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Walter Jung

Konstruktivismus, Physikalismus und Phänomenologie
In Erinnerung an Martin Wagenscheins hundertsten Geburtstag

Zusammenfassung:
In den Didaktiken der Naturwissenschaften ist der sog. Konstruktivismus weit verbreitet, er gilt gerade­
zu als ”mainstream”. Soll der Konstruktivismus nichts anderes sagen wollen, als das, was seit sehr langer 
Zeit in der Pädagogik unter dem Stichwort ”Selbsttätigkeit” propagiert wird, erübrigte sich, eine Dis­
kussion. Aber er scheint mehr ausdrücken zu wollen, wobei es schwierig ist, die weit streuenden Auffas­
sungen unter dem Schlagwort "Konstruktivismus” auf einen Nenner zu bringen. Ich werde zuerst zu 
dem Konstruktivismus Stellung nehmen, der eng mit dem Physikalismus liiert ist, und dann Bemer­
kungen zu seiner Rolle in der Didaktik bzw. zu Alternativen machen.

Abstract:
In Science education the socalled "constructivism” is widely accepted, it may even be considered as the 
mainstream of epistemological views these days. If constructivism mainly follows the aim of expressing 
what has been discussed under the heading of ”self-activity” in pedagogy it would not be necessary to 
engage a discussion of constructivism. But it appears that the term demotes much more than this, at 
least some variants of the broad school of constructivist views seem to do so. In the following, remarks
on variants of constructivism will be presented that 
the role of constructivism in Science education will 
proposed.

1. Zum Konstruktivismus

Zunächst fällt bei allen Unterschieden der 
Terminologie als Gemeinsames auf: Jeder 
konstruiert sein Wissen, seine Bedeutungen, 
seine Welt und anderes mehr, so kann man 
lesen. Was daran bemerkenswert ist, scheint 
mir die Dürftigkeit der Beschreibung der 
Tätigkeit des jeweiligen Subjekts zu sein: Es 
konstruiert. Das ist einmal als Tribut an den 
Zeitgeist zu sehen. Dies ist das Zeitalter der 
Technik, und in diesen Kontext paßt “kon­
struieren” bruchlos. Wenn wir aber unvorein­
genommen an so etwas wie Erfahrung und 
Lernen herangehen, gibt es unterschiedliche 
Akte des Subjekts, z. B. zuhören, etwas fin­
den, etwas entdecken, etwas erfinden, sich 
etwas ausdenken, an etwas herumdenken, 
etwas modifizieren, einen Einfall haben, eine 
Einsicht gewinnen, ein Aha-Erlebnis haben 
und einen Zusammenhang sehen. Nun hat 
seit langem kein Didaktiker mehr den Stand­
punkt vertreten, der Lernende sei ein unbe­
schriebenes Blatt oder dem Lernenden werde 
das Wissen übergeben, so wie im Supermarkt

are closely linked to physicalism. On these grounds, 
be critically discussed and alternative views will be

die abgepackte Ware in den Einkaufswagen 
geworfen wird. Manche Konstruktivisten 
machen es sich leicht, indem sie gegen solche 
Strohmänner argumentierten (siehe z. B. 
Fischer & Aufschnaiter, 1993, 153; dazu mein 
Hinweis auf Bacon und andere in Jung, 1993, 
34 f.). Niemand bezweifelt ernstlich, daß im 
Lernenden viel vorgeht und vorgehen muß, 
und daß Subjekte mehr als rein passive Emp­
fänger sein müssen, um lernen zu können. 
Weshalb sie nach dem Konstruktivismus aber 
überhaupt keine Empfänger mehr sein kön­
nen, das ist zu fragen.
Häufig werden in den Diskussionen zwei 
Gesichtspunkte nicht oder zu wenig beachtet, 
die vielleicht helfen, darauf eine Antwort zu 
finden. Der erste ist die Unterscheidung zwi­
schen einer Phänomenologie dieser Akte und 
einer Theorie zu ihrer Erklärung. Der zweite 
ist die Unterscheidung zwischen den Vorgän­
gen am Anfang, z. B. dem Spracherwerb des 
Säuglings und des Kleinkinds, der Kommuni­
kation im Rahmen der entwickelten Sprach­
gemeinschaft und generell im Rahmen einer 
Kulturgemeinschaft.
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2. Phänomen und Theorie

Als theoretische Basis zur Erklärung von 
Lernphänomenen werden von manchen Kon­
struktivsten die Neurophysiologie und die 
Gehirnphysiologie herangezogen, und daher 
werde ich mich hier vor allem damit befassen. 
Andere Schulen lehnen sich an die Kogniti­
onspsychologie und andere Psychologien, 
einschließlich der Psychoanalyse, an. Freud 
hat das Unbewußte zwar nicht entdeckt, aber 
er hat es im Rahmen eines Deutungssystems 
psychischer Vorgänge benutzt, wie es zuvor 
niemand getan hatte. Er führte ”Instanzen” 
ein, die eine Art Gesellschaft innerhalb des 
Subjekts bilden, z. B. Ich, Oberich und Es. 
Freud hat kaum einen Zweifel daran gelassen, 
daß er einmal eine naturwissenschaftliche 
(neurologische) Erklärung für seine psycho­
analytische Theorie erwartete (Edelman 1989, 
Note 3 zu Chpt. 3, 281). Minskys am Com­
putermodell orientierte Vorstellung vom Sub­
jekt als einer ”society” von verteilten und 
koordinierten Agenturen liefert eine Variante 
einer naturwissenschaftlichen Elaboration die­
ses Gedankens im Rahmen der an Artificial 
Intelligence (AI) orientierten Kognitionspsy­
chologie, einem von Neurophysiologen viel 
kritisierten Konkurrenten. Dabei ist auch auf 
Whitehead zu verweisen (s. Edelman, 1989), 
der meines Wissens zuerst eine Person als eine 
”society” beschrieben hat (Whitehead, 1929; 
besonders 1933, Chpt. XIII, The Grouping of 
Occasions), etwa zu der Zeit, als Bertalanffy 
seine systemtheoretische Biologie zu ent­
wickeln begann. In einer Exposition seiner 
Theorie hat Whitehead u.a. die folgende 
Anmerkung gemacht:
”No doctrine of sense-perception can neglect the 
teaching of physiology. The decisive factor in 
sense-perception is the brain, and the functioning 
of the brain is conditioned by the antecedent func­
tioning of other parts of the animal body. ... The 
activities of nature external to the animal body are 
irrelevant as to their details ... The human body is 
the self-sufficient organ of human sense-percepti­
on” (Whitehead, 1933, 274).
Seit dem Zeitpunkt der Veröffentlichung die­
ser Zeilen hat es in der Neurophysiologie

enorme Fortschritte gegeben. Eine sehr aktive 
Gruppe des Konstruktivismus hat ihre didak­
tische Theorie ganz auf die Neurophysiologie 
gegründet. Sie geht von dem Axiom aus - das 
sie durch die Hirnforschung als begründet 
ansieht -, daß ins Gehirn, und das heißt in 
jeden Lernenden, keine Information von 
außen gelangt. Aber dort kommt sehr wohl 
etwas an, nämlich modulierte Impulsströme. 
Nun mag es noch - wie der erwähnte 
Whitehead annimmt - andere Avenuen ge­
ben, die einem Subjekt Information zufuhren. 
Aber auch wenn wir diese umstrittene und 
spekulative Möglichkeit beiseite lassen, blei­
ben Zweifel an der These, das Gehirn sei 
informationell geschlossen. Denn modulierte 
Impulsströme stellen sehr wohl einen Infor­
mationszufluß dar, und das Gehirn ist daher 
keineswegs informationell abgeschlossen und 
in diesem Sinn autark.
Die meisten Hirnforscher sehen das natürlich 
auch so: Ohne die Schleife von ”Außen” über 
die afferenten Zweige, über das Gehirn zu den 
efferenten Zweigen in die "Außenwelt” hinein 
usw. wäre das Gehirn ein reichlich nutzloses 
Organ. Es reagiert aufgrund seiner Anlagen 
und der Gesetzmäßigkeiten seiner Organisati­
on auf diese Informationen, natürlich auch 
mit Befehlen nach "Außen”. Das ist in der 
Hirnforschung schon lange unstrittig. Die 
Verbindung zwischen diesem Informations­
fluß und den Prozessen in relevanten Gehirn­
regionen läßt sich heute in gewissem Sinn 
beobachten, wenn auch nicht wahrnehmen - 
eine nützliche Unterscheidung, für die vor 
allem Brown (1987) mit guten Gründen plä­
diert -, mit Hilfe von Positronen-Emissions- 
Tomographie und anderen nicht-invasiven 
Methoden.
Es ist spannend, diese Zusammenhänge expe­
rimentell zu untersuchen. Allerdings muß 
man feststellen, daß daraus zunächst lediglich 
Korrelationen zwischen den strukturellen 
Prozessen im Gehirn und dem Erlebnishaften 
gesichert werden können. Wie hängt dies 
Erlebnishafte, z. B. eine bestimmte Farbqua­
lität, eine Schmerzempfindung oder eine 
"Vorstellung” mit dem Strukturellen zusam­
men?
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Das Freud-Programm, wenn ich das so nen­
nen darf, hat aber eine weitere Vertiefung 
erfahren, über diese beobachtbaren Korrela­
tionen hinaus. Die Frage ist ja unausweich­
lich: Was ist das Gehirn? Woraus besteht es, 
wie läßt sich seine Organisation beschreiben? 
Daß es sich um eine durch elektrische Impul­
se und chemische Prozesse bewirkte Organisa­
tion handelt, wird heute allgemein akzeptiert. 
Was also ist das Gehirn? Alles, was die 
Naturwissenschaften darüber ausmachen kön­
nen, sind Strukturen und strukturelle Prozes­
se. Diese, und das ist die erwähnte Vertiefung, 
lassen sich sehr abstrakt durch die mathemati­
sche Behandlung von neuralen Netzwerken 
darstellen. Es ist sehr wohl möglich, neurale 
Korrelate von so etwas wie Begriffen zu kon­
struieren (siehe z. B. Carmesin & Fischer, 
1995). Das alles ist unbestritten. Die Neuro­
physiologie bietet die wichtigsten und faszi­
nierendsten Fortschritte im Bereich der heuti­
gen Naturwissenschaften.
Doch bleibt eine unüberbrückte Kluft. In den 
zwanziger Jahren des Jahrhunderts hat der 
Schweizer Hirnforscher von Monakow im 
Kontext der Zeit geschrieben, Hirnforscher 
verhielten sich wie Leute, die bei einer Spiel­
dosenmelodie einen Tonausfall registrierten 
und feststellten, daß auf der Walze ein Zacken 
fehle, und dann schlössen, der Zacken sei der 
Ton.
Das muß gewiß im Lichte der heute weit fort­
geschrittenen experimentellen Techniken mo­
difiziert werden. Aber es weist drastisch auf 
diese Kluft hin, die auch die heutige Hirnfor­
schung nicht überbrücken konnte. Auf der 
einen Seite haben wir die naturwissenschaftli­
chen Theorien mit ihren strukturellen Be­
schreibungen, und auf der anderen die erleb­
nishaften, die "subjektiven” Qualitäten. Das 
ist ein altes Thema, das geradezu klassisch bei 
Galilei formuliert ist: Würde man Nasen, 
Ohren usw. abschneiden, verschwänden die 
Gerüche, Töne usw., aber es blieben Größe, 
Gestalt, Bewegung, d.h. es bliebe das Struk­
turelle.
Die Suche nach Auswegen oder Lösungen ist 
keineswegs beendet, wie der Sammelband von 
Warner und Szuba (1994) belegt.

(1) Ein typischer und verbreiteter Ausweg 
wird sehr eindrücklich von Pöppel formuliert, 
daß nämlich "alles was an Aktivität im ... 
Gehirn abläuft, das Wahrnehmungserlebnis 
selbst ist" (Pöppel, 1937, 145). Vorjahrzehn­
ten hat B. Russel bezüglich derartiger moni­
stischer Positionen schon darauf hingewiesen, 
das Gehirn müsse dann wohl ziemlich farbig, 
laut usw. sein.
(2) Eine andere Möglichkeit besteht darin, 
alles Erlebnishafte als eine Illusion anzusehen. 
Ein amerikanischer Hirnforscher hat diese 
Position ebenfalls prägnant auf den Punkt 
gebracht:
”light is nothing but electromagnetic radiation. 
Colors clearly don’t exist outside our brains, nor 
does sound. ... nothing but a dreamlike state” (Lla­
mas, zitiert in Lemonick, 1995, 44).
Man beachte hier die prägnante reduktionisti- 
sche Formel "nothing but", die zweifach auf­
taucht. Aber was ist eine Illusion, was ein 
Traumzustand? Ist das etwas? Bei Llamas hat 
man es mit einem Ausweg zu tun, den man 
sowohl als dualistisch wie auch als monistisch 
ansehen kann. Die eine Komponente ist - wie 
bei Galilei formuliert - "wirklich”, die andere 
nicht, oder sollten wir sagen, von minderer 
Realität?
Das Gehirn produziert auf undurchschaute 
Weise diese erlebnishaften Qualitäten. Wie 
kompliziert und komplex neuronale Netz­
werke auch sein mögen, niemand könnte aus 
deren Beschreibungen Erlebnishaftes ableiten. 
Es ist in den Strukturen nicht angelegt. Ein 
Zitat aus einem Bericht über das Farbsehen 
bei Katzen illustriert das sehr gut:
”Das im Laufe der Jahrzehnte gesammelte Wissen 
über die neuronalen Verbindungen der visuellen 
Zentren der Katze füllt zwar Bände, aber das Ver­
ständnis für das, was das Tier eigentlich sieht, ist 
noch unterentwickelt” (Tritsch, 1994, N3).
Genau genommen weiß man allein aus diesem 
Wissen gar nichts über das, was das Tier sieht 
- darüber kann man nur deshalb etwas vermu­
ten, weil man selbst Seherlebnisse hat.
Die Antwort, das sei eben ”Emergenz”, ist 
wenig befriedigend. Emergenz ist eigentlich 
nur die Bezeichnung für das Problem, aber 
nicht seine Lösung.
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”Some want to talk of experiential properties as 
‘emergent’ relative to non-experiential properties 
... it seems to turn the relation between the expe- 
rential and the non-experiential into a guaranteed 
mystery, where before it was merely a mystery” 
(Strawson, 1994, 77).
Vertreter der Emergenz-Hypothese beziehen 
sich auf Beispiele aus Physik und Technik 
(siehe z. B. Lorenz, 1975, 48 f). Eines der 
einfachsten ist: Ein Atom (zur Illustration im 
antiken Sinn verstanden) hat z. B. keine ela­
stische Verformbarkeit. Aber eine Verbindung 
von Atomen, ein Molekül, kann sehr wohl 
mehr oder weniger elastisch verformbar sein, 
d.h. durch die Aggregierung kommen neue 
Eigenschaften in die Welt. So kommen durch 
die hochkomplexen Molekül verbände, z. B. 
das Gehirn, durch bestimmte neuronale Pro­
zesse wie schnelle ”Assemblies” neue Eigen­
schaften in die Welt, u.a. eben auch Erlebnis- 
haftes. Aber im Fall der Moleküle ist das völ­
lig durchsichtig. Ein Atom wird ja nicht iso­
liert betrachtet, sondern als etwas im Raum 
gemeinsam mit seinem Feld und anderen 
Atomen und in Wechselwirkung mit ihnen 
Befindliches.
Das heißt z. B., daß diese elastische Verform­
barkeit als Möglichkeit in der Situation vor­
gesehen ist. Das bedeutet nicht, daß man alle 
neuen Eigenschaften auch vor ihrem Auftre­
ten gleichsam in einem Katalog schon besäße 
bzw. sie deduzieren könnte. Aber wenn sie 
auftreten, sieht man, wie sie aus der Anfangs­
situation entstehen. Beispiele liegen auf der 
Hand. So erwartet man bei technischen Syste­
men kein "chaotisches” Verhalten. Aber wenn 
es auftritt, kann man sehen, weshalb es auf­
tritt bzw. auftreten muß. Nichts dergleichen 
läßt sich via Analogie auf den Fall Gehirn­
Erlebnis übertragen, höchstens als abstrakte 
Analogie, die aber den Bruch nicht schließen 
kann, weil sie nur eine ungedeckte Versiche­
rung darstellt.
(3) Eine Variante dieser Position bezeichnet 
sich als ”nicht-reduktionistischen Physikalis­
mus” (siehe z. B. Pland, 1994; recht überzeu­
gende Kritik am nichtreduktionistischen 
Physikalismus bei Kim, 1994 und Myro, 
1994). Das bedeutet, das Erlebnishafte wird

nicht wegerklärt wie bei monistischen Posi­
tionen. Es wird nicht als Illusion angesehen, 
sondern als etwas, was nun einmal mit dem 
Riesenmolekül Gehirn entsteht und von ihm 
bedingt ist. Auf die Problematik einer experi­
mentellen Entscheidung zwischen den Posi­
tionen sei hingewiesen. Sie liegt bisher nicht 
vor.
(4) Spekulativ sind Positionen wie die von 
Whitehead, nach denen die Welt von oben 
her theoretisch rekonstruiert werden soll, d.h. 
alles Wirkliche erlebnishafte Züge hat. Das 
ist eine monistische Position, die man von der 
zuerst skizzierten wohl unterscheiden muß. 
Sie wurde z. B. von Peirce mit seinem Hin­
weis anvisiert, daß wir doch als Naturwissen­
schaftler gar nicht wissen - und man muß 
hinzufügen, auch nicht wissen können -, was 
z. B. ein Atom oder ein Elektron ist (Peirce, 
1931, 1.311). Die exakten Naturwissenschaf­
ten, einschließlich der Neurophysiologie, lie­
fern uns nur Wissen über Strukturen. Sie 
schließen kraft ihrer Methodologie alles Qua­
litative und Erlebnishafte aus. Es auf einer 
solchen Grundlage wieder in die Welt - und 
erst recht die "Innenwelt” eines Subjekts - zu 
praktizieren, ist ein quijotisches Unterfangen. 
Natürlich wird diese Beurteilung von vielen 
nicht geteilt. Aber als Provokation sollte man 
sie schon ernstnehmen.
(5) Es gibt auch Hirnforscher, die einen har­
ten dualistischen Ausweg vorschlagen. Einer 
der entschiedensten ist Eccles (1939), der 
glaubt, mit Hilfe der Quantentheorie einen 
Mechanismus postulieren zu können, wie eine 
Interaktion zwischen dem Psychischen - nach 
dem Vorschlag von Popper ”Welt 2” genannt 
- und dem Materiellen - ”Welt 1” - ohne Ver­
letzung physikalischer Gesetze möglich sei. 
Es ist in diesem begrenzten Rahmen nicht 
möglich, das ausführlicher zu referieren und 
zu diskutieren.
Hier kommt es mir vor allem darauf an, daß 
wir sehr weit von einem Konsens in der wis­
senschaftlichen Gemeinschaft darüber ent­
fernt sind, wie der Graben zwischen dem 
Erlebnishaften und den zu seiner Erklärung 
aufgebotenen materiellen Systemen über­
brückt werden kann. Bestenfalls verfügt man
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über Korrelationen (siehe auch Nagel, 1994, 
65) zwischen beiden Bereichen.
Die Frage ist aber, ob die neurophysiologi­
schen Theorien und Fakten, d.h. die unbe­
strittenen Wissensbestände dazu berechtigen, 
zu postulieren, daß z. B. das lernende Subjekt 
sein Wissen völlig autonom ”konstruiert”. 
Zunächst ist klar, daß wir - im Rahmen der 
bisher skizzierten Positionen - das Subjekt 
durch das Gehirn ersetzen müssen. Auch für 
harte Dualisten wie Eccles definiert das 
Gehirn die Person (Eccles, 1993, Kap. 10.1). 
Im Gehirn laufen Prozesse ab, und die einlau­
fenden Informationsströme sind Randbedin­
gungen für diese Prozesse. Das heißt auch, die 
Informationen determinieren diese Prozesse 
nicht, aber sie sind auch nicht völlig auto­
nom. Das ist der normale Fall bei allen Syste­
men mit sogenannter ”Selbstorganisation”. Sie 
"leben” von den (äußeren) Randbedingungen, 
und sie ”sterben” mit ihnen.
Daß ein Subjekt einen erheblichen Spielraum 
in seinen Antworten auf äußere Reize hat, 
weiß man im übrigen auch ohne jede Hirnfor­
schung. Wie wir ankommende optische Sig­
nale interpretieren, ist durch diese nicht 
determiniert, dasselbe kann jeder in bezug auf 
sprachliche, d.h. akustische Signale feststel­
len. Das ist auch vor dem Konstruktivismus 
bekannt gewesen (siehe Peirce, 1930, Beispiel 
in 2.228; eine sehr ähnliche Theorie in 
Whitehead, 1927). Weshalb es in der fachdi­
daktischen Forschung zu wenig thematisiert 
wurde, erhellt sich aus den Erörterungen im 
folgenden Abschnitt. Die Frage ist hier ledig­
lich, ob es gerechtfertigt ist, diese Akte von 
Sinnsuche und Sinnbildung umstandslos als 
"Konstruktionen” zu bezeichnen. Es ist ein 
Prozeß, der im Subjekt abläuft und an Rand­
bedingungen geknüpft ist. Dazu gehört ins­
besondere das, was schon gewußt wird. Ein 
vages optisches Signal (zum wichtigen Begriff 
der Vagheit vgl. Peirce, 1932, 2.232; z. B. 
5.447 und 193 5, 6.347) kann nicht als Weide 
interpretiert werden, wenn der Sehende keine 
Weiden kennt. Und er kann ”wood” nicht als 
Wald verstehen, wenn ihm die englische 
Sprache unbekannt ist. Prozesse der Sinnsuche 
sind auch aus der Wissenschaftsgeschichte in

Fülle bekannt. (Man denke an die "Ent­
deckung” der Meteoriten, beschrieben in 
Westrum, 1982).
Daß diese Deutungsprozesse völlig autonom 
sind, läßt sich nicht erkennen, so wenig wie 
die Natur dieser Prozesse als Konstruktionen. 
Solche gibt es ohne Zweifel. Aber meistens 
sind es Prozesse, die unbewußt ablaufen, 
unterbrochen von Reflexion und dem Versuch 
einer bewußten Kontrolle. Das mißlingt aber 
oft. Nicht das Subjekt konstruiert den Sinn, 
sondern der Sinn ergreift das Subjekt. 
Whitehead drückt dies so aus: ”Revelation is 
the primary characterization of the process of 
knowing” (Whitehead, 1948, 159)- Sie mar­
kiert prägnant eine Position, die den Kon­
struktivismus auf den Kopf stellt. Man kann 
sie mit einigem Grund eine platonische nen­
nen: Nicht das Subjekt macht die Ideen, die 
Formen, aus denen Sinn synthetisiert wird, 
sondern umgekehrt machen die Ideen das 
Subjekt.
Das wird besonders deutlich, wenn man die 
extreme Form von Konstruktivismus betrach­
tet, die sich an der Hirnforschung, an der 
neuronalen Dynamik, orientiert: Die mathe­
matischen Strukturen werden in all diesen 
Darlegungen und Schlußfolgerungen als 
gegeben in Anspruch genommen - Plato hätte 
sich schwerlich mehr wünschen können.
Abschließend sei auf eine interessante Argu­
mentation von Glasersfeld’s eingegangen. Er 
meint, es sei schon logisch ausgeschlossen, 
daß ein Subjekt Zustände eines anderen in 
irgendeiner Form wahrnimmt: Deine Gefühle 
sind eben nicht meine Gefühle, und wären sie 
meine, wären sie nicht deine. Logik ist eine 
schwierige Disziplin. Entscheidend für die 
Korrektheit eines Schlusses sind die Schlußre­
geln, und für die Wahrheit der Schlußfolge­
rung die Wahrheit der Prämisse(n). Man wird 
nicht behaupten können, hier handele es sich 
um einen typischen logischen Schluß. Viel­
leicht könnte man ihn in eine solche Form 
bringen. Entscheidend ist jedoch die Prämis­
se, nämlich die, daß das, was ich fühle, mein 
Zustand ist.
Hier ist sicher nicht der Ort, darauf im Detail 
einzugehen. Es mag genügen, daß zwei der
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bedeutendsten Logiker, Peirce und White­
head, keine logische Schwierigkeit im Kon­
zept eines ”feeling of feeling” sahen. Man 
muß die implizite Prämisse in von Glaser­
Felds Argument, die man ”Schuhkarton-Vor- 
stellung” vom Subjekt nennen könnte, keines­
wegs teilen. Hier geht es nicht um Logik, 
sondern um Konzeptionen.
Auffallend ist auch, daß Konstruktivisten im 
Fahrwasser von Glasersfeld’s häufig argumen­
tieren, dies oder das ließe sich nicht beweisen 
- z. B., daß es andere Leute außer dem einen, 
der gerade argumentiert, gibt. Das deutet 
darauf hin, daß sich dieses Denken noch ganz 
im Bann des Philosophierens von Descartes 
bewegt. Ich denke, diese Position ist von vie­
len Philosophen verlassen: Wir leben in einer 
nachcartesischen Epoche.
Die Wahrheit von Schlüssen hängt, wie ge­
sagt, an der Prämisse. Descartes’ Versuch, eine 
unbezweifelbare Grundlage aller Erkenntnis 
zu gewinnen, scheint mir gescheitert. Der 
Schluß ”Ich denke, also bin ich” ist tautolo­
gisch. Die Prämisse steht gerade in Frage: 
Weshalb heißt sie nicht ”Es denkt, also ...” 
was? (Man sehe sorgfältig Peirce’ Essay ”The 
Consequences of Four Incapacities” durch, 
1994, 5.264 - 5.310). In Descartes’ Ansatz 
steckt auch ein falsches Verständnis von Wis­
senschaft. In ihr geht es um ”gute Gründe” 
und nicht um Beweise - und die Möglichkeit 
zu zweifeln, ist für sich kein guter Grund zu 
zweifeln. Was ”gute Gründe” sind, kann nicht 
im luftleeren Raum entschieden werden, so 
als könne es nun eine von aller Entwicklung 
der Wissenschaft selbst losgelöste, über ihr 
schwebende Erkenntnistheorie geben, die ein 
für allemal die Frage beantwortet: Was ist ein 
guter Grund? (Aber damit kann man sich 
natürlich - um ein Epitheton von Kant zu 
gebrauchen - ”artig” beschäftigen).
Außerdem lebt niemand von Beweisen, allen­
falls von Überzeugungen.

3. Kommunikation in der
Kulturgemeinschaft

Es steht außer Frage, daß die Entwicklung des 
Säuglings und des Kleinkinds in physischer,

emotionaler, kognitiver Hinsicht ein unge­
mein komplizierter Prozeß ist. Das ist in zahl­
reichen empirischen Befunden und theoreti­
schen Deutungen sicher noch keineswegs 
erschöpfend und konsensfähig, dargelegt wor­
den.
Als gesichert kann jedoch angesehen werden, 
daß im Rahmen der Erziehung - der schuli­
schen wie außerschulischen - innerhalb einer 
Kulturgemeinschaft in dem Alter, in dem 
eine systematische Unterweisung in den 
Naturwissenschaften beginnt, eine hochent­
wickelte Sprachkompetenz und ein hochent­
wickeltes Interpretationssystem der Wahrneh­
mungen gemeinsamer Besitz ist. Zwar bleibt 
richtig, daß den Zeichen nach wie vor ein 
gewisses Maß an Vagheit zugeordnet ist, d.h. 
der Interpretant des eingehenden Zeichens ist 
nicht absolut durch das Zeichen determiniert. 
Aber der alltägliche Diskurs braucht nicht 
immer wieder jedesmal mühsam entwickelt 
zu werden, wie es im Verlauf der Entwicklung 
und des Lernens geschehen mußte. Eine Ana­
logie kann das veranschaulichen: Wenn wir 
uns telefonisch mit einem anderen Menschen 
unterhalten, laufen sehr komplexe Prozesse in 
den Übertragungskanälen ab. Sie wurden im 
Lauf der technischen Entwicklung immer raf­
finierter, mit den unterschiedlichsten Metho­
den der Kodierung und Dekodierung in der 
Strecke zwischen den Ohren an den beiden 
Ein- und Ausgängen. So lange das funktio­
niert, muß man sich darum nicht kümmern - 
es ist installiert. Und genau so ist es mit der 
Strecke zwischen dem Ohr und dem verste­
henden Subjekt.
Ohne jeden Zweifel wurde von Lehrern und 
von Didaktikern der Verstehensprozeß zu ein­
fach gesehen. Man mag es als Verdienst des 
Konstruktivismus ansehen, daß er das Proble­
matische am Lernen von Neuem wieder stär­
ker in den Vordergrund gerückt hat. Doch 
war das in didaktischen Positionen immer 
präsent. Man kann es geradezu als das Verbin­
dende zwischen den Fachdidaktikern der ver­
schiedensten Richtungen ansehen, daß sie sich 
gegen die vor allem bei Physikern und Che­
mikern verbreitete Vorstellung einig waren, 
die Vorstellung nämlich, man müsse den
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Sachverhalt nur richtig erklären, dann stelle 
sich auch das Verstehen ein.
Daß das nicht so ist, liegt genau daran, daß 
Neues - neue Phänomene, neue Sachverhalte, 
neue Wörter und Wortverbindungen - auf 
den Lernenden treffen, die im gemeinsamen 
Bestand noch nicht vorkommen und deren 
Interpretanten daher in besonderem Maße 
vage sind. Das hat übrigens noch gar nichts 
damit zu tun, ob das Subjekt ”berieselt” wird, 
ob mit anderen Worten ein Lehrer auf es ein­
redet, ihm ein Experiment vorführt oder ob 
dem Subjekt etwas absichtslos präsentiert 
wird oder ob es sich selbst etwas sucht. Das 
Subjekt hat mehrere Möglichkeiten zu reagie­
ren. Es kann sich z. B. abschotten, d. h. sich 
einfach weigern, sich mit diesem Unverstan­
denen zu befassen. Oder es kann auf der 
Grundlage dessen, was es schon weiß, Hypo­
thesen darüber entwickeln ”At length a con- 
jecture arises”, wie Peirce vorsichtig formu­
liert (1935, 6.469): "arises” nicht ”is con- 
structed” -, was gemeint sein könnte oder wie 
das Experiment, das Phänomen und ähnliches 
mehr zu verstehen sei. Was sollte es anderes 
tun, als auf das zurückzugreifen, was es schon 
weiß und zur Verfügung hat?
Das Subjekt kann auch auf andere Weise sei­
nen Vorrat an Kommunikationsmöglichkei­
ten nutzen, den es mit dem Lehrer gemeinsam 
hat, nutzen und Fragen stellen, es kann selbst 
probieren und sogar experimentieren.
Verschiedene Hypothesen sind darüber ent­
wickelt worden, wie man am besten Neues 
lernt. Ausubels Theorie des ”meaningful ver­
bal learning” (z. B. Ausubel & Robinson, 
1969) empfahl z. B. das Lernen ”von oben”. 
Man steigt mit einem möglichst allgemeinen 
Rahmen ein, der zum gemeinsamen Bestand 
von Lehrendem und Lernenden gehört und 
füllt diesen Rahmen Schritt für Schritt aus. 
(Ein Beispiel habe ich in Jung, 1985, disku­
tiert).
Diese Empfehlung ist insofern interessant, als 
sie ganz und gar darauf beruht, daß der Ler­
nende kein Säugling ist, der in einem lang­
wierigen Prozeß erst alle Bedeutungen auf­
bauen muß. Er verfugt über einen ausgedehn­
ten Wissens- und Sprachbestand. Das bedeu­

tet keineswegs, daß Information einfach über­
tragen wird. Der verbal Belehrte hat, gerade 
wenn es sich um Neues handelt, mehrere 
Möglichkeiten, Mitteilungen zu verarbeiten, 
d.h. sie mit dem, was er schon weiß, in Bezie­
hung zu setzen. Möglicherweise muß er, was 
er schon weiß, auch abändern.
Es ist wirklich lange bekannt, daß Zuhören 
ein höchst aktiver Vorgang ist. Das bedeutet 
aber nicht, daß Verstehen vom Hörenden 
konstruiert werde. In der Regel hat er keine 
Kontrolle über den Vorgang; es passiert. Kon­
trolle übt das Subjekt meist nachträglich aus, 
wenn es das Gehörte Revue passieren läßt und 
überprüft, ob es alles 'verstanden” hat. Jeder 
kennt das von Vorträgen und Vorlesungen. 
Dann kann es zu einer im prägnanten Sinn 
konstruktiven Anstrengung kommen.
Man kann Lernende natürlich auch mit Phä­
nomenen, mit Experimenten und ähnlichem 
mehr konfrontieren in der Hoffnung, daß sie 
interessant genug seien, um sie zu veranlas­
sen, sich damit auseinanderzusetzen. Die Bre­
mer Didaktik-Gruppe (Aufschnaiter & Wet­
zel, 1996; Fischer & Aufschnaiter, 1993; s. 
auch Aufschnaiter & Welzel in diesem Heft) 
hat dieses Programm mit bemerkenswerter 
Konsequenz abgearbeitet. Die Lernenden wer­
den über längere Perioden hin beobachtet, 
und ihr Verhalten wird analysiert. Dabei wird 
ein Kategoriensystem zugrundegelegt, mit 
dessen Hilfe gewisse Gesetzmäßigkeiten der 
Begriffsbildung erkennbar werden. Es mag 
offen bleiben, ob nicht andere Systeme genau­
so gut oder besser als Analyseinstrumente 
geeignet wären, und ob die Interpretationen 
des Verhaltens und der Äußerungen der Ler­
nenden überhaupt konsensfähig sind. Insge­
samt stellt sich das Unternehmen als eine sehr 
detaillierte Untersuchung dessen dar, was 
man früher ”Selbsttätigkeit” nannte, die frei­
lich in nicht unerheblichem Maß angeleitet 
ist. Eine Besonderheit ist lediglich die enge 
Bindung an das Kategoriensystem.
Was hat das Unternehmen mit Konstruktivis­
mus zu tun? Man kann es weitgehend davon 
abgelöst verstehen. Daß Wahrnehmung, 
Experimentieren und Probieren sowie Hypo­
thesenbildung, verschränkt sind - ein Punkt,
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der in der Gruppe im Zusammenhang mit 
dem Kategoriensystem stark betont wird -, ist 
schließlich nicht neu, sondern das wird seit 
langem sowohl in der Wissenschaftsgeschich­
te, der Wissenschaftstheorie und auch in der 
Pädagogik dargestellt. Noch der einfachste 
Bericht über naturwissenschaftliche Ent­
deckungen kommt ohne eine Skizze dieser 
Verschränkung nicht aus.
Bleibt die Insistenz auf der Autonomie des 
Lernsubjekts, dem nach dem Konstruktivis­
mus, vor dessen Folie die Gruppe ihre Arbeit 
sieht, nichts, keine Bedeutung, kein Wahr­
nehmungsurteil, vermittelt werden kann: Es 
muß alles selbst ”konstruieren”. Aber weder 
ist die Bezugnahme auf Neurophysiologie 
überzeugend, noch deckt sich die These mit 
dem, was in der Praxis, auch introspektiv, 
beobachtet wird. Wie käme ein Lernender 
auch dazu etwas zu ”konstruieren”, wenn bei 
ihm gar nichts ankäme, und er gar nichts als 
Grundlage von ''Konstruktionen” zur Verfü­
gung hätte?
Gelegentlich wird die Autonomie des Gehirns 
mit Darwinistischer Evolution kombiniert (z. 
B. Roth, o.J.; Edelman, 1989): Es überleben 
eben nur solche Individuen, in deren Gehirn 
überlebensträchtige Konstruktionen entste­
hen. Der Selektionsprozeß führt zu angepaß­
ten Strukturen in der Population, und daher 
ist nicht einmal ein Säugling ohne Ressourcen 
für die Ontogenese seines Verstehens, d.h. 
man hat es mit einer genetisch bedingten Prä­
figuration der Gehirne zu tun - ist das auto­
nome Konstruktion?
"Die” Evolution ist ein überindividueller Pro­
zeß, er ist kein "Wesen”, das etwas macht. 
Das ist dieselbe Mystifizierung wie "Selbstor­
ganisation”. Evolution als "Konstrukteur” zu 
bezeichnen, ist ungefähr so sinnvoll, wie das 
Quietschen eines Reifens einen Musiker zu 
nennen oder den physikalischen Prozeß des 
Kristallisierens einen Platzanweiser für Mo­
leküle. Hier wäre ein Zitat des beliebten Eli- 
minators Wittgenstein am Platz, die "Verhe­
xung unsres Verstandes durch die Mittel 
unserer Sprache" (Wittgenstein, 1953, 47).
Es ist eben so: Im Subjekt ist in begrenztem 
Umfang und mit Rändern von Vagheit Ver­

stehen auch genetisch installiert - in der Spra­
che, in der Wahrnehmung und übrigens auch 
im afferenten Bereich - so daß wirklich 
"Bedeutung” übertragen werden kann; und es 
entsteht in ihm Neues, das nicht einfach 
übertragen werden kann, weil geeignete 
Interpretanten fehlen. Aber dieses Neue ent­
steht weder völlig autonom, sondern im Kon­
text der installierten Verstehensinstrumente, 
noch wird es generell in irgendeinem präg­
nanten Sinn "konstruiert”, obgleich das vor­
kommt.
Daß das Subjekt aufgrund eigener Aktivität 
lernen muß, ist ernstlich von niemand bestrit­
ten worden. Ich würde allerdings auch nicht 
ausschließen, sowohl im Hinblick auf die mit 
der Hirnphysiologie verbundene Pharmakolo­
gie als auch in Erinnerung an Verfahren der 
Gehirnwäsche - von Techniken des Zen ganz 
abgesehen -, daß "Lernen” erzwungen werden 
kann.
Für die Didaktik sollte das keine Rolle spie­
len. "Aufgrund eigener Aktivität” ist freilich 
eine vereinfachte und daher irreführende, 
wenn auch bequeme Ausdrucksweise: Im Sub­
jekt laufen Prozesse ab, in der Regel gibt es 
kein "Selbst”, das sie alle unter Kontrolle 
hätte und von dem man daher sagen könnte, 
es führe sie aus.

4. Konstruktivismus und Didaktik

Was zu Beginn bereits gesagt wurde, sei noch 
einmal wiederholt: Gegen die These, der Ler­
nende sei "selbsttätig” und seine Selbsttätig­
keit müsse gefördert werden, gibt es keine 
Einwände. Sie gehört zum Konsenskern der 
Didaktik, was nicht ausschließt, daß auch das 
Zuhören gelernt werden muß, das Bemühen, 
einen anderen zu verstehen und sich selbst 
zurückzunehmen.
Das scheint nicht mehr zum Kernbestand der 
Didaktik zu gehören. Auch die immer einmal 
wieder auftretende Verherrlichung von "Krea­
tivität” sollte mit Skepsis betrachtet werden: 
Sechs Milliarden Menschen, die pausenlos 
"kreativ” sind, ist eine schreckliche Vorstel­
lung, die es mit der vom Jüngsten Gericht 
aufnehmen kann. Was darüber hinaus zum
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Konstruktivismus zu sagen ist, sei kurz aus­
geführt.
(1) Die Bezugnahme auf Hirnforschung und 
Neurophysiologie bringt bislang keine sub­
stantiellen Ergebnisse, die nicht auch vor 
einem anderen Hintergrund gedeutet werden 
können.
(2) Gerade die Verwendung von Hirnfor­
schung und Neurophysiologie begründet 
Zweifel an der These, der Lernende ”konstru- 
iere” sein gesamtes kognitives Inventar 
(natürlich auch sein emotionales). Ablaufende 
physiologische Prozesse sind keine Konstruk­
tionen. Die gängige, aus der Physik stammen­
de Mystifizierung - die Begeisterung, mit der 
diese Mystifizierung von Laien wie von 
Naturwissenschaftlern aufgenommen wurde, 
verdiente eine tiefenpsychologische Analyse - 
bestimmter Prozesse als ”Selbst”organisation 
verdeckt die simple Tatsache, daß kein physi­
kalisches System ein "Selbst” ist. Als System 
wird es vom Betrachter abgegrenzt, und es 
entwickelt sich entsprechend den Gesetzen 
der Wechselwirkung zwischen den Mole­
külen, so wie bei jedem physikalischen 
System. Daß in manchen Systemen unerwar­
tete und erstaunliche Konfigurationen auftre­
ten, ist eine Besonderheit für den Beobachter, 
nicht für die Systeme. Daß solchen Systemen 
die Fähigkeit zugeschrieben wird zu "kon­
struieren”, ist lediglich Folge der erwähnten 
Mystifizierung: Wir verstehen das System so, 
weil wir selbst ”Konstruktionserlebnisse” 
haben. Die Situation ist vom Grundsätzlichen 
her lange aus den Anfängen der Automaten­
konstruktion bekannt. Man kann einen Auto­
maten bauen, der sich verhält wie ein Wesen, 
das eine Absicht verfolgt. Aber diese Interpre­
tation des Verhaltens resultiert nur daraus, 
daß wir selbst ”wissen” was ein "Absicht-Ver­
folgen” ist, weil wir das schon oft gemacht 
haben. Man denke sich - was vielleicht nicht 
möglich ist - einmal alles Erlebnishafte weg 
und betrachte dann den Automaten. Man 
kann sein Verhalten beschreiben, aber darin 
könnte das ”Absicht-Verfolgen” nicht vor­
kommen.
(3) Ähnlich ist es mit dem erklärten Ziel vie­
ler Neurophysiologen, ein neuronales Modell

für Intentionales, für "Repräsentation" und 
anderes mehr zu (er)finden. Das ist sicher 
möglich, und diese Bemühungen verdienen 
jede Unterstützung. Nur beziehen sie ihr 
Interesse ausschließlich aus der Projektion 
von Erlebnisformen auf das materielle System. 
Das fängt bei der Beobachtung von Tieren an. 
Es macht z. B. "Beute", und zweifellos hat es 
gelernt, sicher unter Beteiligung seines 
Gehirns, sich zu verhalten, wie es sich nun 
einmal verhält. Aber daß es "Beute macht" ist 
eine Betrachtungsweise des beobachtenden 
Biologen - das neuronale System weiß nichts 
von "Beute”. Eine physikalische Beschreibung 
der Wirklichkeit - also Organismus samt 
Umgebung - würde die Abgrenzung des 
Organismus von der Umgebung nur als eine 
unter sehr vielen anderen Möglichkeiten lie­
fern können.
Ein Betrachter, der nichts als Physik im Kopf 
hat, könnte vielfältige Systemabgrenzungen 
vornehmen und ihre Dynamik untersuchen. 
Tatsächlich beziehen auch Biologen und Neu­
rophysiologen ihre Interpretationsmuster 
primär aus ihrem menschlichen Erleben der 
Welt und ihrer selbst. Und da sind nicht alle 
Systemabgrenzungen gleich. Das bezieht sich 
natürlich auch auf die Physik "the sort we 
now accept” (Warner, 1994, 3).
Alle Naturwissenschaft beruht auf wahrge­
nommenen Zeugnissen (d. h. auf Wahrneh­
mung "in the mode of presentational imme- 
diacy” in Whiteheads Terminologie). "Beruht 
auf’ soll nicht heißen, Wissenschaft ergebe 
sich automatisch nur aus Wahrnehmungen - 
Denken und Mathematik spielen ebenfalls 
eine wichtige Rolle. Aber man stelle sich vor 
(vielleicht ist das gar nicht möglich), man 
würde alle solche Wahrnehmungserlebnisse 
löschen, was bliebe dann von den Naturwis­
senschaften, Physik, Chemie, Biologie und 
sogar Neurophysiologie übrig? Dann wären 
alle Apparate weg, alle Untersuchungsinstru­
mente, sogar das Gehirn in Spiritus. Was blie­
be übrig? Vielleicht Formeln, mathematische 
Muster. Aber selbst das ist zu bezweifeln. 
Denn wie definieren wir Muster ohne wahr­
nehmbare Symbole, Buchstaben, Variable 
usw.
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(4) Wer sich als Pädagoge oder Didaktiker 
Hilfe von der Hirnphysiologie erhofft, den 
kann man nur ermutigen. Physiologische 
Gesichtspunkte hat es in der Pädagogik schon 
lange gegeben, z. B. bei der Berücksichtigung 
von Ermüdungs- und Überforderungserschei­
nungen. Mindestens seit Anfang des 19. Jahr­
hunderts haben sich Mediziner auch um Lern­
probleme gekümmert. Das Gehirn spielt bei 
vielen Krankheiten und Schwächen eine zen­
trale Rolle, und diese können medikamentös 
beeinflußt werden. So kann es auch beim Ler­
nen sein. Und wem hier über die Gehirn- und 
Neurophysiologie Beeinflussungsmöglichkei­
ten zuwachsen, der soll sie nutzen, und den 
soll man fördern. Darüber gibt es keinen 
Streit.
(5) Auch wenn dies alles zugestanden wird - 
was selbstverständlich sein sollte, aber er­
wähnt werden muß, um billige Kritik zu ver­
meiden -, so bedeutet das doch keineswegs, 
man müsse auch die naturalistische Arbeits­
hypothese übernehmen, Erlebnishaftes ließe 
sich eines Tages physikalisch erklären. Sowohl 
die naturalistische wie die mentalistische Auf­
fassung stellen Arbeithypothesen dar, für 
deren Annahme jeweils noble oder weniger 
noble Motive ausschlaggebend sein können. 
Nur stellt sich für mich die Frage, weshalb 
ausgerechnet Pädagogen und Didaktiker sich 
mit einer Arbeitshypothese identifizieren wol­
len, die weit von jeder überzeugenden 
Bestätigung entfernt ist. All das eliminieren 
zu wollen, was Lehrer und Schüler im Klas­
senzimmer erleben und durch ein Modell zu 
ersetzen, scheint mir auf eine Amputation 
hinauszulaufen.
(6) Nicht so, sagen auch manche Neurophy­
siologen:
Die Gehirnprozesse sind ja das Erleben. Für 
diese gewaltsame Lösung des Mind-Body-Pro- 
blems sehe ich einstweilen keine Grundlage. 
Im sich selbst auflösenden ”Projekt Auf­
klärung”, im konsequent szientistischen 
Weltverstehen, wird der Mensch zu dem, was 
Spaemann und Löw prägnant formuliert 
haben: ”... der Mensch selbst sei ein Anthro­
pomorphismus” (Spaemann und Löw, 1981, 
11).

(7) Physikalismus war für Wagenschein ein 
Hauptgegner. Den (heutigen) Konstruktivis­
mus hat er nicht gekannt. Aber daß das Wis­
sen von jedem selbst entwickelt werden muß, 
war eine seiner wichtigen Positionen: Mittei­
lungen seien nur sinnvoll, wo sie auf vorberei­
teten Boden fallen. Das ist eine weiter gut 
haltbare und für die Didaktik konstitutive 
Position.
Seine Vorstellung über das Verhältnis von 
”Primären”, nämlich der sinnlich erfahrenen 
und erlebten Natur einerseits und den Natur­
wissenschaften andererseits hat er, denke ich, 
zu einfach gesehen. Die Rolle der Physik und 
anderer ”exakter” Naturwissenschaften, insbe­
sondere auch der Neurophysiologie, kann man 
nicht wegdiskutieren oder in die sekundäre 
Rolle verweisen als etwas, das sich ”über das 
Papier wölbt”, wie er sich einmal ausgedrückt 
hat. Das gilt selbst für die Physik. Er hatte 
keine Theorie über den Zusammenhang der 
”Aspekte”, und wenn er sie hatte, hat er sie 
nicht verraten. Was aber von seiner Position 
bleibt, ist: Die sinnliche Welt, sei sie 
”primär” oder "sekundär”, ist die, in der wir 
leben, zuhause sind und zuhause bleiben wol­
len.

Anmerkung
Der vorstehende Beitrag basiert auf einer Arbeit, 
die hier nur gekürzt wiedergegeben werden konn­
te. Vor allem die umfangreichen Fußnoten muß­
ten weggelassen werden. Die vollständige Arbeit 
kann beim Autor angefordert werden.
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