir ,pddagogische Sehnsuchtsdiskurse® ebenso wie fiir
,Befriedigungsstrategien mit VerheiBungscharakter® (vgl. Beetz, S. 450). Selbst
konservativ-apokalyptische Anklinge konnen mitschwingen, wenn von
,Anschlussfahigkeit’ oder ,struktureller Kopplung® die Rede ist, denn bei
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misslingender Kopplung taucht am Horizont das Katastrophenszenario der
Systemauflosung auf.

Hinzu kommt, dass der willkiirliche Begriffsgebrauch oftmals nicht mehr
hervorbringt als groBspurige Plattitiiden. Was soll man noch mit Auskiinften wie
dem Folgenden anfangen? ,,Driftzone ist kein didaktisches Prinzip, sondern der
zeitlich-raumlich-thematisch-soziale Baustein einer Lernkultur. Driftzonen sind
didaktische FEinheiten, aus denen sich Seminare (aber auch Alltagskommu-
nikationen) zusammensetzen. Ein Seminar kann als ein ,Set‘ von Driftzonen
bezeichnet werden, die selber in Bewegung sind, das heif}t, sich erweitern oder
verengen‘ (Siebert 1999 b, S. 10). Bei soviel Unbestimmtheit kann man getrost
auf den Begriff verzichten — oder den Blick von Begriffsinhalt (der eh nicht
erschliisselbar ist) auf das lenken, was die konstruktivistische Rhetorik in Gang
hilt: der permanente Kreislauf der ,,Entwicklung, Produktion und Vermarktung
von Begriffen, ...threr Nutzung, Vernutzung und AuBerdienststellung® (Kramer
1996, S. 5). Mit diesem Blickwechsel aber verschiebt sich die Fragestellung
vom Interesse an rhetorischen Figuren und wissenschaftlichen Stilbliiten hin zur
ideologischen Funktion der Theorieproduktion. Denn weder fillt die konstrukti-
vistische Piddagogik vom Himmel, noch verhilt sie sich indifferent zum
jeweiligen gesellschaftlichen Kontext. Die ideologiekritische Analyse geht den
Entstehungsbedingungen von Begriffen und Theorien nach; sie untersucht, wie
sie auf den Begriffsmarkt gelangen, dort angewandt und verbreitet werden und
sich schlieBlich im Selbstverstindnis von piddagogischen Praktikern und
Theoretikern niederschlagen.

2.8 Ideologieimport: Der (neoliberale) Tiger im (konstruktivistischen) Tank

Um Begriffe und Theorien in den gesellschaftlichen Verwertungs-
zusammenhang besser einbeziehen zu konnen, werden sie hdufig entsprechend
zurechtgestutzt. Daher ist es angeraten, auf feine Begriffsverschiebungen zu
achten. Sie kommen z. B. in der sozio-technischen Instrumentierung des
konstruktivistischen Vokabulars zum Ausdruck, etwa in der feinen, aber folgen-
reichen Verschiebung vom aufklirerisch fundierten Begriff der ,Selbst-
bestimmung‘ hin zum  funktionalistisch  inspirierten  Begriff der
,Selbststeuerung‘. Die seit den 80er Jahren politisch entschieden forcierte
Implementation von Marktmechanismen im Bildungsbereich braucht ihre
ideologische Uberhohung, um die reale Zunahme von Friktionen und
Repressionen in einem anderen Licht erscheinen zu lassen. Zwar wird nun
niemandem mehr der ,Marshallstab im Tornister® versprochen, aber dass jeder
als ,autopoietisches System‘ zum unverwechselbaren Urheber seines eigenen
Lernerfolgs werden kann und muss — das ist die neoliberale Botschaft des
Konstruktivismus.

In piddagogischer Wendung ldsst sich die Konjunktur von Systemtheorie und
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Konstruktivismus trefflich dafiir nutzen, ,sowohl an die zuriickliegenden
Auseinandersetzungen um den Begriff der Selbstbestimmung anzukniipfen, als
auch eine Verschiebung hin zu eher instrumentellen und didaktisch-technischen
Fragen des Fihigkeitenerwerbs vorzunehmen, denn Selbststeuerung zielt nur auf
ein Segment dessen, was mit Selbstbestimmung gemeint war, auf funktions-
gerechtes Verhalten (Boenicke 1998, S. 2 f.). Dieses funktionsgerechte
Verhalten aber i1st nach klassischem Muster — also: iiber Direktiven, minutiose
Kontrolle oder blo externe Anreize — nicht mehr ohne weiteres herstellbar.
Eben deshalb, so folgern konstruktivistische Padagogen, miissten Modelle einer
,nicht-interventionistischen Didaktik® entworfen werden (wobei man der
Genauigkeit halber hinzufiigen miisste, dass in diesen Didaktikmodellen nicht
auf Interventionen verzichtet wird, sondern dass sie nur indirekt zum Zuge
kommen sollen). ZeitgemédlBe Optimierungsstrategien, seien sie 0konomischer
oder didaktischer Art, operieren mit ,weichen’ Disziplinarformen. Sie zielen auf
die ,selbstorganisierte‘ Integration in einen iiberindividuellen Zusammenhang,
dessen Imperative sich hinter dem Riicken jedes einzelnen immer wieder
durchsetzen. Die konstruktivistisch inspirierte Pidagogik hélt sich zugute, mit
der aktuellen Umstrukturierung des gesellschaftlichen Produktions- und
Reproduktionsprozesses Schritt zu halten. Daraus zieht sie ithr modernistisches
Flair: ,,In diese Zeit ,passt® der Konstruktivismus* (Siebert 1999 a, S. 192).

Dass konstruktivistische Pddagogen sich selbst die allerbesten Absichten
attestieren, sei ebenso konzediert wie die kritische Nachfrage, welchen unthe-
matisierten Zwecken sie nolens volens dienen. Denn die konstruktivistisch
orientierte Pidagogik setzt die Zwangsstrukturen der Okonomisierung, die den
Bildungssektor seit den 80er Jahren nachhaltig in Beschlag nehmen, keineswegs
auler Kraft. Vielmehr findet die neoliberale Reorganisation des Bildungswesens
in Modellen der Selbstorganisation ihre zeitgemiBe theoretische Uberhohung.
Bisweilen plaudern pddagogische Konstruktivisten ihr Einverstindnis mit den
Glaubenssatzen des Neoliberalismus auch unbekiimmert aus: ,,Der Konstrukti-
vismus®, so verlauten etwa Arnold und Siebert, ,unterstiitzt kognitions-
theoretisch den unumstrittenen Trend der Individualisierung als Vergesell-
schaftungsprozess. Die Menschen miissen heute mit sich, thren Identitdtskrisen
und ihren Zukunftsingsten alleine zurechtkommen. Der Konstruktivismus treibt
die Individualisierung erkenntnistheoretisch auf die Spitze, er beweist die
Selbstverantwortlichkeit des Einzelnen und entlastet das System* (Arnold/
Siebert 1995, S. 23). Welches ,System‘ hier auch immer angesprochen sein
mag: die Entlastung schligt auf vielféltige Weise zu Buche. Die pddagogischen
Praktiker diirfen sich entlastet fithlen von der Vorstellung, iiber andere
Menschen Kontrolle ausiiben zu miissen (und diirfen sich statt dessen in einer
,neuen Gelassenheit® einrichten); das politische System darf sich entlastet
fiihlen, immer neue Legitimationen fiir Leistungswillen, Wettbewerb und
Konkurrenz herbeireden zu miissen; das konomische System schlielich wird
von den Kosten entlastet, die die fortgesetzten Qualifikationsanforderungen mit
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sich bringen. Gerade diese vielschichtige Motivlage legt die Vermutung nahe,
dass sich die Wende zur konstruktivistisch-systemtheoretischen Pddagogik nicht
einfach der iiberwiltigenden Uberzeugungskraft der Theorie verdankt, sondern
auBertheoretischen Imperativen, denen das konstruktivistische Begriffsbesteck
gelegen kommt.

Der Kritik am Konstruktivismus wird gern vorgeworfen, sie ebne Differenzen
unterschiedlicher ,Konstruktivismen® vorschnell ein. ,GeméiBigte Konstrukti-
visten‘ seien mit ,radikalen® Vertretern nicht iiber einen Leisten zu schlagen.
Dies gilt allerdings nur insoweit, als die ,GemiBigten® gern den Kuchen essen
und behalten mochten — wihrend die ,Radikalen sehr genau wissen, das am
Ende nichts iibrig bleibt. (Die Betonung liegt hier auf: nichts). Die ,gemiBigten
Konstruktivisten®, die derzeit im Feld der Didaktik reiissieren, sind so gesehen
die problematischeren Gesellen. Sie betriigen sich um die tatsdchlichen Konse-
quenzen ihrer theoretischen Pramissen — und fungieren zugleich als ,Trojaner’:
Sie machen den Radikalen Konstruktivismus hoffdhig, indem sie seinen
Rezipienten versichern, endlich befinden sie sich im Gleichschritt mit dem
Zeitgeist. Die dubiose Chiffre des ,Zeitgeistes‘ wird zur sprachlichen Ose, in die
sich der sprachlose, stumme Zwang der Verhiltnisse einklinkt (vgl. Pongratz
2003). Was gesamtgesellschaftlich als nachhaltige Integration in Selektions-
und Anpassungsprozeduren eingefordert wird, findet seinen didaktischen
Widerhall im Lob der ,koevolutiven, iiberpersonlichen Ideengemeinschaft‘. Die
Rede von der Lerngemeinschaft, die ein ,iiberpersonliches Lernen* (Arnold/
Siebert 1995, S. 94) ermogliche, verdeckt den repressiven Grundzug, der sich
auch und gerade in aktuellen Bildungsprozessen etabliert. ,Autopoiesis’ und
Zwang zur ,Anpassung ans Milieu” sind im theoretischen Modell nicht zu
trennen, auch wenn dieser Zusammenhang mit der frohlichen Leichtigkeit des
Hippie-Slogans ,join in!‘ vorgetragen wird: ,,Die Erhaltung der Autopoiesis und
die Erhaltung der Anpassung®, hei}t es dazu bei Maturana und Varela, ,,sind
notwendige Bedingungen fiir die Existenz der Lebewesen; die ontogenetische
Strukturverdnderung eines Lebewesens in seinem Milieu wird immer ein struk-
turelles Driften sein, das mit dem Driften des Milieus in Ubereinstimmung ist*
(Maturana/Varela 1987, S. 113f.).

Unmittelbar praktisch werden diese theoretischen Vorgaben dann, wenn die
,Ubereinstimmung mit dem Milieu* umgemiinzt wird in die Forderung,
,Vertrauen und Offenheit” (Arnold/Siebert 1995, S. 95) zu zeigen bzw. ,sich an
das Lebendige anzuschmiegen® (vgl. Arnold 1997, S. 16). Allzu leicht schwindet
dann auch den Praktikern aus dem Blick, was die theoretischen Vorgaben der
konstruktivistischen Pddagogik bereits auBBer Acht lieBen: nimlich ihre soziale
Selektivitit. Denn die aktuellen Modelle konstruktivistischer Didaktik sind alles
andere als gesellschaftlich neutral: ,,Unter dieser neuen Freiheit, die keine
Freiheit ist, werden diejenigen begraben, die abgehingt werden von dem
biirgerlichen Ethos, eigene Absichten zu verfolgen, statt fremde auszufiihren,
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diejenigen, die nicht oder nicht jetzt das Bediirfnis nach Selbststeuerung in sich
entdecken, die es nicht hinbekommen, geforderte Motivationsleistungen zu
erbringen, die aus dem Zirkel von Abgrenzung, Abhingigkeit und Lernverwei-
gerung nicht herausfinden, die sich passiv verhalten oder einfach mit
Orientierungslosigkeit reagieren* (Boenicke 1998, S. 8). Es liegt auf der Hand,
dass diejenigen, die mit geringerem ,kulturellem Kapital* ausgestattet sind, dem
selektiven Druck am ehesten zum Opfer fallen. So gesehen wartet im Wind-
schatten der konstruktivistischen Rhetorik von Selbstorganisation und Selbstent-
faltung eine immer riicksichtslosere Zweiteilung der Gesellschatft.

Es sind also durchaus repressive Verhiltnisse, denen die konstruktivistische
Padagogik ihren Segen gibt. Jeder Einzelne soll sich als hochproduktive,
wenngleich fensterlose Monade ins Spiel bringen, als flexibler Selbstmanager,
als risikofreudiger Kleinunternehmer. Dies findet seinen Ausdruck in Formu-
lierungen wie: Jeder Lernende sei als ,autopoietisches System‘ fiir seine
Lernprozesse selbst verantwortlich (und fiir seine Misserfolge nicht minder).
Dass im Dschungel der Marktverhiltnisse keine Sicherheiten mehr existieren,
die garantieren konnten, mit den eigenen Strategien erfolgreich zu sein, findet
seinen Widerhall in der konstruktivistischen These von der Nichtplanbarkeit und
Kontingenz des Lerngeschehens. Die darin zum Ausdruck kommende Schutz-
und Ahnungslosigkeit wird jedoch mit der Versicherung flugs vom Tisch
gewischt, die Briichigkeit und Vorldufigkeit des Wissens schiitze vor
dogmatischer Erstarrung. ,,Wir bendtigen®, heillit es dazu bei Reich, ,die
Riickkehr der Unsicherheiten und der Geheimnisse, um uns vor der Naivitit
unserer bisherigen Losungen zu schiitzen* (Reich 1998, S. 45). Wer aber schiitzt
uns, so lieBe sich zuriickfragen, vor den selbstzerstorerischen Folgen eines
okonomischen Verwertungsprozesses, der noch den letzten Winkel der
Individuen ergreift? Immer mehr Menschen wird zugemutet, ihr Letztes zu
geben, um den ,Anschluss’ nicht zu verlieren. Soziale Ohnmachtserfahrungen
begleiten die neoliberalen Umstrukturierungsprozesse wie ein stummer
Schatten. Das kunterbunte Theorie- und Methodenspektrum aber, das etwa
Kosels ,subjektive Didaktik® den Lesern vorfiihrt (vgl. Kosel 1993), iiberspielt
diese Ohnmacht mit der unablissigen Versicherung, alles konne jederzeit neu
beginnen. Vermutlich verhdlt es sich jedoch genau umgekehrt: ,Die guten
Ratschldge fiir eine bessere Praxis sind Ausdruck der bereits in Rechnung
gestellten Ohnmacht (Kuhl 1993, S. 53). Doch kommt sie unter der
pausenlosen Versicherung, es komme gerade jetzt auf jeden Einzelnen an, kaum
mehr zu Bewusstsein.

So gesehen fungieren Begriffe wie , Viabilitit* oder ,Anschlussfihigkeit® nicht
bloB als theoretische Trendsetter. Vielmehr breitet sich in ithrem Windschatten
ein eigenes, ideologisches Klima aus, das eine doppelte Botschaft suggeriert. Sie
lautet zum einen: Vertraue dem System, seiner subjektlosen Selbsterschaffung,
seiner Autopoiesis, seinen Entwicklungsspielrdumen. Denn die Systemevolution
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hilt immer differenziertere, reichere Perspektiven bereit. Prinzipielle System-
kritik hingegen ist nicht nur sinnlos, sondern kontraproduktiv. Sie irritiert und
tiberfordert die notwendige Viabilitdt. Auf ,Kontingenzformeln® wie ,Bildung*
sollte daher besser ganz verzichtet werden. Zum anderen wird nahe gelegt:
Akzeptiere die immanente Verfasstheit der modernen Welt. Nimm sie, wie sie
ist: komplex, paradox, undurchsichtig.

Zweifellos ladsst die ,neue Uniibersichtlichkeit® (vgl. Habermas 1985) sozialer
Verhiltnisse diese Botschaft auf fruchtbaren Boden fallen. In gewissem Sinn
konnen Konstruktivismus und Systemtheorie als theoretische Reaktionsformen
auf die okonomischen und technologischen Entwicklungsschiibe der Gesell-
schaft begriffen werden. Sie nehmen fiir sich in Anspruch, auf der Hohe der Zeit
zu sein — doch fehlt ihnen das reflexive Potential zur Uberschreitung. Erst das
nachdriickliche Insistieren auf dieses strukturelle Potential von Kritik, das noch
im bloBen Anpassungslernen steckt und produktiv gemacht werden kann,
vermag Bildung davor zu schiitzen, den neoliberal-technokratischen
Freiheitsphantasien bedenkenlos auf den Leim zu gehen (vgl. Euler 2001).
Solange Bildung sich in der unablédssigen Dauerpropaganda fiir ‘Fitmacherkurse
zur lebenslangen Flexibilisierung® erschopft, solange Weiterbildung — naiv und
optimistisch zugleich — sich als Aufforderung zum Weitermachen missversteht,
bleibt das kritische Potential, das die Umbriiche im gesellschaftlichen
Technologisierungsprozess aus sich hervortreiben, unbegriffen. Denn die
aufgeherrschten Modernisierungsimperative, die das Bildungssystem Land auf
Land ab in Beschlag nehmen, werden zum Ort eines qualitativen Bruchs: Sie
provozieren ein Neu- und Umlernen, das mit der vorhergehenden Bildung
bricht. Diese Diskontinuitit in der bisherigen Bildungsverfassung gilt es
theoretisch zu erschliefen. Sie ist Ausdruck eines bis auf die Spitze getriebenen
gesellschaftlichen Verwertungsprozesses, in dem die Vergesellschaftung sich
nicht nur gegen die noch nicht vereinnahmten Bereiche, sondern auch gegen
sich selbst zu richten beginnt.

,Damit werden gesellschaftliche Fragmente freigesetzt, Uberlebensstrategien
verfolgt, Such und Entwurfsbewegungen produziert, die unmittelbar dem
okonomischen Zwang ausgesetzt sind, ihm entspringen, ihn aber zu negieren, zu
tiberwinden versuchen (Euler 2000/01, S. 23). Auf diese neuen Widerspruchs-
lagen, die einerseits Herrschaft subtil und effizient verstirken, andererseits aber
auch neue Ansatzpunkte von Einspriichen, Widerstinden und kritischen
Gestaltungsmoglichkeiten hervorbringen, muss kritische Bildungstheorie eine
sensible Antwort finden. Der eigenen Intention nach geht es dabei nicht nur um
mehr und lebenslange, sondern vor allem um eine ,andere Bildung‘. Diese
andere Bildung riickt kritische Bildungstheorie ins Zentrum der Aufmerksamkeit
(vgl. Euler 2003; Messerschmidt 2003; Pongratz 1986; Pongratz u.a. 2003)
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II1. Ausstieg:
»,Bleiben Sie dran!‘‘ — Pidagogische Cliffhanger

Folgt man dem Selbstverstindnis konstruktivistisch bzw. systemtheoretisch
orientierter Pddagogen, so werden sie nicht miide zu betonen, dass sie sich
lingst jenseits der theoretischen Demarkationslinien der Moderne bewegen.
Nicht allein deren basale Kategorien wie Vernunft, Subjekt, Geschichte oder
Emanzipation erscheinen ihnen suspekt, sondern der gesamte Entwurf modernen
Philosophierens, der sich letztlich immer als ,groBe Erzidhlung® inszeniere. Das
Heldenepos von der Vernunft, die zu guter Letzt gegen alle irrationalen
Widersacher den Sieg davontrage (sei es in der idealistischen Variante des
Weltgeistes, sei es in der materialistischen Variante der emanzipierten
Gesellschaft), habe seine Uberzeugungskraft eingebiit und konne deshalb zu
den Akten gelegt werden.

Doch lassen die vorausgegangenen Uberlegungen Zweifel aufkommen, ob der
Radikale Konstruktivismus, der sich im Gewand eines ,objektivistischen
Idealismus® présentiert, den Fallstricken des modernen Totalitdtsdenkens
tatsdchlich entgeht. Mehr noch: Die Vermutung verdichtet sich, dass nach dem
proklamierten Ende der ,groBen Erzdhlungen® nun ein neues Heldenepos
prasentiert wird. Zwar erscheint der neue Held von aller subjektiven
Konnotation entkleidet auf der Bildfliche — als ,autopoietisches System®, das
,sich  sozusagen an seinen eigenen  Schniirsenkeln  emporzieht*
(Maturana/Varela 1987, S. 57) und gegen alle Widerwirtigkeiten und
Perturbationen  mittels seiner eigenen Dynamik ,durchhilt’, sich
ausdifferenziert, erstarkt und den langen Weg der Evolution erfolgreich besteht
— doch finden sich alle Charakteristika, die ehedem die ,Reise des Helden®
kennzeichneten, wieder versammelt: Da ist die Kontingenz und Ungewissheit
des Ausgangs; da ist die ,Blindheit’ angesichts einer unzuginglichen Umwelt;
da ist die Gefahr, den Anschluss (der Systemoperationen) zu verlieren; aber da
ist auch die Aussicht auf evolutive Bewidhrung. Zum guten Schluss winkt gar ein
Happy End: die Hoffnung auf eine ,konsensuelle Realitit, die ,,durch die Liebe
zueinander* (Maturana 1985, S. 271) Gestalt gewinnt.

Allerdings sind, wie in jedem Heldenepos, solche Aussichten keine unver-
dienten Gaben der Goétter, sondern sie werden in risikoreichen Unternehmungen
einer dauerhaft unsicheren Umwelt abgetrotzt. Es ist gerade diese Leistungs-
fahigkeit funktional differenzierter Gesellschaften, die Luhmann im Unterschied
zu segmentierten oder stratifizierten Gesellschaften betont. Funktional
differenzierte Gesellschaften haben im Evolutionsprozess gewissermallen die
Nase vorn. Und gleiches gilt selbstredend auch fiir die von Luhmann entworfene
allgemeine Theorie sozialer Systeme, die diese Verhiltnisse begrifflich allererst
auf den Punkt bringt.
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Um so mehr muss es die Anhdnger Luhmannscher Systemtheorie bestiirzen,
wenn er in seinen spdten Schriften ,,die Erwartung aufgibt, die Gesellschaft
konne aus der Perspektive der vorherrschenden Typik stratifikatorischer bzw.
funktionaler Differenzierung ausreichend beschrieben werden.* (Luhmann 1995
a S. 264). Luhmanns Skepsis entziindet sich in erster Linie am Dual
,Inklusion/Exklusion‘, wobei er konzediert, dass seiner Systemtheorie vor allem
im Hinblick auf sogenannte ,Entwicklungslinder’ ein Begriff ,.fiir das
(ermangele), was fehlt, wenn Inklusion nicht zustande kommt* (ebd., S. 239).
Im Klartext hei3t das: Je weniger es Gesellschaften gelingt, ihre Mitglieder zu
integrieren, je mehr sie stattdessen Menschen massenhaft in einem gesellschaft-
lichen Niemandsland aussetzen, umso mehr wichst der Zweifel an der theore-
tischen Uberzeugungskraft systemtheoretischer Kategorien.

Der ,Held‘ kommt also ins Gerede. Mehr noch: Der Erfinder des Heldenepos
tragt selbst seinen Teil dazu bei, dessen theoretische Tragweite in Frage zu
stellen. Schon mehren sich Stimmen, die die Maoglichkeit nicht mehr
ausschlieBen, dass das systemtheoretische Begriffsinventar in absehbarer Zeit
seinen Sinn verliert. Damit wiirde — um im Bild zu bleiben - nicht nur eine neue
Episode des Heldenepos eingeldutet; vielmehr geht es fiir den ,Helden® diesmal
um Kopf und Kragen.

Das ist die klassische Situation, aus der die zeitgendssische Filmindustrie ihre
,Cliffhanger® strickt: Der ,Held‘ hat seine GroBtaten vollbracht, er hat gegen
,das Ganze‘ gekdmpft, er hat die Totalititstheoretiker decouvriert, er hat sich
schiitzend vor ,die potentiellen Opfer einer noch so gut gemeinten
Weltverbesserungstheorie® (Lenzen 1999 a, S. 146) gestellt — und nun héngt er
in der Klippe. Die Pidagogenzunft schaut (und schreibt) gespannt, wie es wohl
weitergeht, und alle warten auf die ndchste Folge. Solche Cliffhanger verfehlen
gewohnlich thre Wirkung nicht; sie lassen sich auch in piddagogischen Texten
wiederfinden: Sie ziehen aus theoretischen Verunsicherungen einen rhetorischen
Effekt; sie stellen in Frage, aber verbleiben im Konjunktiv. Sie spielen mit der
Moglichkeit, dass alles zu Ende (oder ganz anders) sein konnte und nehmen mit
diesem ,thrill‘ die Rezipienten gefangen.

Fiir solch einen ,pddagogischen Cliffhanger’ liefert ein Text von Dieter Lenzen
(Lenzen 1999 b, S. 545 ff.) ein anschaulich Beispiel. Um seinen Effekt
,auszukosten’, scheint es hilfreich, die zuriickgelassenen Fiaden des Einstiegs-
Kapitels noch einmal aufzunehmen. Dort wurde der groBe Abgesang auf
gesellschaftskritische Theorieentwiirfe bzw. eine kritische Bildungstheorie
bereits ausfithrlich thematisiert. Der Generaleinwand konstruktivistisch bzw.
systemtheoretisch inspirierter Theoretiker lautet auf einen kurzen Nenner
gebracht: Das gesellschaftliche Emanzipationsunternehmen schreibe schon
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lange rote Zahlen und Kritische Theorie verliere angesichts der Erfahrung ihrer
Wirkungslosigkeit den Boden unter den Fii3en.

Andererseits jedoch bleibt der ,Stachel im Fleisch’ moderner Gesellschaften —
thre perennierende Widerspriichlichkeit — weiterhin wirksam. Kein wacher
Zeitgenosse wird sich auf Dauer der Einsicht verschlieBen konnen, dass die
moderne, biirgerlich verfasste Welt in einem systematischen Sinn bis heute ihre
eigenen Anspriiche hintertreibt. Solange das systemtheoretisch-konstrukti-
vistische Paradigma, das die aktuelle Theorieszene dominiert, diese Einsicht
nicht nachvollziehen kann oder will, kommt es sich nolens volens selbst in die
Quere. Denn was immer Systemtheoretiker als Errungenschaften der funktio-
nalen Ausdifferenzierung des Gesellschaftssystems propagieren, bleibt einge-
spannt in das Prokrustesbett einer Herrschaftsverfassung, die dem
funktionalistischen Selbstverstindnis zuwider lduft. Dieser Sachverhalt wird
theoretisch als Gesellschaftskritik flagrant: Kritische Theorie thematisiert
lediglich den Widerspruch, in dem sich das Gesellschaftssystem reproduziert.
Systemtheoretisch reformuliert lieBe sich auch sagen, dass das Gesell-
schaftssystem sich in einem fortlaufenden Widerspruch zu seinen eigenen
Selbstbeschreibungen reproduziert.

3.1 Spiite Einsichten: Luhmanns Irritation

Es ist genau diese irritierende Erfahrung, die der spite Luhmann in seinen
Schriften thematisiert. Diese Irritation, der sich Luhmann auf eigene Weise
stellt, betrifft die Systemtheorie als Ganze. Unter der Chiffre ,Inklusion/
Exklusion‘ nimmt er die ,,Grenzen der Erkldrungskraft von allein auf funktional-
strukturelle Differenzierung abstellenden Theorien* (Luhmann 1995 a, S. 238)
in den Blick. Natiirlich i1st kaum zu erwarten, dass Luhmann die
Grundannahmen seiner Systemtheorie insgesamt einer Revision unterzieht, doch
gesteht er zu, sein Konzept funktionaler Differenzierung bediirfe einiger
Korrekturen und Ergidnzungen. Dies gelte vor allem im Hinblick auf das Dual
,Inklusion/Exklusion‘: ,.Die Form der Inklusion und die mit ihr gegebene
Exklusion steht mit der Form der Systembildung in der Gesellschaft in engem
Zusammenhang®, heillt es in seinem vielzitierten Aufsatz ,Inklusion und
Exklusion®, ,,aber sie ist zusitzlich zu beachten* (ebd., S. 264).

Luhmanns additive Strategie, die darauf hinauslduft, seinen theoretischen
Grundannahmen lediglich neue Elemente hinzufiigen, ist in der nachfolgenden,
kontroversen Debatte immer wieder in Frage gestellt worden. Denn die von ihm
in den Blick geriickten sozialen Ungleichgewichte ziehen seine grundlagen-
theoretischen Vorgaben in einem prinzipiellen Sinn in Zweifel. Dies betrifft das
Verhiltnis funktional ausdifferenzierter Teilsysteme zueinander (denen die
Systemtheorie Gleichrangigkeit und Ungleichartigkeit, mithin eine jeweils
eigen-sinnige und autonome Funktionslogik attestiert); dies betrifft auch die
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Zugangsformen zu funktional ausdifferenzierten Teilsystemen (die nach
systemtheoretischer Lesart eine Kombination von Universalismus und
Spezifikation praktizieren); und es betrifft schlieBlich den Geltungsanspruch des
Inklusions-Postulats (das Luhmann nicht in den normativen Horizont ethischer
Universalien — etwa der Menschenrechte — einbindet, sondern aufs Konto einer
,Selbstbeschreibung des Gesellschaftssystems im Gesellschaftssystem’” verbu-
chen mochte).

Tatsédchlich lieBe sich manches von der Irritation, mit der der spite Luhmann
seine Leser iiberrascht, klidren, wenn er die unterschiedliche Verwendungsweise
der Begriffe ,Inklusion’ und ,Exklusion’ spezifiziert hitte. Mertens subtile
Kritik Luhmannscher Terminologie (vgl. Merten 2001, S. 173 ff.) legt dar, wie
Luhmann mindestens zwei unterschiedliche Varianten des Begriffsgebrauchs
handhabt, die in seiner Argumentation jedoch ineinander laufen: Einerseits wird
unter ,Inklusion’ eine kategoriale, gesellschaftstheoretische Bestimmung
verstanden, die ihrer eigenen Logik nach keine Exklusion kennt. ,Es gibt
auflerhalb der Gesellschaft nichts Gesellschaftliches, also auch keinen
Ausschluss aus der Gesellschaft* (Vobruba 2000, S. 119). Ein so verstandener
logisch-prinzipieller Inklusionsbegriff kann Exklusion allenfalls als seinen
kontradiktorischen ,logischen Schatten’ (vgl. Luhmann 1995 a, S. 262)
mitfithren. Andererseits ist ,Inklusion’ aus binnen- bzw. teilsystemischer
Perspektive ohne faktisch vollzogene Exklusionsprozeduren gar nicht zu haben,
d.h. von ,Inklusion kann man ... sinnvoll nur sprechen, wenn es Exklusion gibt*
(ebd., S. 241). Das empirisch-graduelle Inklusionsverstindnis kennt also
gehaltvolle Abstufungen.

Von diesen Voriiberlegungen ausgehend wenden wir uns nun Luhmanns spitem
Versuch zu, den Widerspruch zwischen der Logik funktionaler Differenzierung
und der unbestreitbaren Tatsache massenhafter Exklusion durchzubuchstabieren.
Genau genommen, so fithrt Luhmann in seinem Artikel ,Jenseits von Barbarei’
(Luhmann 1996) aus, kennen funktional differenzierte Gesellschaftssysteme
kein AuBlen mehr, denn sie sind auf Inklusion der Gesamtbevolkerung angelegt.
,,Es gibt keine ersichtlichen Griinde, jemanden von der Verwendung von Geld,
von der Rechtsfihigkeit oder einer Staatsangehorigkeit, von Bildung oder von
Heirat auszuschlieBen. Bei prinzipieller Vollinklusion aller entscheiden die
Funktionssysteme selbst, wie weit es jemand bringt: ob er recht oder unrecht
bekommt, ob sein Wissen als wahr anerkannt wird oder nicht, ob es ihm gelingt,
im System der Massenmedien Reputation zu gewinnen, also Offentliche
Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen, wie viel Geld er ausgeben kann usw.* (ebd.,
S. 223).

Soweit so gut; nur will die gesellschaftliche Realitdt partout den theoretischen
Pramissen nicht nachkommen. Erniichternd stellt Luhmann fest: ,,Funktionale
Differenzierung kann, anders als die Selbstbeschreibung der Systeme es
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behauptet, die postulierte Vollinklusion nicht realisieren. Funktionssysteme
schlieBen, wenn sie rational operieren, Personen aus oder marginalisieren sie so
stark, dass dies Konsequenzen hat fiir den Zugang zu anderen Funktions-
systemen* (ebd., S. 228). Fiir systemtheoretische Ohren mag dies iiberraschend
und irritierend klingen; verwunderlich erscheint jedoch vor allem, warum das
Skandalon menschenunwiirdiger Exklusionsprozesse erst so spét in den Blick
der Systemtheorie tritt. Luhmann erklirt dies unter anderem damit, dass der
Exklusionsbegriff im Rahmen der operationalen Logik der Systemtheorie bisher
eher eine Art ,Schattendasein’ gefiihrt habe; denn er markiere lediglich, ,,dass es
auch noch anderes gibt* (Luhmann 1995 a, S. 240). Sich Exklusionsprozessen
zuzuwenden, bediirfe also — systemtheoretisch betrachtet — einer besonderen
Anstrengung.

Diese Einsicht lieBe sich auch anders interpretieren: Der Systemtheorie wohnt
ein konstitutives Manko inne, wenn es darum geht, die Negativitit von Gesell-
schaftsprozessen zu thematisieren. Wenngleich der Widerspruch von postulierter
Vollinklusion und tatsidchlicher Exklusion erst spit ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit tritt, so ist er doch keineswegs neu. Frither und in einem anderen
soziologischen Kontext hdtte man vermutlich von einer ,Dialektik der
Funktionssysteme’ gesprochen. Mehr noch: Wenn es tatsdchlich so ist, dass die
auf Inklusion gerichtete Rationalitit der funktionalen Differenzierung eine
massenhafte Exklusion hervorbringt, dann ist genaugenommen von einer
spezifischen Ausprigung der ,Dialektik der Aufklidrung’ die Rede. Dass deren
Rationalitdtsverfassung der gegenwirtigen Gesellschaft noch immer ihren
Stempel aufdriickt, macht Luhmann auf eigene Weise klar: ,,Wenn man das, was
man so sieht, hochrechnet, konnte man auf die Idee kommen, dass dies die
Leitdifferenz des nédchsten Jahrhunderts sein konnte: Inklusion und Exklusion*
(Luhmann 1996, S. 228).

Der ,bose Blick’ auf Exklusionsprozesse aber ldsst Zweifel aufkommen ob die —
systemtheoretisch behauptete - Gleichrangigkeit und Autonomie funktional
ausdifferenzierter Teilsysteme die vorfindbaren gesellschaftlichen Verhiltnisse
tiberhaupt zutreffend beschreibt. Dies wird z.B. im Blickwechsel von der aus-
schlieBenden Teilsysteminklusion zur einschlieBenden (Teilsystem-) Exklusion
flagrant: Luhmann zufolge ist fiir moderne Gesellschaften charakteristisch, dass
es ,.keine ausschlieBende Teilsysteminklusion mehr* (Luhmann 1995, S. 258)
gibt. Das bedeutet, dass die Teilnahme an einem Teilsystem nicht zugleich den
Ausschluss aus einem anderen Teilsystem impliziert. Die Teilnahmemoglichkeit
an den einzelnen Systemen werde nur von diesen selbst anhand ihres eigenen
Codes geregelt, wihrend eine gesellschaftliche Zentralinstanz zur Regelung
solcher Zugangsregeln nicht mehr existiere. ,,So sehr sich die konkreten
Inklusionsformen der verschiedenen funktionalen Teilsystemen auch
unterscheiden, so ist doch allen gemeinsam, dass sie ausschlieBlich ihr
jeweiliges Bezugsproblem abarbeiten und keinerlei Inklusion bzw. Integration in

181



das gesellschaftliche Gesamtsystem anbieten (Nassehi 1997, S. 124). Die
Teilsysteme agieren in diesem Sinn autonom, wenngleich interdependent; sie
sind - um die bekannte Faustformel zu wiederholen, mit der die Quadratur des
Kreises moglich werden soll — ,strukturell gekoppelt’.

Mit dem Blickwechsel zur einschlieBenden (Teilsystem-) Exklusion schmilzt die
Autonomie und lose Kopplung von Teilsystemen dahin wie Butter in der Sonne.
Die Analyse von Exklusionsprozessen nidmlich weist aus, dass es viele Fille
gibt, in denen Personen aufgrund ihres Ausschlusses aus einem System zugleich
auch aus der Moglichkeit der Partizipation an anderen Systemen herausfallen.
Luhmann beschreibt solche ,spill-over-Effekte’ immer wieder selbst: ,,Keine
Ausbildung, keine Arbeit, kein Einkommen, keine reguldren Ehen, Kinder ohne
registrierte Geburt, ohne Ausweis, ohne Zugang zu an sich vorgesehenen
Anspruchberechtigungen, keine Beteiligung an Politik, kein Zugang zu Rechts-
beratung, zur Polizei oder zu Gerichten — die Liste lieBe sich verlingern ...
(Luhmann 1996, S. 228). Wenn es aber so ist, dass die Funktionslogik eines
Teilsystems nicht auf dieses System begrenzt bleibt, wenn es zu Ketten-
reaktionen in anderen Systemzusammenhidngen kommt, dann ist es um die
behauptete Flexibilitdt, FEigendynamik und Autonomie der Teilsysteme
geschehen. Der Verweis auf fehlende ,,Interdependenzunterbrechungen® (vgl.
Luhmann 1995 a, S. 249) ist am Ende nur eine elegantere Ausdrucksweise
dafiir, dass die an die funktionale Differenzierung gestellten gesellschaftlichen
Erwartungen zu Protest gehen.

Wenn die Analyse tatsdchlich zeigt, ,,dass funktionale Differenzierung ... nicht
im vorausgesetzten Sinne funktioniert” (ebd., S. 254) dann ldsst dies in einem
doppelten Sinne Riickschliisse zu: zum einen auf den vorausgesetzten Sinn, d.h.
die normativen Implikationen funktionaler Differenzierung, zum anderen aber
auch auf das verwendete Begriffsinventar, das zwar noch von funktionaler
Differenzierung spricht, sie jedoch am unpassenden Gegenstand abhandelt. Ob
man z. B. angesichts moderner Korruptionsformen von einem Uberleben #lterer
Gesellschaftsformationen oder von einer Re-Stratifikation der Gesellschaft
spricht, ist letztlich unerheblich. Entscheidend ist vielmehr die Tatsache, dass
die behauptete Universalitit des Zugangs zu ausdifferenzierten Teilsystemen
sich in dem Moment in Rauch auflost, wo sich parasitire Netzwerke, Seil-
schaften und ,.Reziprozititsketten (ebd., S. 251) etablieren, die auf Kosten
funktionsspezifischer Rationalitét eine eigene Art transversaler Integration der
Gesellschaft ins Werk setzen. Sowohl Spezifizitit wie auch Universalitit der
funktionalen Teilsysteme — also ihre postulierte Allzustdndigkeit, wenngleich
auch nur fiir die eigene Funktion — finden sich faktisch unterlaufen durch
korrumpierende Netzwerke, die auf face to face Interaktionen beruhen, jeweils
die gesamte Person in die Interaktion einbeziehen (oder daraus ausschlieen)
und sich jeder gingigen Tauschrationalitit entziehen. Solche Netzwerke,
schreibt Luhmann, ,,operieren ad hoc, auf der Basis dyadischer Beziehungen,
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hiufig mit Vermittlern, deren Anrufbarkeit wieder entweder durch personliche
Bekanntschaft oder durch Vermittler gesichert ist. Das macht die Netzwerke als
ganze unangreifbar ... Sie lassen sich nicht reformieren, nicht organisieren, nicht
zentralisieren. Thre Realitdt liegt in eigenstindigen Formen der Inklusion/
Exklusion* (ebd., S. 255).

Angesichts dieser personenzentrierten Formen moderner Korruption stellt sich
die Frage, wie weit das systemtheoretische Begriffsbesteck eigentlich noch trigt.
Natiirlich steht im Zweifelsfall das Konzept der Interpenetration (vgl. Kap. 2.5)
hilfreich parat, um die unabdingbare ,Nidhe’, aber auch Abhingigkeit solcher
parasitirer Netzwerke zu kennzeichnen. Doch wachsen die Inkonsistenzen der
Systemtheorie uniibersehbar an, wenn die Beschreibung der empirischen Praxis
nicht mehr nach Mallgabe des inneren Sinns der entworfenen theoretischen
Kategorien vollzogen werden kann. Die Semantik der funktional differenzierten
Gesellschaft, heiit es bei Luhmann, kann extreme Ungleichheiten nur tolerieren,
wenn sie tempordr bleiben ,,und sich rasch dndern* (Luhmann 1995 a, S. 249) —
was allerdings nicht der Fall ist. Vielmehr bleibt festzustellen, dass die
Funktionssysteme ,,parasitir genutzt, kurzgeschlossen und korrumpiert” (ebd.,
S. 257) werden; die funktionale Differenzierung funktioniert also “nicht im
vorausgesetzten Sinne“ (ebd., S. 254); oder — um die theoretische
Widerspruchsbestimmung auf die Spitze zu treiben - : Die Codes der ausdiffe-
renzierten Teilsysteme ,,gelten und gelten nicht in derselben Gesellschaft* (ebd.,
S.260).

Was also ldge angesichts dessen niher, als den theoretischen Referenzrahmen zu
verindern und dialektische Denkfiguren wieder aufzunehmen? Dialektische
Kritik aber scheint es fiir Luhmann nur in der Form eines totalitiren Idealismus
bzw. orthodoxen Marxismus zu geben, die er als Antipoden seines Konzepts
immer wieder anruft, um sie im gleichen Atemzug zu verwerfen: Zwar gehe es
thm ,,nicht darum, Klassenunterschiede zu bestreiten* (vgl. ebd., S. 248), doch
ziele die analytische Kategorie der sozialen Klasse am Konzept funktionaler
Differenzierung vorbei, auf die ,,die Gesellschaft sich bereits ... eingelassen*
(ebd., S. 248) habe. Luhmanns Argumentation oszilliert dabei in subtiler Weise
zwischen empirischer Faktizitdt und logischer Stringenz der Theorie, wobei er
sich nach Bedarf mal auf die eine, mal auf die andere Seite schlidgt. Zwar kann
auch er nicht daran vorbeisehen, wie sehr eine Fiille empirischer Fakten dem
kategorialen Rahmen funktionalistischer Systemtheorie widerstreitet. Zugleich
aber wird der systemtheoretische Standpunkt weiterhin mit apodiktischer
Strenge verfochten und zum quasi-natiirlichen, uniiberbietbaren Horizont der
Reflexion stilisiert: ,Nach wie vor gilt, dass die Menschen als Einheiten
autopoetischer Systeme, die durch organische und psychische Operationen
reproduziert werden, aulerhalb der Gesellschaft existieren, und dies im
Inklusionsbereich wie im Exklusionsbereich. Das dndert sich nicht und kann
sich, gleichsam aus naturalen Griinden, nicht dndern* (ebd., S. 259). Was sich
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unter diesen Voraussetzungen allenfalls dndern konne, seien die Bedingungen
der Zugehorigkeit und ,,infolge dessen die Konsequenzen der Nichtzuge-
horigkeit (ebd., S. 259). Dass die praktischen Konsequenzen der Nicht-
zugehorigkeit trotz allem schlielich die Legitimationsgrundlagen der System-
theorie in Zweifel ziehen, findet keinen Widerhall.

Eine dhnlich wechselhafte Positionierung Luhmanns lésst sich auch nachzeich-
nen, wenn der normative Gehalt der Moderne zur Debatte steht: Einerseits ldsst
Luhmann keinen Zweifel daran, dass die postulierte Vollinklusion ein Kind der
Moderne ist: Seit der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts gebe es eine Weltzeit,
verloren regionale Grenzen ihren Ausnahmestatus, sei ein ,global system’ im
Entstehen begriffen, das ,Identitidtsklassifikationen nach dem Muster ,wir und
alle anderen’* (Luhmann 1996 a, S. 222) tendenziell iiberfliissig mache. Der
Ubergang von einer stratifikatorischen zu einer in Funktionssystemen
gegliederten Gesellschaft wird anerkennend geschitzt, wihrend die damit
verbundene Reflexionskultur — ndmlich die ,Selbstbeschreibung’ des Systems
als ,human’ — als ,,iiberheblich und ungliicklich* (ebd., S. 227) abgetan wird.
Dass andererseits die funktional differenzierte Gesellschaft ihren eigenen
Anspriichen — allen voran dem der Vollinklusion ihrer Mitglieder — immer
weniger nachkommt, wird ldssig heruntergespielt: Zwar sei die Ausiibung von
Freiheit ,,stark asymmetrisiert” (ebd., S. 229); aber das sei ,,natiirlich nie anders
gewesen‘ (ebd., S. 229). Das herzzerreiBende Geschrei iiber Ausbeutung und
soziale Unterdriickung sei zwar verstidndlich, aber theoretisch wenig erhellend.
Denn wenn man ,,genau hinsieht, findet man nichts, was auszubeuten oder zu
unterdriicken wire (ebd., S. 227). Nicht anders verhalte es sich mit der
Reklamation von Menschenrechten. Sie gehorten zwar zum normativen Substrat
der Selbstbeschreibung moderner Gesellschaften, doch seien sie eben nichts
anderes als ,.enttduschungsfest gebildete Erwartungen und daher kein aus-
reichendes Instrument fiir ein Erkennen...* (Luhmann 1995 a, S. 262).

Angesichts dieser demonstrativen Coolness muss Luhmanns subjektive
Betroffenheit iiber das faktische Elend in der von ihm beschriebenen
Weltgesellschaft verwundern. Gleichsam gegen sich selbst gewandt gibt er zu
Protokoll: ,,Wer seinen Augen traut, kann es sehen, und zwar in einer
Eindriicklichkeit, an der die verfiigbaren Erkldrungen scheitern® (Luhmann
1996, S. 227). Luhmanns emphatisches Urteil iiber den miserablen Zustand der
Welt bescherte ihm zweifellos eine gute Presse, lie jedoch unthematisiert, an
welchen Kriterien sich sein Urteil bemisst. Denn sein entmoralisiertes
Theoriekonzept hat fiir die normativen Anspriiche der modernen, aufgeklirten
Gesellschaft wenig Verwendung. Dennoch lédsst die Art und Weise, wie er sein
Erschrecken iiber das Elend in der Welt mit der Sorge um den mangelnden
Erklarungswert funktionalistischer Systemtheorie verbindet, eine implizite Nor-
mativitdat hervortreten. Denn dieser inakzeptable Weltzustand geht auf Kosten
,funktionssystemspezifischer Rationalitdtschancen* (Luhmann 1995 a, S. 255).
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Formulierungen der Art, funktionale Differenzierung funktioniere ,nicht im
vorausgesetzten Sinne* (ebd., S.254), setzen offensichtlich einen Sinn voraus,
der mit dem notorischen Hinweis, es handle sich dabei nicht um ein
;humanistisches Selbstbeschreibungsprogramm’ kaum erklért, eher kaschiert
wird. Es reicht in diesem Fall auch keine autologische Begriindung zu — nach
dem Muster: der Sinn der Funktionssysteme bestehe in ithrem Funktionieren —
um sich dann mit der Versicherung, deren Autopoiesis sei derzeit noch robust
genug, um einen weltweiten Kollaps zu verhindern (vgl. ebd., S. 261), beruhigt
zuriickzulehnen. Das Aufstorende der spidten Luhmannschen Texte besteht
gerade darin, dass er angesichts der sich verschirfenden ,Primérdifferenzierung’
zwischen Inklusion und Exklusion Zusammenbriiche groBen AusmaBes nicht
mehr auszuschlielen vermag.

3.2 Cliffhanger: Der Held am Abgrund

In dem Moment jedoch, wo das Ganze zur Disposition steht, riickt die Frage
nach der Legitimation des Systems wie der Systemtheorie erneut auf die
Tagesordnung. Angesichts eines massenhaften Elends verlieren autologische
Selbstbegriindungen jegliche Uberzeugungskraft. Um den gegenwiirtigen
historischen Ort auszuloten, bleibt nur der Riickgriff auf die Geschichte der
Moderne, in der sich die Konstitutionsbedingungen funktionaler Differen-
zierungen ebenso wiederfinden wie die Voraussetzungen zukiinftiger
gesellschaftlicher Katastrophen. Einzig denjenigen, der darauf vertraut, der Sinn
des Systems erschopfe sich in ihm selbst, kann die Erfahrung moderner Barbarei
derart unvorbereitet treffen, wie es Luhmanns spite Schriften signalisieren. Sein
Erschrecken erweist sich als Konsequenz einer uneingestandenen ,,normativ-
moralischen Driickebergerei (Narr 1996, S. 252), die glaubt, sich von der
Moderne verabschieden zu konnen, weil sie nichts als ,,die Monokultur der
Vernunft“ (Luhmann 1996, S. 219) bereithalte, wihrend sie geflissentlich
tibersieht, dass der ,,Terrorismus des Besonderen nicht weniger schrecklich ist
als der des Allgemeinen (Narr 1996, S. 249). So gesehen kommt keine kritische
Ortsbestimmung der Gegenwart umhin, die Widerspriiche der Moderne nachzu-
zeichnen. Sie finden ihre aktuelle Ausdrucksform im Dual ,Inklusion/
Exklusion’, dessen begriffliche Vermittlung Luhmanns funktionalistischer
Systemtheorie scheinbar uniiberwindliche Schwierigkeiten bereitet.

Angesichts sich zuspitzender gesellschaftlicher Widerspriiche sieht sich (vor
allem der spite) Luhmann genétigt, das Verhiltnis von theoretischer Reflexion
und Kritik neu zu justieren. Entsprechend sucht er nach einer spezifischen
Systemkomponente, die einen kritischen Bezug auf das Ganze der Gesellschaft
ermoglicht, obwohl die Gesellschaft als Ganzes aufgrund ihrer funktionalen
Differenzierung doch eigentlich nicht als Einheit gedacht werden kann. Denn
die Funktionssysteme sind Luhmann zufolge durch ihre Nichtsubstituierbarkeit
charakterisiert, d.h. Funktionssysteme konnen einander nicht ersetzen, allenfalls
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gegenseitig begiinstigen oder belasten. Folglich kann ,,die funktionale Differen-
zierung ihren Exklusionsbereich nicht ordnen ..., obwohl sie sich aufgrund ihres
gesellschaftsuniversalen Selbstverstandnisses auch auf ihn erstreckt” (Luhmann
1995 a, S. 260). Woher aber sollte ein kritischer Einspruch kommen, wenn die
Funktionssysteme aufgrund ihrer funktionalistisch bornierten Rationalitdt dazu
nicht in der Lage sind? Diese paradoxe Aufgabe mutet Luhmann den
Protestbewegungen zu, die seines Erachtens dazu befdhigt seien, unter Zuhilfe-
nahme universeller Moralvorstellungen in der Form des Protests grundlegende
Systemdefizite zu thematisieren (etwa dass der gesellschaftliche Inklusions-
prozess normative Anspriiche impliziert, die ,,zwar formuliert und anerkannt
werden, aber (deren) Realisierung zu wiinschen iibrig lasst* (Luhmann 1997, S.
848 f.). Die Protestbewegungen werden also von Luhmann als ein spezifisches
Selbstverhiltnis der modernen Gesellschaft interpretiert, das im ,,Protest der
Gesellschaft (und nicht nur einzelner Akteure oder spezifischer Interessen)
gegen die Gesellschaft (ebd., S. 849) zum Ausdruck komme. Die Protest-
kommunikation setzt demnach die funktionale Differenzierung der Gesellschaft
voraus. ,Sie reagiert auf das Problem der dadurch nicht ausreichend
bearbeitbaren Realisierung universeller Moralvorstellungen, indem sie sich so
verhdlt, als sei sie aullerhalb der Gesellschaft situiert und wiirde sich von dieser
Position aus noch einmal auf die ganze Gesellschaft — gleichsam als deren
potentielles Subjekt — beziehen* (Kade 1999, S. 535). In dieser Situation wird
den Protestbewegungen eine Vermittlungsleistung aufgebiirdet, die verhindern
soll, dass das Auseinanderfallen von Inklusions- und Exklusionsprozessen die
Systemreproduktion insgesamt gefidhrdet. Damit wird das kritische Potential von
Protestbewegungen zwar in den Horizont der Systemevolution eingeschmolzen -
doch gewinnt Kritik auf diese Weise ein eigenes Gewicht.

Zweifellos trugen solche Uberlegungen dazu bei, festgefahrene Positions-
bestimmungen in der Pidagogik wieder in Fluss zu bringen. Angeregt durch den
spaten Luhmann revidierte etwa Kade gegen Ende der 90er Jahre sein Verdikt
tiber die Kritische Erziehungswissenschaft: ,LLuhmanns soziologische Theorie
erhellt, so erfahren wir, ,,dass die die emanzipatorische Pddagogik prigende
Protestform keineswegs veraltet ist.* (ebd., S. 536) Was ehedem als normativer
Uberhang, totalisierendes Programm oder Projektionsfliche utopischer
Sehnsiichte gebrandmarkt wurde, kommt — den Spuren des Meisterdenkers
Luhmann folgend — wieder zu Ehren. Protestkommunikation, heifit es nun, sei
eine der Formen, mit denen sich das Erziehungssystem interne Moglichkeiten
zur externen Beobachtung verschaffe. ,Insgesamt oszilliert die Selbst-
beschreibung des Erziehungssystems also zwischen Wissenschaftssystem und
Protestsystem. Sie kann weder ithrem Wissenschafts- noch threm Gesellschafts-
bezug entrinnen* (ebd., S. 540). System und Kritik werden also gleichsam in
einem Komplementarititsverhéltnis festgeschrieben. Dass die Kritik in diesem
Verhiltnis nur um den Preis ihrer Depotenzierung iiberleben kann, wird
allenfalls am Rande erwihnt. Baeckers Befiirchtung, dass es auf diese Weise
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dem ,System’ Gesellschaft gelingen konnte, ,,noch die stirksten Einwinde
gegen ihre Reproduktion in den Dienst ihrer Reproduktion zu stellen* (Baecker
1999, S. 40), ist zwar naheliegend, aber nicht zwingend. Anstatt einem
Komplementarititsverhiltnis das Wort zu reden, bei dem Protestbewegungen
und Gesellschaftssystem einander zuarbeiten, scheint es viel realistischer, die
Widerspriiche in den Blick zu nehmen, die die funktional differenzierte
Gesellschaft aus sich selbst hervortreibt und die sie weder ignorieren, noch
funktionalistisch integrieren kann. Eine adidquate Verhiltnisbestimmung von
System und Kritik stoft auf das Problem widerspriichlicher Vermittlung:
,Widerspruch heifit, dass gerade nicht neben die Seite der Funktion eine der
Kritik tritt, sondern die Funktionssicherung Kritik erzwingt und diese zugleich
durch die Funktion zu domestizieren oder zu paralysieren versucht® (Euler 1999
b, S. 305). Da die Funktionssicherung aber nicht durch ein bloBes Mehr an
funktionalistisch beschriankter Rationalitit sicherzustellen ist, muss sie a la
longue die Form der rationalen Selbstkritik annehmen, kurz: Gesellschafts-
theorie ist unter den aktuellen Bedingungen nur als Kritische Theorie zu haben
und Péadagogik nur als Kritische Padagogik.

Wer das nicht will, dem bleibt nichts anderes {iibrig, als widerspriichliche
Vermittlungen zum ,symbiotischen Ineinander’ umzumiinzen. In diesem Sinn
wird Tenorth nicht miide zu betonen, ,,dass nicht widerspriichliches Neben-
einander sondern symbiotisches Ineinander von Erwartungen, Strukturen und
Spannungen die Erziehungswirklichkeit* (Tenorth 1999, S. 158) charakterisiere.
Seine Abwehr von Widerspruchsbestimmungen aber bleibt letztlich rhetorisch.
An die Stelle sachhaltiger Auseinandersetzungen treten stattdessen stilisierende
Selbstbeschreibungen, die die systemtheoretische Position als aktuell,
pragmatisch, realistisch, anschlussfihig etc. ausgeben. Der Hang konstrukti-
vistisch-systemtheoretischer Pddagogen, Problemanalysen durch animierende
Appelle (und kritische Einwinde durch ungepriifte Unterstellungen) zu ersetzen,
wurde bereits ausfiihrlich thematisiert und braucht hier nicht noch einmal
aufgenommen zu werden. Bemerkenswert jedoch erscheint der Hinweis
Heinrichs, dass Tenorths Figur des ,symbiotischen Ineinander’ den subjektiven
Verblendungszusammenhang piddagogischer Praxis letztlich theoretisch
verdoppele: Um in ihrem undurchsichtigen Alltag zurecht zu kommen,
verfahren z.B. Lehrer mit den objektiven Widerspriichen ihrer Arbeitssituation
hiufig so, ,,als sei der Widerspruch nicht existent* (Heinrich 2001, S. 20).

Solche Immunisierungsstrategien schiitzen davor, sich von den Rissen und
Abgriinden im Gesellschaftssystem, die noch den spdten Luhmann umtrieben,
irritieren zu lassen. Was immer an Widerspriichlichkeiten in den Blick treten
konnte, wird abgezogen auf der Folie pragmatisch handhabbarer Paradoxien, die
eben ausgehalten werden miissen (vgl. Tenorth 1995, S. 5). Anstatt jedoch nur
fromme Selbstbescheidung, findiges Entparadoxieren oder zdhes Weiterwursteln
anzumahnen, lassen sich den spiten Schriften Luhmanns auch ganz andere
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Impulse entnehmen. Entsprechend zieht z. B. Dieter Lenzen einen viel
radikaleren Schluss aus dem irritierenden Verhiltnis von Inklusion und
Exklusion. Er stellt die Frage, ob wir uns angesichts real beobachtbarer
Entdifferenzierungsprozesse von Systemcodes nicht in einer gesellschaftlichen
Ubergangsphase befinden, in der ,die Rede von funktionaler Differenzierung
ihren Sinn verliert* (Lenzen 1999 b, S. 555).

In solchen Uberlegungen steht die gesamte Luhmannsche Systemtheorie zur
Disposition, und zwar deshalb, weil sich unter Umstidnden ein grundlegender
Wechsel der gesellschaftlichen Differenzierungsform anbahnt. Diese Annahme
sei zwar ,.eine riskante Unternehmung® (ebd., S. 554), weil mit ihr letztlich das
Ende der gegenwirtigen Gesellschaftsformation thematisiert werde. Doch
komme man realistischerweise nicht umhin, sich von der liebgewordenen
bindren Logik, mit der Luhmann die Systemcodes von funktionalen
Teilsystemen zu erfassen sucht, zu verabschieden. Welche Strategien auch
immer die moderne Gesellschaft entwickelt, um mit Exklusionsphdnomenen
umzugehen — Lenzen unterscheidet etwa Ignoranz, Restitution, Amplifikation
und Differenzierung (vgl. ebd., S. 547ff.) -, stets fithren Inklusionsversuche
durch die Erweiterung von Systemgrenzen die Entdifferenzierung von
Systemcodes im Schlepptau: ,,Wenn die funktionalen Teilsysteme ihren Code
derartig erweitern, dass — unter freilich unterschiedlichen Blickwinkeln —
praktisch alles in ihnen kommuniziert werden kann, weil Verrechtlichung,
Medikalisierung, Pidagogisierung, Verwissenschaftlichung und Asthetisierung
Prozesse sind, die die gesamten gesellschaftlichen Beziige umfassen, dann greift
die Unterscheidung von Inklusion/Exklusion nicht mehr* (ebd., S. 554). Dies
allerdings hitte eine doppelte Konsequenz, die eine systemtheoretisch orientierte
Padagogik bis ins Mark trifft: Zum einen wird offensichtlich, dass die
Systemtheorie nicht mehr in der Lage ist, mit ihrem begrenzten theoretischen
Instrumentarium die aktuellen gesellschaftlichen Umbruchprozesse zu erfassen.
Thr Anspruch, das Selbstbeschreibungsprogramm der funktional differenzierten
Gesellschaft addquat zum Ausdruck zu bringen, 1duft leer, sobald die funktional
differenzierte Gesellschaft Ubergangs- oder Auflosungsphinomene hervor-
bringt.

Damit ist der passende Moment fiir einen effektiven paddagogischen Cliffhanger
gekommen, mit dem Lenzen seine Ausfithrungen beschlief3t: ,,Der erste Satz des
Kapitels der ,Sozialen Systeme’ (Luhmann 1984, S. 30) hiefe dann: ,Die
folgenden Uberlegungen gehen davon aus, dass es soziale Systeme gab’*
(Lenzen 1999, S. 555). Mit diesen Worten préasentiert uns Lenzen den
vorweggenommenen Abgesang auf den ,Helden’ Systemtheorie. Noch aber
hingt er in der Klippe und es lassen sich etliche Folgen ausmalen, in denen er
seine (Erklarungs-)Kraft unter Beweis stellen darf — bis er wieder und wieder an
seine Grenze kommt.
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Denkbar wire jedoch noch ein anderer Schluss: Der Held setzt sich einem
fundamentalen Zweifel aus. Zweifeln — so prizisiert ein ebenso lehrreicher wie
umstrittener deutscher Totalitéitstheoretiker den Sachverhalt — meint dabei mehr
als ,.ein Riitteln an dieser oder jener vermeinten Wahrheit, auf welches ein
gehoriges Wiederverschwinden des Zweifels und eine Riickkehr zu jener
Wahrheit erfolgt, so dass am Ende die Sache genommen wird wie vorher.
Sondern es ist die bewusste Einsicht in die Unwahrheit des erscheinenden
Wissens...“ (Hegel 1964, S. 71 f.). Im kritische Riickbezug auf sich selbst lige
die Chance, dass der ,Held’ zur Besinnung kommt. Nichts anderes meint
kritische Bildung. Ihr kiirzester Name lautet: Unterbrechung.
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Quellenverweise zu Kap. 1.3

Um den Textfluss nicht zu unterbrechen, wurden bei der Wiedergabe einiger der
nachfolgenden Quellen Auslassungen nicht markiert.

1. Tenorth 1997, S. 979

2. Tenorth 1992 a, S. 130
3. Oelkers/ Tenorth, in: Oelkers/ Tenorth (Hrsg.) 1987, S. 39
4. ebd., S. 45

5. Tenorth 1997, S. 978

6. ebd., S. 980 f.

7. Tenorth 1986, S. 41

8. vgl.ebd., S. 40 f.

9. Tenorth 1992 b, S. 135
10. Tenorth 1997, S. 976
11.Tenorth 1992 a, S. 130
12.Koneffke 1993, S. 202
13.Tenorth 1992 b, S. 137
14.Luhmann 1984, S. 629
15.Luhmann 1997, S. 89
16.Luhmann 1990 a, S. 208
17.Luhmann 1981 a, S. 27
18.Luhmann 1996, S. 213
19.Luhmann 1995 a, S. 249

20.Tenorth 1992 a, S. 127
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21.ebd., S. 127
22.Tenorth 2000, S. 95
23.vgl. Bourdieu 1997
24.Tenorth 1995, S. 7
25.ebd., S. 10

26.Tenorth 1992 a, S. 130
27.ebd., S. 124

28.ebd., S. 125

29.ebd., S. 130

30.ebd., S. 130

31.ebd., S. 130
32.Tenorth 1992 b, S. 137
33.Tenorth 1995, S. 6
34.ebd., S. 7

35.Tenorth 1992 b, S. 135

36.Luhmann 1981 a, S. 134

37.Tenorth 1995, S. 11
38.ebd., S. 10

39.Euler 1999a, S. 11 f.
40.Euler 1993, S. 27

41.Adorno 1969 c, S. 171
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