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Schwerpunkt: Konstruktivismus in der Erziehungswissenschaft

Dirk Rustemeyer

Stichwort: Konstruktivismus in der
Erziehungswissenschaft

1 Einleitung

Wirklichkeit ist das Resultat, nicht das unabhingige Objekt von Beschreibungen. Be-
schreibungen werden von Beobachtern erzeugt. Wirklichkeit zu beobachten erfordert
deshalb, Beobachter zu beobachten, die Wirklichkeit beschreiben. — In diesen Annahmen
konvergieren Theorieansitze unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen, die sich
dem Programm des ,,Konstruktivismus* zurechnen.

Im folgenden (II) werden Kernthesen und Hauptvarianten konstruktivistischer Theorie-
bildung skizziert. Inwiefern diese Kernannahmen den erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs provozieren, wird in einem zweiten Schritt (II1) verdeutlicht. SchlieBlich wird (IV)
der Anspruch konstruktivistischer Positionen darauthin beobachtet, ob ihre erkennt-
nistheoretische Argumentation schliissig und ihre forschungsleitende Relevanz iiberzeu-
gend ausfillt.

2 Kernthesen konstruktivistischer Theoriebildung

Das Etikett des — gelegentlich als ,,radikal® firmierenden — Konstruktivismus bezeichnet
weniger ein kohidrentes Theoriedesign als einen interdisziplindren Diskussionszusam-
menhang, der vor allem Uberlegungen aus der Biologie der Kognition (MATURANA), der
Physik (HAKEN), der Chemie (PRIGOGINE), der Kybernetik (FOERSTER) und der Psycho-
logie (WATZLAWICK, PIAGET, GLASERSFELD) biindelt, um Prozesse der Selbstreferenz,
der Selbstorganisation und der Autopoiese zu beschreiben (vgl. DRESS/HENDRICHS/KUP-
PERS 1986; KROHN/KUPPERS 1990; KROHN/KUPPERS 1992). Diese Konzeptionen von
Selbstbeziiglichkeit und die Sprache konstruktivistischer Erkenntnistheorie finden seit ei-
nigen Jahren in soziologischen, erziehungs-, literatur-, kommunikations- und wirtschafts-
wissenschaftlichen Diskursen Resonanz (vgl. als Ubersicht GUMIN/MOHLER 1985;
SCHMIDT 1987, 1992, 1998; WATZLAWICK 1990). Traditionelle Grenzen zwischen Ein-
zelwissenschaften, aber auch zwischen Natur-, Geistes- und Sozialwissenschaften schei-
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nen damit unterlaufen werden zu konnen. Erkenntnistheoretische Fragen nach dem Ver-
héltnis von Subjekt und Objekt, den Bedingungen der Moglichkeit von Erkenntnis und
den Voraussetzungen wahrer Aussagen gewinnen unter konstruktivistischer Perspektive
eine empirische Form. Anstatt nach ,wahren® Beschreibungen einer unabhéngigen Welt
suchen Konstruktivisten demnach niitzliche Beschreibungen zur Losung konkreter Pro-
bleme. Solche VerheiBBungen eines transdisziplindren Paradigmas lassen mitunter die be-
grifflichen, methodischen und gegenstandsrelativen Differenzen zwischen Varianten kon-
struktivistischen Denkens in den Hintergrund treten. Mit heuristischer Typisierung kann
aber eine (a) biologische, eine (b) informationstheoretische, eine (c) psychologische und
eine (d) soziologische Variante des Konstruktivismus unterschieden werden. Diese Theo-
rievarianten eines aktuellen ,radikalen” Konstruktivismus sind wiederum von einem
philosophischen Konstruktivismus deutlich abzuheben, der unter dem Namen der ,,Erlan-
ger Schule® in den spéten 60er und 70er Jahren eine Protowissenschaft begriindete, mit
deren Hilfe Umgangs- und verschiedene Wissenschaftssprachen auf gemeinsame Voraus-
setzungen verniinftigen Argumentierens hin untersucht wurden. Weil er die Sprache als
das entscheidende Medium aller sinngenerativen Unterscheidungsleistungen betrachtet,
setzt es sich dieser Erlanger Konstruktivismus zum Ziel, eine gemeinsame Wissenschafts-
sprache auf der Basis einer strengen Pridikationstheorie zu entwerfen, die logischen und
ethischen Anforderungen gerecht wird, um so die Einheit theoretischer und praktischer
Vernunft zu fundieren (vgl. KAMLAH/LORENZEN 1967; LORENZEN 1974; LLORENZEN/
SCHWEMMER 1975; MITTELSTRAB 1974; GETHMANN 1979). Von dieser Art konstruktivi-
stischen Denkens ist im folgenden nicht die Rede.

(a) Mit der neurobiologischen Spielart des Konstruktivismus verbindet sich vor allem
das Forschungsprogramm Humberto MATURANAs. Um Kognition als ein biologisches
Phianomen naturwissenschaftlich zu erkldren, wird sie nicht nach dem Schema einer Dif-
ferenz von Denken und Gedachtem, sondern als erfolgreiches Handeln eines Organismus
in einer Umwelt betrachtet. Erkennen ist demnach ein Prozef, mit dem ein lebendes Sy-
stem seine Reproduktion organisiert (MATURANA 1987a, S. 91).

Was einem Beobachter wie eine Anpassung des Organismus an seine Umgebung er-
scheint, bedeutet fiir den Organismus lediglich eine determinierte Abfolge interner Zu-
standsinderungen, die keine Kenntnis oder Reprisentation der Umwelt verlangt (a.a.O.,
S. 105). Erkennen ist die welterzeugende wirksame Handlungsweise eines Organismus
zur Reproduktion seines Lebens (vgl. MATURANA/VARELA 1987, S. 36). Ein sich selbst
erzeugender Lebenszusammenhang heif3t autopoietisch (vgl. a.a.0., S. 50). Leben und Er-
kennen sind autopoietische Prozesse. Solche Prozesse sind operational geschlossen, weil
sie aus rekursiv-dynamischen Strukturen aufgebaut werden, deren Funktionsweise durch
die Umwelt nicht determiniert ist. Allerdings operiert jedes Lebewesen in einem Milieu,
auf das es im Rahmen seiner Resonanzfihigkeiten reagiert. Dieses Milieu 19st Per-
turbationen im System aus, es legt aber nicht fest, wie das System im Rahmen seiner
Strukturen solche Storungen seiner Regulationsparameter verarbeitet. Solange die Auto-
poiese des Lebens nicht abreiflt, beschreibt ein Beobachter dieses Verhiltnis von System
und Milieu als vertréaglich.

Strukturdynamische Interaktionen zwischen System und Milieu bilden strukturelle
Kopplungen (vgl. a.a.0., S. 105f, 110, 145ff.). Die Beschreibung struktureller Kopplun-
gen und die Einheit von System und Umwelt ist immer ein Beobachterkonstrukt, nicht die
Abbildung der Wirklichkeit des beobachteten Systems. Ein Beobachter beschreibt unzu-
gingliche interne Relationen eines Lebewesens als Verhalten. Die gelingende Autopoiese
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iiber einen gewissen Zeitraum hinweg erscheint diesem Beobachter als Lernen des Orga-
nismus, das heifit als erfolgreiche Regulation interner Strukturen im Verhéltnis zu Pertur-
bationen. Leben, Erkennen und Lernen koinzidieren (vgl. a.a.0., S. 186ff.).

Rekursive Interaktionen, also koordinierte Regulationen wechselseitiger Perturbationen
zwischen zwei oder mehr Lebewesen beschreibt ein Beobachter als Koevolution dieser Or-
ganismen. Koevolution fiihrt zu dem Phénomen der Sozialitit als einer besonderen Struktur
kommunikativer Verhaltensregulationen (vgl. a.a.O., S. 196, 209f.; MATURANA 1987b).
Menschliche Sozialitit zeichnet sich durch die Verfiigbarkeit iiber das Medium der Sprache
aus, mit dessen Hilfe die Komponenten des sozialen Systems die Einheit des Systems sym-
bolisieren. Sprache schafft neue Beobachtungsvarianten fiir Organismen, die unter anderem
wissenschaftliche Beschreibungen des Lebensprozesses ermoglichen, als deren Resultat sie
sich beschreiben (vgl. MATURANA/VARELA 1987, S. 216f.). Beschreibt ein Beobachter die
kommunikativen Interaktionen zwischen Organismen so, als ob die Bedeutung, die er ihnen
zuschreibt, diese Interaktionen selbst bestimmen wiirde, liefert er eine semantische Be-
schreibung. Sprache ertffnet die Moglichkeit von BewuBtsein, indem sie die Unterschei-
dung von Selbst und Anderem anbietet und damit den Beobachter als eine Instanz erzeugt,
der sprachliche Unterscheidungen unterscheiden kann. Bewufltsein, Ich und Selbst entstehen
als Produkte sprachlicher Operationen (vgl. a.a.0., S. 240, 2491f., 252). BewuBtsein oder
Geist als Resultate sprachbasierter menschlicher Kommunikation erscheinen dem Beob-
achter als rekursives Netzwerk struktureller Kopplungen operativ geschlossener autopoieti-
scher Organismen, das iiber Zeit als Kultur oder Geschichte beschrieben werden kann.

Sprachliche Kommunikation setzt bei den beteiligten Organismen jedoch keine ge-
meinsamen Reprisentationen und kein Verstehen des Gemeinten voraus, sondern nur die
erfolgreiche Kopplung von Handlungen, deren interne Verarbeitung von der strukturellen
Ontogenese der Beteiligten abhingt (vgl. MATURANA 1985, S. 57f.). Die Disposition zu
solchen rekursiven Kopplungen bezeichnet MATURANA als Liebe. Der Biologe wird zum
Ethiker, wenn er aus dieser Disposition den Imperativ ableitet, die Beschreibungen der
anderen Beobachter als ebenso giiltig wie die eigenen zu akzeptieren (vgl. a.a.0., S. 30f.;
MATURANA 1987a, S. 117). Unterschiedliche Beschreibungen innerhalb dieses sprachli-
chen Bereichs sind Variationen einer gemeinsamen Welt, wenngleich sie differente Wirk-
lichkeiten generieren. Als Variationen einer gemeinsamen Welt unterscheiden sie sich je-
doch von einer nichtsprachlichen Struktur biologischer autopoietischer Prozesse, deren
Unzuginglichkeit und operationale Geschlossenheit wiederum nur in der Beschreibung
sprachverwendender Beobachter existieren. Die scharfe Pointe einer unzuginglichen
Wirklichkeit wird insofern differenziert. Der biologisch instrumentierte Beobachter kon-
struiert im Raum semantischer Beschreibungen seiner intersubjektiven Welt eine nicht
sprachliche Wirklichkeit, die er als Bedingung der Moglichkeit sprachlicher Kommuni-
kation beschreibt, die ihrerseits Voraussetzung der Konstruktion einer nichtsprachlichen
Wirklichkeit ist (vgl. MATURANA 1985, S. 29f.).

Neurobiologische Erkldrungen von Kognition reformulieren damit philosophisch-
erkenntnistheoretische Beschreibungen, aber sie konnen ihren eigenen Pramissen zufolge
kaum den Anspruch erheben, die iiberlegene oder gar die einzig mogliche Beschreibung
zu sein (dagegen MATURANA 1985, S. 33). Wollten sie dies behaupten, ndhmen sie einen
privilegierten Wirklichkeitsbezug in Anspruch, den sie anderen Erkenntniskonzeptionen
gerade vorwerfen (vgl. auch JANICH 1992).

Da MATURANAs Begriff der Sozialitit Menschen als konstituierende Elemente sozialer
Systeme behandelt, spricht er letzteren die Eigenschaft der Autopoiese ab (vgl. MATU-
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RANA 1990, S. 31ff., 37ff.; anders dagegen LUHMANN, vgl. (d)). Beobachter sind dem-
nach Menschen, die innerhalb sprachlich praformierter Beschreibungstraditionen operie-
ren. Fiir diese Beobachter stellt sich das Problem radikal anderer Beschreibungen nicht,
denn sie bewohnen immer schon eine gemeinsame kulturelle Welt, die immer neue Be-
schreibungen ihrer selbst freisetzt (vgl. MATURANA 1990, S. 108ff.). Der Biologe MATU-
RANA macht an dieser Stelle seiner Epistemologie von quasi hermeneutischen Voraus-
setzungen Gebrauch, die znsammen mit der Vorstellung einer unendlich Beschreibungen
ihrer selbst erzeugenden Struktur des Lebens sogar lebensphilosophische Konturen ge-
winnen. Das In-der-Sprache-sein der Beobachter erinnert an Uberlegungen HEIDEGGERs zur
sprachlichen Erschlossenheit von Welt, die in Verbindung mit der Behauptung einer bio-
logischen Fundierung aller kognitiven und semantischen Strukturen eine romantisch-
naturphilosophische Vorstellung der genetischen Einheit von Natur und Geist evoziert.
Diese argumentative Konstellation verweist auf Theoriedispositionen innerhalb des Deut-
schen Idealismus zuriick, zu denen sich beispielsweise SCHELLING in der Auseinanderset-
zung mit KANTs Erkenntniskritik getrieben sah, ohne daB solche Beziige konstruktivi-
stisch expliziert wiirden (vgl. auch KOCK 1990; s.u. IV).

Trotz seiner Kritik an MATURANAS Gleichsetzung von Kognition und Leben hilt auch
ROTH an dieser epistemologischen Figuration fest. Zwar insistiert er auf einer Differenz
autopoietischer Lebens- und hirnphysiologischer Kognitionsprozesse, weil neuronale
Verkniipfungen ihre Elemente nicht im strengen Sinne reproduzieren. Gerade dadurch
entwickelt das Gehirn neue Mdglichkeiten internen Strukturaufbaus, die eine eigene Welt
von Beschreibungen erzeugen (vgl. ROTH 1987a). Aber diese Konstruktion einer kogniti-
ven Welt bleibt fiir ROTH von einer kognitiv unzugénglichen ,,realen® materiellen Welt
abhidngig (vgl. ROTH 1987a, S. 238f.; ROTH 1992, S. 317ff.). Einer wahrnehmungstran-
szendenten Wirklichkeit steht eine phinomenale, konstruierte Wirklichkeit gegeniiber, in
der das materielle Gehirn als deren biologische Voraussetzung nicht enthalten ist. Aller-
dings bendtigen wir, so ROTH, im Rahmen unserer Wirklichkeit die begriffliche Unter-
scheidung dieser Wirklichkeit von einer ,,Realitéit, um ein konsistentes biologisches Mo-
dell des Erkennens entwerfen zu konnen. In diesem Modell werden Annahmen iiber die
Struktur einer doch als unzugénglich konstruierten Realitit getroffen, um die Kohirenz
der Wahrnehmungswelt plausibel zu machen, ohne fiir diese Annahmen eine ontologi-
sche Entsprechung zu dieser Realitdt zu unterstellen. Mit diesem doppelten Wirklich-
keitsbegriff legitimiert ROTH die biologische Beschreibung von Erkenntnis, indem er ihre
Voraussetzungen ,konstruktivistisch® postuliert. Die Pointe dieser Variante des Kon-
struktivismus besteht in der Reformulierung des KANTischen Dings-an-sich als einer
niitzlichen Pramisse biologischer Kognitionstheorie, die doch ontologisch nicht ernst ge-
nommen werden soll. Sie supponiert allerdings genau das, was ein konsequent gedachtes
konstruktivistisches Argument bestreiten miiite: Realitiit als das Andere aller Beschrei-
bungen (vgl. auch ROS 1994; WENDEL 1994),

(b) Kybernetische Varianten des Konstruktivismus setzen an dem Problem der Be-
schreibung regulativer Strukturen und rekursiver Mechanismen an. Von einer Steuerungs-
und Kommunikationswissenschaft im Blick auf Lebewesen und Maschinen (WIENER
1965) tiber eine Theorie der Organisation, Determinierung und Reproduktion energetisch
offener und informationell geschlossener maschinaler Relationszusammenhénge (ASHBY
1974) entwickelt eine konstruktivistische Kybernetik sich zu einer Theorie informations-
generativer Unterscheidungsordnungen, in der biologische, mathematische und logische
Beschreibungen zusammenfinden. Komplexe Rekursionszusammenhinge unterschiedli-
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cher Art operieren demnach mit Unterscheidungen, die wiederum zu operativen Unter-
scheidungen fiihren und so Gleichgewichtsprozesse regulieren, wobei kein Teil des Sy-
stems die Kontrolle iiber die anderen Teile besitzt (vgl. BATESON 1985, S. 407ff.). Weil
zwischen materiellen und geistigen Strukturen dabei prinzipielle Unterschiede nicht be-
stehen sollen, ist die Grenze zwischen empirischer Forschung und einer spekulativen Ex-
pansion kybernetischer Theoreme zu einer neuen Theorie des Ganzen pords. So expan-
diert die kybernetische Informationstheorie bei BATESON zu einer planetarisch ausgrei-
fenden Okologie des Geistes, die den Begriff Gottes neu formuliert (vgl. a.a.0., S. 593).

Natiirliche, kulturelle und soziale Ordnungen vernetzen sich in diesem Modell zu re-
kursiven, subsystemisch verschachtelten Strukturen. Selbstbeziiglichkeit gilt kyberneti-
schen Konstruktivisten nicht als zu vermeidendes Paradox, sondern als produktive Struk-
tar, die zu autologischen Rechnungsmodellen fiihrt, in denen die Ergebnisse einer Ope-
ration die Voraussetzung der folgenden Operation bilden (vgl. FOERSTER 1985a; 1985b;
1987; 1993). Unterscheidungs- und Bezeichnungsoperationen lassen sich als Formkalkiile
beschreiben, deren Relationsgesetze unabhéngig von mathematischen, physikalischen,
linguistischen oder biologischen Objektbereichen sind. Aus kontingenten Unterschei-
dungsoperationen eines Beobachters entstehen Formuniversen mit nichtkontingenter
Struktur. Deshalb liegt die Versuchung nahe, einen internen Zusammenhang zwischen
Formlogik und Metaphysik herzustellen, indem Formgesetze, die bei der Beschreibung
unterschiedlicher Phinomene Verwendung finden, mit der Fundamentalstruktur mogli-
cher Welt-Ordnungen gleichgesetzt werden (vgl. SPENCER BROWN 1969). Durch die An-
wendung einer Unterscheidungsoperation auf sich selbst entsteht ein logischer Bereich
zweiter Ordnung. Als Theorie autologischer Strukturen und rekursiver Operationen liefert
die Kybernetik den Rahmen fiir eine konstruktivistische Epistemologie, indem sie den Er-
werb von Wissen als ProzeB der Errechnung stabiler ,,Eigenwerte* beschreibt (FOERSTER
1993, S. 50ff.). Organismen konstruieren iiber solche rekursiven Operationen eine relativ
stabile Welt aus qualitativ neutralen und nur quantitativ variablen Nervenimpulsen. Ge-
genstinde gehoren ebenso zu diesen Eigenwerten wie andere Menschen. Sozialitit er-
scheint aus kybernetischer Perspektive als wechselseitige Errechnung von Ich und Du.
Zwar verspricht dieses Modell die Aufhebung der Differenz zwischen Natur- und Gei-
steswissenschaften, aber dafiir abstrahiert es von den qualitative Differenzen zwischen
Nervenreizen und phdnomenaler Welt. Wahrnehmungsstrukturen beispielsweise lassen sich
kaum iiber eine Beschreibung der Arbeitsweise von Zellen oder als Eigenwerterrechnung in
einem logischen Kalkiil hinreichend verstindlich machen. Derartige qualitative Differen-
zen bringen konstruktivistische Beschreibungen tendenziell zum Verschwinden, wobei
sie diese Entdifferenzierungseffekte nicht als Problem, sondern als Losung eines ver-
meintlichen Problems betrachten.

(c) PIAGETs Forschungen zur Ontogenese des Denkens bilden den Hintergrund fiir eine
psychologische Variante des Konstruktivismus. PIAGET versteht das Erkennen nicht als
Abbilden, sondern als erfolgreiches Einwirken auf die Wirklichkeit. Damit verleiht er den
KANTischen Verstandeskategorien eine empirisch-genetische und mathematische Fas-
sung. Im Zuge seiner Interaktionen mit der Umwelt baut der Organismus Verhaltens-
strukturen auf, die sich als logisch-mathematische Strukturen darstellen lassen und die
sich im Sinne einer Transformationsordnung stufenweise auseinander entwickeln. Indem
neue Erfahrungen einerseits an bestehende Strukturen assimiliert und diese Strukturen
andererseits in Akkomodationsprozessen transformiert werden, entsteht ein selbstregula-
tives Gleichgewicht kohirenter Denkoperationen.
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Weil das Denken einer mathematischen Struktur gehorcht, ist die mit seiner Hilfe or-
ganisierte Wirklichkeit mathematisierbar. Kognitive Strukturen erweitern so die selbstre-
gulatorische Beziehung eines Organismus zu seiner Umwelt, deren Realitit PIAGET nicht
leugnet, ohne die Erkldrbarkeit ihrer Strukturen an sich zu unterstelien (vgl. PIAGET 1973;
1980; 1983; auch ENGELS 1989, S. 247ff.). GLASERSFELD hat diese Ergebnisse PIAGETs
vor allem im Rahmen psycholinguistischer Forschungen aufgenommen und ihnen eine
,radikal-konstruktivistische* Interpretation verliechen (vgl. GLASERSFELD 1987a). Auf-
grund eines in seinen Augen unscharfen Wirklichkeitsbegriffs werde PIAGET ndmlich
leicht so miBverstanden, daB er eine vom erkennenden Organismus unabhéingige Wirk-
lichkeit unterstelle, mit der dieser interagiere. Diese Ambivalenz will er ,radikal* kon-
struktivistisch auflgsen. In Wahrnehmungsprozessen bauen sich demnach interne invari-
ante Erfahrungsstrukturen auf, die keiner unabhéngigen Wirklichkeit korrespondieren,
sondern erfolgreiche Interaktionen des Organismus mit der Umwelt ermdglichen. ,,Viabili-
tit* — oder Brauchbarkeit — von Wissen tritt an die Stelle einer wahren Beschreibung. Durch
wiederholt erfolgreiches Handeln mit anderen entsteht eine stabile intersubjektive Wellt,
die ,,Objektivitit” begriindet (vgl. GLASERSFELD 1985).

Dabei wird die Existenz einer Wirklichkeit aber trotz ihres Konstruktcharakters kei-
neswegs geleugnet. Ohne sie wire der Begriff der Viabilitéit auch schwer verstédndlich, da
er fiir GLASERSFELD negative Bedingungen moglicher Konstruktionen bezeichnet, die
selbst nicht ginzlich subjektive Konstruktionen sein konnen. Andernfalls wiirden Kon-
struktionen nur wegen mangelnder Kohérenz an sich selbst scheitern — eine Konsequenz,
die auf kurzem Wege zum Idealismus fiihrt. Der Glaube an diese Wirklichkeit ist sogar
notwendiges Resultat unserer kohirenten Wirklichkeitskonstruktion, und er ist solange
harmlos, wie wir uns bewuBt sind, daB unser rational demonstrierbares Wissen von dieser
Wirklichkeit eine bloBe Konstruktion darstellt (vgl. RICHARDS/GLASERSFELD 1987, S.
216ff.). GLASERSFELD arbeitet wie auch MATURANA und ROTH mit einem ambivalenten
Wirklichkeitsbegriff, der eine konstruierte Wirklichkeit auf eine als kognitiv unzugéing-
lich konstruierte, aber argumentativ in Anspruch genommene Wirklichkeit bezieht. Diese
Figur erinnert stark an KANTs Unterscheidung von Erscheinung und Ding-an-sich. Schon
deshalb irritiert die Distanzierung von ,,der abendldndischen Erkenntnistheorie, der die
Hunsinnige [.] Annahme* zugeschrieben wird, das zu Erkennende existiere immer schon
vor aller Erkenntnis (GLASERSFELD 1987b, S. 411).

Zugleich entdeckt GLASERSFELD aber in dieser philosophischen Tradition eine Reihe
von Positionen, die er als Vorlidufer konstruktivistischen Denkens begriiit. Anders als MA-
TURANA glaubt er nicht an die Moglichkeit einer moralphilosophischen Ausweitung kon-
struktivistischen Denkens, wie es nicht zuletzt die Parallele zu KANT nahelegen konnte, da
er Wissen grundsitzlich an die Konstruktionsleistungen einzelner Beobachter koppelt und
deshalb eine gemeinsame Konstruktion bezweifelt. Auch die Gesellschaft betrachtet er als
Gesamtheit von Einzelnen (vgl. GLASERSFELD 1996, S. 335ff.; auch RUSCH/SCHMIDT
1995). Hier wird sozial- und moraltheoretisch darauf verzichtet, die Ambivalenz des kon-
struktivistischen Wirklichkeitsbegriff nach KANTischem Vorbild offensiv fiir eine Theo-
rie der Freiheit oder der kontrafaktischen Unterstellungen auszunutzen. Fragen nach der
Konvergenz egologischer Weltbeschreibungen oder der Kompatibilitidt konfligierender
Konstruktionen, wie sie die philosophische Tradition beschiftigen, werden weitgehend
abgeblendet. Der methodologische Individualismus und die Insistenz auf der Jemeinigkeit
von Konstruktionen der Wirklichkeit kontrastiert dabei eigentiimlich mit der Faszination
fiir PIAGETs neokantianische Untersuchungen der Genealogie universaler logischer For-
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men, die als Formen gerade die Gemeinsamkeit einer konstruierten Welt hervorheben und
insofern einen starken Begriff perspektivischer Wirklichkeitskonstruktion konterkarieren.
Eben diese universale logische Struktur der Denkoperationen begriindet auch Kants
Theorie moralischer Urteilsbildung und motiviert neuere diskurstheoretische Ansétze zur
Entfaltung einer Theorie der Gerechtigkeit (vgl. z. B. HABERMAS 1983; 1992). Solchen
verzweigten Debatten, die auf die grundlegenden begrifflichen Unterscheidungen und ar-
gumentationsstrategischen AnschluBmoglichkeiten einer Theorie des Denkens, Wahr-
nehmens und Urteilens im Anschlul an KANT und PIAGET oder KOHLBERG (vgl. KOHL-
BERG 1996) verweisen, folgt GLASERSFELD allerdings nicht.

(d) LUHMANNSs Theorie sozialer Systeme bildet im Feld der Soziologie den woh! elabo-
riertesten Vorschlag, Kernannahmen konstruktivistischen Denkens in ein kohédrentes Theo-
riekonzept zu libersetzen. Zwar geht auch LUHMANN davon aus, dafl Erkenntnis stets be-
obachterrelativ und nur deshalb moglich ist, weil Beobachter operativ geschlossen agie-
ren. Aber er hilt den konstruktivistischen Schritt, das traditionelle Subjekt der Erkenntnis
nun als ein biologisches oder physikalisches Objekt zu beschreiben, fiir nicht hinreichend,
da diese Beschreibung die Frage nach der Mdglichkeit der Abkopplung des erkennenden
Systems iiberspringt und insofern den klassischen Fassungen des Erkenntnisproblems
verwandt bleibt (vgl. LUHMANN 1988, S. 9f.). Damit reagiert LUHMANN auf die Ambiva-
lenzen im konstruktivistischen Realitdtsbegriff und die Schwierigkeit, das Verhiltnis
biologischer und kognitiver Strukturen zu bestimmen. Sein Vorschlag, die Unterschei-
dung von System und Umwelt als Leitdifferenz der Theoriekonstruktion zu benutzen,
fiithrt dazu, Erkenntnis als eine beobachterrelative empirische Operation zu behandeln, die
nicht darauf angewiesen ist, ihre Moglichkeitsbedingungen in einer transzendenten Sphi-
re oder einem nur introspektiv zuginglichen BewuBtsein zu verankern. Auch ohne Gott
und das Subjekt existiert die Wirklichkeit (vgl. LUHMANN 1990, S. 15, 31{f.).

Die Wirklichkeit, fiir die sich die Systemtheorie vorrangig interessiert, ist allerdings
eine sinnhaft strukturierte und kommunikativ formierte Wirklichkeit, nicht eine materiell-
biologische Fundamentalstruktur, die noch immer ein transzendentes Erkldrungsschema
fiir kognitive Strukturen anbietet. Systeme — Beobachter — konstituieren eine Differenz zu
ihrer Umwelt, indem sie Operationen der Unterscheidung und Bezeichnung durchfiihren,
die sich rekursiv auf sich selbst beziehen kénnen und dabei zu wiederverwendbaren Re-
sultaten gelangen, ohne daf diese Unterscheidungen und Bezeichnungen Umweltkorre-
late besitzen (vgl. mit Bezug auf SPENCER BROWN und FOERSTER: LUHMANN1990, S.
38ff.). Rekursive Strukturbildungen konstituieren Erwartungen des Systems, die mogliche
Perturbationsspektren festlegen und interne Kriterien fiir die Viabilitit moglicher Opera-
tionen ausbilden.

Beobachtungen bestimmen mithin, als was — und als was nicht — eine existierende
Wirklichkeit fiir ein System vorkommt. Sie sind sein Realitdtsdquivalent. Eine aus kon-
tingenten Anlidssen entstehende Strukturbildung iiber selektive Bestimmungsleistungen tritt
an die Stelle kantischer oder neokantianischer Kategorien. Die Form von Unterscheidung
und Bezeichnung 16st als empirische Operation die transzendentaltheoretische Frage nach
nichtkontingenten Bedingungen der Moglichkeit von Wirklichkeit ab. Erkennen ist onto-
logisch grundlos, aber die Einschrinkung einer kontingenten Unterscheidung/Bezeich-
nung erdffnet zugleich Moglichkeiten unwahrscheinlicher und informationsreicher An-
schlufSbeobachtungen. Beobachtungen in diesem Sinne fiihren Zellen und Organismen
ebenso durch wie BewuBtseine, Familien, Unternehmen oder Wissenschaftssysteme.
LUHMANN konzentriert seine Theorieanstrengungen auf soziale Systeme, die wie Be-
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wuBtseinssysteme Sinn in Anspruch nehmen, aber kommunikationsbasiert operieren. Sie
sind autopoietisch, weil sie die Elemente — Kommunikationen — erzeugen, aus denen sie
aufgebaut sind. An Kommunikation ist BewuBtsein sprachvermittelt beteiligt, aber Kom-
munikation ist auf BewuBtsein so wenig reduzierbar wie Bewufitsein auf Leben. Kom-
munikation, nicht der Mensch, ist der Grundbegriff systemtheoretischer Gesellschaftsbe-
schreibung und Medium autopoietischer Strukturbildung. Damit biegt LUHMANN aus ei-
ner soziologischen Tradition ab, die sich vorrangig fiir Handeln, soziale Integration und
subjektive Orientierungen interessiert (vgl. dagegen mit der Insistenz auf dem analyti-
schen Status von Systemen und der Bedeutung von Individuen auf konstruktivistischer
Grundlage: HEJL 1982; 1985; 1990; 1992).

Kommunikation und BewuBtsein nehmen Sinn in Anspruch. Sinn fungiert als das Me-
dium, in dem Beobachter Unterscheidungen und Bezeichnungen vornehmen, die vor dem
Horizont des Moglichen bestimmte Selektionen durchfiihren und Bestimmtheiten erzeu-
gen. Sinn und Welt sind korrelative Begriffe, indem sie das Und-so-weiter aller Bestim-
mungen und die Einheit der Unterscheidungsdifferenzen ebenso bezeichnen wie die Un-
vermeidlichkeit sinnhafter Bestimmungen und die Reproduktion neuer Bestimmungsop-
tionen. Soziale Systeme ziehen somit Sinngrenzen in die Welt, die sie zum Aufbau un-
wahrscheinlicher Bestimmungsleistungen nutzen (vgl. vor allem LUHMANN 1984; 1997a).
Evolutionér entstehen so komplexe, funktional differenzierte Gesellschaften, die in sich
fiireinander intransparente Systeme ausdifferenzieren. Ohne Zentrum und ohne Einheit
erscheint die Gesellschaft als pulsierendes Kommunikationsgeschehen nur in den per-
spektivischen Beschreibungen ihrer Teilsysteme, zu denen auch das Wissenschaftssystem
gehort. Die Systemtheorie will innerhalb des Wissenschaftssystems die addquate Be-
schreibung dieser polyzentrischen Gesellschaft mit konstruktivistischen Theoriemitteln
liefern. Dieser Anspruch kann aber ebenso wie die Behauptung, dal Beobachter andere
Beobachter darauf hin beobachten konnen, was diese beobachten und nicht beobachten,
nur aufrechterhalten werden, wenn eine gemeinsame Struktur des Sinns — und damit der
Welt — fiir die beteiligten sozialen und psychischen Systeme in Anspruch genommen
wird. Analog zu der Ambivalenz im konstruktivistischen Wirklichkeitsbegriff greift auch
die Systemtheorie ungeachtet ihrer These der operationalen Geschlossenheit aller Beob-
achter auf die hermeneutische Unterstellung eines gemeinsamen Sinns zuriick, in dem alle
systemischen Grenzziehungen nur Formbildungen eines gemeinsamen Mediums darstel-
len und deshalb fiir einen Beobachter in ihrer Bestimmtheit beobachtbar bleiben.

In ithrem Universalititsanspruch und in ihrer metaphysikisomorphen Begriffsstrategie
(vgl. LUHMANN 1984, S. 145f.) wahrt die Systemtheorie philosophische Ziige (vgl.
RUSTEMEYER 1999). Sie sucht methodisch keinen so engen Kontakt zur empirischen
Welt wie ein Sozialkonstruktivismus, der sich mit ethnographischer Sensibilitit fiir die
konkrete Produktion sozialer Wirklichkeit durch kontextuell situierte Akteure bemiiht und
fiir diese empirische Differenzierung einen Verzicht auf Universaltheorie in Kauf nimmit.
Besonders im Feld der empirischen Wissenschaftsforschung hat dieser Ansatz zur Er-
schiitterung eher philosophisch motivierter Erkenntnistheorien beigetragen, lange bevor
entsprechende Untersuchungen konstruktivistisch etikettiert waren (vgl. FLECK 1993; KUHN
1967, FEYERABEND 1979). Sie demonstrieren den sozialen ProzeB der Erzeugung von
Tatsachen, Objektivitdten und Plausibilititen, die sich zu relativ kohéirenten Weltbildern
und Paradigmen verdichten konnen. Konstruktionsleistungen griinden in sozialen Prakti-
ken, habituellen Dispositionen, situativen Handlungslogiken, kulturellen Mustern, in-
stitutionellen Strukturen und apparativen Voraussetzungen. Deshalb weisen entsprechen-
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de Forschungen zwar grundsitzliche Parallelen mit biologischen und kybernetischen Va-
rianten konstruktivistischer Epistemologie auf, weil sie Tatsachen und Wirklichkeit als
Resultat praktischen Verhaltens sozialer Akteure beschreiben, aber der Riickgriff auf neu-
ronale oder logische Rekursionen liefert hier keinen Aufschluf iiber konkrete Prozeduren
der Sinn- und Tatsachenbildung. Im Kontrast zu allgemeinen konstruktivistischen Thesen
iiber operative SchlieBung und interne Realititskonstrukte heben empirische wissensso-
ziologische Studien die Relevanz qualitativer Differenzierungen und kontextsensibler De-
skriptionen hervor (vgl. KNORR-CETINA 1989; 1991; HASSE/KRUCKEN/WEINGART 1994).

3 Konstruktivismus im erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Die Rezeption konstruktivistischer Theorien im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
bietet noch immer ein relativ diffuses Bild (vgl. schon GERSTENMAIER/MANDL 1995). Sie
konzentriert sich schwerpunktméBig auf den Bereich von Lerntheorie und Didaktik einer-
seits und den Bereich bildungssoziologischer Problemstellungen im Anschluf an die Sy-
stemtheorie LUHMANNS andererseits.

Zumindest auf den ersten Blick steckt in den Kernannahmen des Konstruktivismus ei-
ne Provokation fiir erziechungswissenschaftliche Denkweisen. Das Subjekt erscheint nicht
als autonome und freie Instanz, sondern als eine Konstruktion, die sich sprachlich ver-
mittelten Unterscheidungsoperationen verdankt. Eine Ubertragung von Wissen zwischen
Lernenden und Lehrenden ist ausgeschlossen. Alles Wissen ist eine perspektivische Ei-
genkonstruktion. Lernen heiflit unweigerlich Selberlernen, und der Lehrende weif3 nicht,
was in den operational geschlossenen Gehirnen der Lernenden vor sich geht. Bildungs-
prozesse lassen sich als autopoietische Prozesse interner, ateleologischer Eigendifferen-
zierung beschreiben, die kaum Hoffnungen auf Emanzipation wecken. Das Ausbildungs-
system ist ein Teilsystem der Gesellschaft, das sich weder politisch noch wirtschaftlich
steuern 148t und interne Programme fiir den Gebrauch seiner Unterscheidungsleistungen
einsetzt. Wissensbestinde sind nur noch instrumentell aufgrund ihrer spezifischen Niitz-
lichkeit zu legitimieren.

MaBstibe einer verbindlichen Kanonisierung von Lerninhalten scheinen ebenso wie
verbindliche Standards zur konsensuellen Regulierung konkurrierender Beschreibungen
zwischen Lernenden und Lehrenden ausgeschlossen, wenn Lernende selbst festlegen, was
sie fiir ihre Autopoiese gebrauchen konnen. Reproduktive Kompetenzen miissen durch
konstruktive ersetzt werden. Eine groftmogliche Vielfalt didaktischer Methoden, die in-
dividuelle Lernformen phantasievoll stimulieren, ist wiinschenswert, wenngleich keine Me-
thode existiert, die erfolgreich autopoietisch gesteuerte Lernprozesse organisieren konnte.
Lernen heifit lediglich, neue, viable Beschreibungen der Welt zu erwerben. Motivation
durch praktische Erfolge ist der Motivation durch duBerliche Leistungsanreize vorzuzie-
hen. Lernerfolge hingen von anregungsreichen Lernumgebungen ab, die die Eigenkon-
struktionen der Lernenden anspornen. Anregungen erfolgen am besten durch lebensnahe,
ganzheitliche Problemstellungen, die an Erfahrungen und Interessen der Lernenden an-
kniipfen und auch emotionale Lernpotentiale ansprechen, so da Lernen als aktiver Pro-
zef} in kollektiven Beziigen moglich wird (vgl. GLASERSFELD 1987a, S. 131ff., 275ff; 1996,
S. 284ff.; DUBS 1995, S. 890f.). Es driingt sich der Eindruck auf, da ein solcher Idealtypus
konstruktivistischen Lernens iiberall besser stattfinden konnte als im Kontext der schuli-
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schen Institution, deren schwerfillige Organisation, Lehrpersonal und Sachanforderungen
freie Autopoiesen eher behindern.

Auf den zweiten Blick préisentieren sich konstruktivistische Thesen in ihren praktischen
Empfehlungen jedoch weit weniger radikal. Weder bestreiten sie die Bedeutung von Ler-
numwelten fiir operational geschlossene Gehirne noch die Relevanz sozialer Erfahrungen,
die Bedeutung kommunikativer Prozesse fiir Lernvorgéinge oder die Installierung spezieller
schulischer Lernkontexte. Deshalb iiberrascht es nicht, wenn didaktische Rezeptionen kon-
struktivistischer Thesen breite Gemeinsamkeiten mit anderen Didaktikkonzeptionen aufwei-
sen und in ihrer praktischen Umsetzung wenig radikal ausfallen (vgl. grundlegend TERHART
1999). Allenfalls ist hier eine besondere Sympathie gegeniiber neuen elektronischen Medien
anzutreffen. Dafiir klammern konstruktivistische Positionen jedoch pragmatische Fragen
nach der konkreten Planung und Organisation erfolgreicher Lernprozesse, nach Auswahlge-
sichtspunkten der sachlichen Komponenten anregender Lernumgebungen, der skalierenden
Qualifizierung von Wissen als nicht nur ,,anderer* Beschreibungen oder nach sozial kondi-
tionierten Differenzen in Lernpopulationen weitgehend aus.

Der hohe philosophische Anspruch des ,,radikalen* Konstruktivismus geht mit prakti-
schen Leerstellen auf der Ebene der Umsetzung in pidagogischen Kontexten einher. Sei-
ne Forderungen bleiben weitgehend formal. Theoriegeschichtlich fallen bei aller Kritik
der Tradition Parallelen zu reformpadagogischen Idealen auf, die allerdings in einer mo-
dernen Terminologie wiederkehren. Politisch und professionsstrategisch programmiert
eine ,,radikal* konstruktivistische Thesenfithrung aber Legitimationsschwierigkeiten péd-
agogischen Handelns, weil Lernen tendenziell als nicht von auflen steuerbar und von be-
liebigen Inhalten stimulierbar présentiert wird.

Neben didaktiktheoretischen Rezeptionen hat vor allem die Systemtheorie LUHMANNS
Resonanzen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs ausgelost (vgl. als Uberblick
OELKERS/TENORTH 1987; LUHMANN/SCHORR 1982a; LUHMANN/SCHORR 1986; LUHMANN/
SCHORR 1990; LUHMANN/SCHORR 1992; LENZEN/LUHMANN 1997). Provozierend wirkte
hier vor allem die These, das Erziehungssystem leide unter Reflexionsproblemen, die aus
der programmatischen Ablehnung seiner unvermeidlichen Funktionen resultiere (LUH-
MANN/SCHORR 1979; LUHMANN/SCHORR 1988). Unter diesem Gesichtspunkt attestiert die
Systemtheorie der Padagogik ein ungliickliches, weil falsches (Selbst-)BewuBtsein. Durch
eine angemessene Neubeschreibung ihrer selbst konnte sie demnach ein unkomplizierte-
res Verhdltnis zur Praxis des Erziehungshandelns gewinnen. Dazu miifite sie sich aller-
dings von liebgewordenen Bestinden einer alteuropdischen Anthropologie und Bildungs-
semantik trennen. Nicht nur transformiert demnach die Pddagogik ein unvermeidliches
Technologiedefizit (vgl. LUHMANN/SCHORR 1982b) zu einem zweifelhaften Technolo-
gieverdikt, sie verstrickt sich iiberdies wegen ihrer kritischen Distanzierung von der sy-
stemkonstitutiven Selektionsfunktion, die gesellschaftliche Karrieren mitbegriindet (vgl.
LUHMANN 1987a,b), in eine ungliickliche Spirale von Reform und Reflexion.

Stattdessen empfiehlt LUHMANN, Praxis und Reflexion des Erziehungssystems in Ein-
klang zu bringen, humanistische Perfektionssemantiken durch eine Theorie des Kindes
als medialem Konstrukt fiir erzieherische Interventionszumutungen zu ersetzen und die
Universalisierung ihrer Zusténdigkeiten auf Erwachsene durch Rekurs auf den pédago-
gisch interpunktierbaren Lebenslauf zu begriinden (vgl. LUHMANN 1995; 1997b). Darin
allerdings verbergen sich brisante Konsequenzen fiir das Erzichungssystem.

Ein auf Selbstorganisation und Humanontogenese umgepolter Bildungsbegriff scheint
grundsitzlich ohne pddagogische Zusatzveranstaltungen auszukommen; und ein Konzept
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des Lebenslaufs als Medium pédagogischen Handelns zerdehnt die pddagogischen An-
satzpunkte zwischen Geburt und Tod ins Beliebige. Bildungssoziologisch und professi-
onspolitisch ist es eine offene Frage, ob daraus ein neuer Entwicklungsschub hin zu ei-
nem kurativen gesellschaftlichen Teilsystem oder ein funktionaler und legitimatorischer
Kollaps resultiert (vgl. LENZEN 1997a, b). Bildungssoziologisch bleiben im iibrigen Zweifel
an einer systemtheoretischen Semantikempfehlung fiir die Pédagogik, neue Einheitskon-
zepte zu implantieren, die eine Kongruenz von selektiver Funktion und entsprechender
Selbstbeschreibung nahelegen. Gerade die differenten Wirklichkeitskonstruktionen unter-
schiedlicher Akteure im Feld der Bildung erméglichen in gewisser Weise die Erfiillung
und Legitimierung einer gesellschaftlichen Funktion, der Einheitsformeln widerstreiten,
die ihrerseits aus theoretischen Konstruktionszwingen des Konstruktivismus resultieren
(vgl. RUSTEMEYER 1997). — Wihrend ein ,,radikaler” Konstruktivismus, wére er theore-
tisch konsequent, auf unterrichtspraktischer Ebene antipidagogische Folgen hitte, in
Wirklichkeit aufgrund seines unscharfen Wirklichkeitsbegriffs aber reformpadagogische
Ideale kybernetisch reformuliert, propagiert eine systemtheoretisch instrumentierte Bil-
dungssoziologie die unverkrampfte Praktizierung von Selektion, gegen deren gesell-
schaftliche Notwendigkeit keine Reformpédagogik schiitzt.

4 Theoriegeschichte konstruktivistischen Denkens

Semantische Radikalitdt und sachliche Kontinuitit bilden eine theoriegeschichtlich héufi-
ge und offenbar viable Kombination. Nun zieht der theoretische Anspruch des Konstruk-
tivismus, ,,die” abendlindische Erkenntnistheorie abzuschiitteln und ein neues, naturwis-
senschaftlich begriindetes und philosophisch expliziertes Paradigma des Wissens zu ent-
falten, einen Paradoxieverdacht auf sich. Jede Distanzierung von der Tradition setzt diese
unweigerlich fort. Neue semantische Unterscheidungen miissen, dies 148t sich von der
»Brlanger Variante des Konstruktivismus lernen, auf ihre sachlichen Gehalte und argu-
mentativen Anschliisse hin begriindet werden, wenn ihnen eine kritisch-produktive Funk-
tion fiir Wirklichkeitsbeschreibungen zukommen soll. Ohne hermeneutischen Rekurs auf
die kritisierte Tradition ist das unmoglich. Konstruktion impliziert Rekonstruktion, weil
sie sonst als Konzept jede Bestimmtheit einbiiit. Die Unterlassung solcher Anstrengun-
gen richt sich durch eine unfreiwillige Wiederkehr der Tradition in ihrer Negation.

Die programmatische Identitit des Konstruktivismus beruht weitgehend auf einer ein-
fach konstruierten Unterscheidung, derzufolge die bisherige Philosophie dem Ideal der
Erkenntnis einer gegeniiber dem Erkennenden irgendwie jenseitigen Realitét anhing, wih-
rend der Konstruktivismus die Wirklichkeit als Leistung des Erkennenden selbst auffafSt und
dadurch eine von Anfang an sinnlose Problemstellung endlich auflost. Zwar wird diese
Unterscheidung hin und wieder durch das Zugestidndnis abgemildert, da eine Reihe phi-
losophischer Positionen durchaus die Eigenbeteiligung des Erkennenden bei der Erkennt-
nis erkannte, aber dies fiihrt nicht zur Relativierung dieser konstruktivismuskonstitutiven
Unterscheidung selbst (vgl. vor allem GLASERSFELD 1996). Diese Unterscheidung iiber-
vereinfacht jedoch die Tradition zu dem Zweck, sich von ihr zu unterscheiden, ohne die
Konstruktion dieser Tradition an der Tradition hermeneutisch zu bewihren, obgleich sie
doch ihre eigene Identitit nur durch Rekurs auf diese Tradition konstruieren kann und
damit dem Zusammenhang per definitionem zugehort, gegen den sie sich profiliert.
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Ein solches methodisches Begriindungsansinnen ist keineswegs eine pragmatisch ver-
zichtbare theoriegeschichtliche Arabeske oder eine paradoxe Forderung, die auf den Ver-
gleich einer Beschreibung mit einer beschreibungsunabhiéngigen Wirklichkeit hinauslauft,
sondern Resultat einer unhintergehbaren hermeneutischen Reflexivitit von Sinn und der
Beharrung auf einem argumentativen Ausweis konstruktiver neuer Unterscheidungen.
Hermeneutische Selbstverortung in der Tradition, gegen die und in der die eigene Identi-
tit definiert wird, 148t sich nicht durch die Konstruktion eines biologischen oder physika-
lischen Substrates kognitiver Sinnbildungen jenseits aller Traditionen ersetzen. Indem sie
derart ihre Wirklichkeit durch die Konstruktion der Wirklichkeit ihrer Gegenposition kon-
struiert, wird die konstruktivistische Identitit aufgrund der Differenzierungsmingel ge-
geniiber der anderen Seite ihrer Unterscheidung selbst unscharf. Fiir einen Beobachter ist
schwer zu erkennen, worin die philosophische differentia specifica des Konstruktivismus
liegt, sofern dieser es sich zur Aufgabe macht, die Wirklichkeit in ihrem Gedachtsein
durch einen Beobachter zu denken.

Seit ihrer Entstehung kreisen die Reflexionen der abendléndischen Philosophie um das
Verhiltnis von Denken, Wahrnehmung und Wirklichkeit, in dessen richtiger Bestimmung
Erkenntnis besteht. Ein simples Zwei-Welten-Modell, das ein denkunabhingiges Sein
und ein Erkennen konfrontiert, verzerrt die darin enthaltene Problematik von Denken und
Gedachtem bis zur Unkenntlichkeit. Identitdt und Differenz von Denken und Sein sind
vielmehr in ihrer denkerischen Vermittlung zu denken. Das ,,ontologische” Beobach-
tungsschema von Sein und Nichtsein schliefit die Reflexion auf die Rolle des Beobachters
mitnichten aus. In der Bewegung der Reflexion auf die Mannigfaltigkeit der Wahrneh-
mung entdeckt das Denken eine Struktur relational aufeinander bezogener Formen, die es
als Voraussetzung der Erkenntnis des Vielen begreift. Diese frithe Erfahrung philosophi-
scher Reflexion libernimmt zumindest die psychologische Variante des Konstruktivismus
in der Tradition von KANT und PIAGET mit Selbstverstdndlichkeit. Denken richtet sich auf
die Sache, indem es der Struktur begrifflicher und logischer Unterscheidungen diskursiv
folgt. Denken und Sache sind gerade nicht unabhzngig voneinander, sondern im Begriff
vermittelt. Die zeitlich-dialogische Bewegung des fragenden Denkens kann dabei wichti-
ger sein als das Ergebnis.

In dieser Einsicht begegnen sich PLATONs frithe Dialoge, KANTs Erkenntniskritik und
,radikal konstruktivistische Lerntheorien. Lernen bedeutet bei PLATON, die Unmittel-
barkeit der Wahrnehmung reflexiv zu brechen und das spontane Sehen der Welt im
Lichte dieser Formen neu zu sehen (vgl. PLATON: Menon; Phaidon 74a-c; Politeia 509c-
511e; dazu EBERT 1974; DETEL 1998, S. 256ff.). Der philosophische Begriff des Begriffs
bezeichnet diesen bestimmungsbediirftigen, aber unzertrennlichen Konnex zwischen
sprachlich vermittelten Unterscheidungen, Denkformen und Wirklichkeitsstrukturen. Um
den Zusammenhang des Gedachten und seiner Form zu denken, bietet die Tradition ein
Spektrum begrifflicher Vorschldge an. Im Wandel antiker Kosmosvorstellungen iiber ein
christliches Gottesbild bis hin zu einer temporalisierten Geistmetaphysik, einem histori-
stisch dynamisierten Lebens- oder einem fundamentalontologischen Seinsbegriff kreist
die Reflexion um die Frage, wie das Verhiltnis von Denken und Gedachtem in seiner si-
multanen Identitit und Differenz zu denken sei. DaB es gedacht werden muB, ist bis hin
zum Konstruktivismus unzweifelhaft, weil es ein Problem fiir das Denken ist, von dem
das Denken erkennt, dal es ein Problem der Sache ist, weil kein Gedachtes ohne Denken
ist. Es hilft nicht weiter, den Terminus Denken durch den der Konstruktion einfach auszu-
tauschen oder die Uberwindung eines vermeintlichen Dualismus von Idealismus und
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Realismus zu postulieren. Insofern behilt PARMENIDES’ Gleichsetzung von Denken und
Sein mit ganz unterschiedlicher problemgeschichtlicher Akzentuierung liber BERKELEYS
»esse est percipi”, HEGELs ,,Subjekt-Objekt* oder WITTGENSTEINS ,,Sprachspiel* bis iro-
nischerweise hin zur konstruktivistischen Behauptung einer beschreibungsrelativen
Wirklichkeit ihre provokante Aktualitit. Denken und Gedachtes implizieren sich wech-
selseitig. Das ist keine neue, sondern die dlteste Erkenntnis abendléndischer Philosophie.

Worin die Formen bestehen, denen das Denken folgt, wenn es sich auf Wirklichkeit
bezieht, findet historisch unterschiedliche Antworten. Spitestens seit OCKHAMSs nominalisti-
scher Zeichentheorie setzt sich dabei allmihlich die Erfahrung von der Kontingenz dieser
Formen durch. Seitdem dringen temporale, symbolische und soziale Differenzierungen ins
Zentrum philosophischer Problemstellungen vor. Darin kiindigen sich Weichenstellungen
zur neuzeitlichen Konzeption von Wissenschaft an, die auf die Perspektivitit und kontin-
gente Voraussetzungshaftigkeit von Beschreibungen aufmerksam macht. Von PLATONs
Dialektik iiber ARISTOTELES’ Kategorienlehre und KANTs Urteilstheorie, HEGELs Logik,
SCHLEIERMACHERs Hermeneutik, DILTHEYs Lebens-, NIETZSCHEs Willens-, HEIDEGGERs
Seins-, GADAMERs Traditions- oder WITTGENSTEINs Sprachspielbegriff bis hin zu Ma-
TURANAs Kommunikationsmodell hilt sich dabei die Einsicht durch, dal Denken und Ge-
dachtes vorziiglich im Medium der Sprache vermittelt sind, das nun seinerseits mit prakti-
schen Formen der Weltaneignung verwoben sein kann. Hier verweist der Konstruktivismus
zu Recht auf Antizipationen seiner Thesen auch bei VICO, MARX oder PEIRCE.

Denken heifit unterscheiden, und Unterscheidungen erfolgen mit Hilfe sprachlicher
Formen der Bestimmung. In der Sprache werden die Unterscheidungen generiert, deren
Zusammenhang Erkenntnis und Welt zugleich ausmacht und die das Denken benutzt,
wenn es erkennt. Konstruktivistische Positionen konnen diesen Problemzusammenhang
nur um den Preis eines ambivalenten Wirklichkeitsbegriffs abzustreifen hoffen, dessen
Aporie sie stets wieder einholt. Von daher verwundert es nicht, dafl sie weniger in KANTs
Transzendentaltheorie als in VAIHINGERs Fiktionstheorie einen Vorlaufer des Konstrukti-
vismus begriilen, denn VAIHINGERs Kritik an den KANTischen Kategorien zugunsten ei-
nes imagindr verfliissigten Begriffs des Denkens stiitzt sich ihrerseits auf einen in seiner
Ambivalenz konstruktivismusanalogen Wirklichkeitsbegriff (vgl. z.B. VAIHINGER 1986,
S. 289f.). Nur im Medium sprachlicher Unterscheidungen sind schlieBlich Kognitionen
moglich, die Sprache und Kognition als emergente Struktur einer neurobiologischen
Wirklichkeit beschreiben. Dies zuzugeben, auf dem ontologisch unverbindlichen Postu-
latscharakter der naturwissenschaftlichen Basis hermeneutischer Beschreibungen bei
gleichzeitiger Pauschaldistanzierung von der Tradition zu bestehen und die Uberlegenheit
der eigenen Konstruktion nachweisfrei in Anspruch zu nehmen, impliziert jedoch eine
Naturphilosophie, die auf die Miihe verzichtet, sich als solche zu begriinden. Welch kom-
plexe Argumentationsméglichkeiten die Tradition zur Bearbeitung eben dieses Problems
der Beschreibung der Einheit und Differenz von Natur und Geist bereitstellt, konnte allein
schon ein Blick auf die Transformation der KANTischen Figur transzendentaler Apper-
zeption bei SCHELLING und spiter HEGEL leicht zeigen. Dabei werden Theorieprobleme
durchgespielt, die simtliche Grundannahmen des Konstruktivismus berithren. Wiahrend
KANTs zeittheoretische Fundierung der Seinsbestimmungen im Schematismuskapitel der
Kritik der reinen Vernunft (KANT 1983, B 176ff.) das urspriinglich postulierte Gleichge-
wicht der beiden Erkenntnisstimme von Sinnlichkeit und Verstand zugunsten der Sphire
des letzteren verschiebt, will SCHELLING diese bewulBtseinsidealistischen Konsequenzen
durch eine absolut-idealistische Konstruktion — man koénnte fast formulieren: durch einen
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materialistischen Idealismus — abfangen, die Natur und Geist als Differenzierungen einer
urspriinglichen Einheit begreift, die als Einheit freilich nicht beschrieben werden kann,
weil sie sich jeder differenzerzeugenden Bestimmung entzieht. Zu diesem Zweck erar-
beitet SCHELLING eine Argumentation, die auf der dreifachen logischen, ontologischen
und temporalen Differenzierung seiner theoriekonstitutiven Unterscheidungen beruht.
Nur wenn die Unterscheidungen, mit denen die Welt beschrieben wird, trotz ihrer logi-
schen Simultaneitit temporal rhythmisiert und ontologisch hierarchisiert werden, 146t sich
eine Zeit des Werdens und eine Vielfalt des Seienden denken (vgl. SCHELLING 1982a,b;
1983; zur Wirkung auf die moderne Theorie vgl. z.B. HEIDEGGER 1972; 1991).

HEGELs Logik radikalisiert dieses begriffliche Instrumentarium noch einmal zu einer
temporalisierten Theorie selbstreferentieller Wirklichkeitserzeugung, die keinen externen
Referenten ihrer begrifflichen Unterscheidungen mehr kennt (vgl. HEGEL 1981). LUHMANN
hat immer wieder dieser Tradition wegen ihrer komplexen Theorie von Differenz und Un-
terscheidungsgebrauch seine Reverenz erwiesen. Seine Theorie sozialer Systeme versucht
insofern, sich durch gezielte Rekonstruktion von der Tradition abzugrenzen.

Konstruktivisten laufen Gefahr, die interessantere Frage, wie Wirklichkeit von wem
mit welchen Konsequenzen beschrieben wird und worin die Leistungsfihigkeit einer wis-
senschaftlichen Beschreibung besteht, aus dem Blick zu verlieren. Uber qualitative Diffe-
renzen von Beschreibungen einer konkreten Welt sagt die Behauptung einer neurobiolo-
gischen Fundamentalstruktur der Kognition noch nichts aus. Wahrmehmung ist auf auto-
logische Strukturen und neuronale Netze nicht ohne Verlust von Differenzierungsmog-
lichkeiten zu reduzieren (vgl. MERLEAU-PONTY 1966). Dabei halten die neuzeitliche
Philosophie und die Kulturwissenschaften eine Reihe von Theorievorschligen bereit, um
gerade die Genese differentieller Ordnungen von Welt und Sinn zu beschreiben. Sei es in
Gestalt der Phiinomenologie HUSSERLs, MERLEAU-PONTYs oder WALDENFELS’, der Theo-
rie symbolischer Formen CASSIRERs, einer verstehenden Soziologie des Ethos der Mo-
derne bei Max WEBER, einer pragmatischen Theorie der Bedeutung von PEIRCE bis
WITTGENSTEIN oder einer wissenssoziologischen Rekonstruktion kollektiver Denkformen
von MANNHEIM iiber FLECk bis BOURDIEU: es wird versucht, differentielle Ordnungsbil-
dungen hinsichtlich ihrer Strukturtypik, Genese und Folgen zu erfassen.

Auf je verschiedene Weise betonen diese Begriffsstrategien die differentiellen Voraus-
setzungen der Hervorbringung einer sinnhaft strukturierten Welt. Sie arbeiten in der Sa-
che ,konstruktivistisch“, indem sie konkrete, nicht abstrakte Ordnungen von Wirklich-
keit, zu denen auch wissenschaftliche Forschungszusammenhinge gehdren, in ihrer Dif-
ferentialitdt beschreiben. Solchen Wirklichkeiten im Plural liegt keine kybernetisch-
biologische Fundamentalstruktur zugrunde, und deren Unterstellung wire nicht hilfreich.
Insofern der Konstruktivismus mit einer solchen Fundamentalstruktur sympathisiert — und
dies macht seine Attraktivitit als ein scheinbar neues, Natur- und Geisteswissenschaften
iibergreifendes Paradigma aus —, stiitzt er sich paradoxerweise selbst auf eine monistische
Konzeption von Wirklichkeit, die alle Differenzen als phénotypische Modulationen ma-
thematisch-biologischer Strukturen beschreibt. Konfrontiert man konstruktivistische Kemn-
thesen iiber das Verhiltnis von Erkennen und Wirklichkeit mit einem differenzierter kon-
struierten Bild der Tradition, verwischt nicht nur die Kontur konstruktivistischer Identitét,
sondern auch die Bedeutung des Konstruktivismus als Forschungsprogramm. Nicht von
ungefdhr bezweifelt GLASERSFELD die Existenz einer spezifischen konstruktivistischen
Methode und vermutet den Unterschied zwischen Konstruktivisten und anderen Wissen-
schaftlern in der Selbstinterpretation ihres Tuns (vgl. GLASERSFELD 1996, S. 360).
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Eine reflektierte Verwendung des Begriffs der Konstruktion erfordert ein BewuBtsein
der Titigkeit des Konstruierens im Blick auf Voraussetzungen und Ziele. Konstruktionen
sind erst in ihrer Spezifik interessant. Damit enthilt der Konstruktionsbegriff im Kern
hermeneutische Voraussetzungen, sofern er nicht auf ein spontanes Bilden von Ordnun-
gen zuriickgenommen werden soll, was ihn als wissenschaftliches Konzept entwerten
miiflte (vgl. auch Ros 1994).

LUHMANNs Theorie sozialer Systeme bildet insofern einen Sonderfall konstruktivisti-
schen Denkens, als sie diese Ambivalenzen im Wirklichkeitsbegriff durch Inanspruch-
nahme des Konzeptes von Sinn als Fundamentalstruktur aller Unterscheidungsbildung
vermeidet. Dafiir allerdings muB sie eine analoge Ambivalenz im Konzept der operativen
SchlieBung sowie der Koevolution in Kauf nehmen und im Interesse einer Kohérenz ihrer
eigenen Konstruktion auf gegenstandstheoretischer Ebene Einheitsformeln bei ihrer Ob-
jektbeschreibung priferieren. Sie gewinnt damit Ziige einer Philosophie der Soziologie,
die sich als Rekonstruktion der Tradition konstituiert. Allerdings bleibt sie dadurch trotz
des universalen Anspruches einer Theorie des Sozialen vor der Versuchung gefeit, sich
als eine kybernetisch renovierte Naturphilosophie mit systemphilosophischen Universa-
litatsanspriichen zu belasten.
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