
i > † ^ m G G Y i > H H † [ H V p · B Y

t x i > H H † [ |

; ´ · % ] + L ´ L ´ 9 ´ # ‚ ? # ˜ · ? > C H · C = » ´ ? ; ] L

! % # ¥ ˘

s > [ B ˘ p ' x [ C > [ n > †

i > H H † [ H V p · B Y H Y p † m ' > † x [ n

i > H H † [ H V p · B Y H B m ' H V p x [ C

Ø ’ » # ´ 0 ¥ ´ · £ ´ · ‘ % L ; ? » ´ # L ´ » · ´ # 8 O 9 ;

t



ø O + ’ » ‘ % L L ´ + Y % ‘ Y ] # L l

‰ ? ‘ > L % # L ; C \ · 0 , % ‘ ¥ E ! H 8 E ˛ ⁄ ˛ t ⁄ u • » # ´ + ´ ´

˝ † n ' x V ^ Y G > Y Z [ Y † ' H Y ˘ Y t x [ C

¥ ´ · Ø Y 0 > Y ] # L ˜ Œ z ˜ = - Œ ; z u j y - Ø e a 0 ´ ’ » Y ´ # + Y ´ 0 # k
¥ ´ + ! ] # ¥ ´ + O 0 # + Y ´ · 0 ] O + > … · ! 0 ‘ ¥ ] # L E ‰ 0 + + ´ # + ’ » % > Y ] # ¥ w ] ‘ Y ] · e 9 O l 9 , ^ k E ‰ 0 ´ #
¥ ´ O \ O Y ¥ ´ · £ ? · % · ‘ 9 ´ · L ´ · a % # ¥ ´ + · ´ L 0 ´ · ] # L E ! · ´ L ´ # æ

8 ´ ¥ · ] ’ ^ Y % ] > ] O , ´ ‘ Y > · ´ ] # ¥ ‘ 0 ’ » ´ O ˜ % – 0 ´ · e ’ » ‘ ? · ¿ ] # ¥ + ƒ ] · ´ > · ´ 0 » ´ · L ´ + Y ´ ‘ ‘ Y k C

H 0 ´ H ´ ] Y + ’ » ´ ! 0 9 ‘ 0 ? Y » ´ ^ n . j ˜ ¿ - 0 # » ´ 0 Y + % ] > # % » O ´

i > † ^ m G G Y i > H H † [ H V p · B Y t x i > H H † [ | fl - ‘ ´ ^ Y · ? # 0 + ’ » ´ Œ ´ + + ? ] · ’ ´ T S
» · + L C ‚ ? # = » ´ ? ; ] L C n
! % ‘ Y O % # # + , ´ 0 ‘ ´ · l Ø ’ » # ´ 0 ¥ ´ · ¿ £ ´ · ‘ C ; ? » ´ # L ´ » · ´ # E § Q Q t
j Ø ! y 3 ¿ ˙ ⁄ | f | ¿ ˘ t § ¿ ˙
j Ø ! y 3 ¿ ˙ ⁄ | f | ¿ ˘ t Q ¿ t

i > † ^ m G G Y i > H H † [ H V p · B Y t x i > H H † [ | S » · + L C ‚ ? # = » ´ ? ; ] L C n
! % ‘ Y O % # # + , ´ 0 ‘ ´ · l Ø ’ » # ´ 0 ¥ ´ · ¿ £ ´ · ‘ C ; ? » ´ # L ´ » · ´ # E § Q Q t
j Ø ! y 3 ¿ ˙ ⁄ | f | ¿ ˘ t t ¿ :
j Ø ! y 3 ¿ ˙ ⁄ | f | ¿ ˘ t Q ¿ t

! ¥ C ˘ C - 0 # > … » · ] # L 0 # ¥ 0 ´ ‰ 0 + + ´ # + ’ » % > Y + Y » ´ ? · 0 ´ ] # ¥ ‰ 0 + + ´ # + ’ » % > Y + ¿
> ? · + ’ » ] # L C n § Q Q t

j Ø ! y 3 ¿ ˙ ⁄ | f | ¿ ˘ t | ¿ Q

\ ‘ ‘ ´ Œ ´ ’ » Y ´ E 0 # + 9 ´ + ? # ¥ ´ · ´ ¥ % + Œ ´ ’ » Y ¥ ´ · £ ´ · ‚ 0 ´ ‘ > ƒ ‘ Y 0 L ] # L + ? , 0 ´ ¥ ´ · m 9 ´ · + ´ Y æ ] # L E ‚ ? · 9 ´ » % ‘ Y ´ # C
w ´ 0 # = ´ 0 ‘ ¥ ´ + ‰ ´ · ^ ´ + ¥ % · > 0 # 0 · L ´ # ¥ ´ 0 # ´ · V ? · O e ¥ ] · ’ » V ? Y ? ^ ? – 0 ´ E u 0 ^ · ? > 0 ‘ O ? ¥ ´ · ´ 0 # % # ¥ ´ · ´ + £ ´ · ¿
> % » · ´ # k ? » # ´ + ’ » · 0 > Y ‘ 0 ’ » ´ 8 ´ # ´ » O 0 L ] # L ¥ ´ + £ ´ · ‘ % L ´ + · ´ – · ? ¥ ] æ 0 ´ · Y , ´ · ¥ ´ # C

" Ø ’ » # ´ 0 ¥ ´ · £ ´ · ‘ % L ; ? » ´ # L ´ » · ´ # E § Q Q t C
˜ · 0 # Y ´ ¥ 0 # 8 ´ · O % # ¤



Tamás Meleghy296

tuation der Person rekonstruieren und die betreffende Problemlösung als eine versteh-
bare, mehr oder weniger adäquate Antwort auf ihre Problemsituation deuten, verste-
hen und auf diese Weise auch erklären (VL von PV ist eine objektive hypothetische
erklärende Theorie), wir können aber auf Grundlage der Rekonstruktion der Problem-
situation der Person die realisierte Problemlösung nie verlässlich prognostizieren. Das
Kennzeichen von Problemlösungen im Gegensatz von Naturereignissen ist, dass ers-
tere immer etwas Nichtprognostizierbares oder Kreatives an sich haben. Mit anderen
Worten ausgedrückt, die logisch-strukturelle Gleichheit zwischen Erklärung und Pro-
gnose besteht hier nicht. Und dieser Sachverhalt ist zweifelsohne von methodologi-
scher Bedeutung.

6. Die Methode der Soziologie

Fragt man nach dem Gegenstand der Soziologie, so erhält man in der Regel zwei un-
terschiedliche Antworten. Nach der einen Antwort ist der Gegenstand der Soziologie
das soziale Handeln des Menschen. Diese Antwort geht auf den berühmten deutschen
Soziologen Max Weber zurück. Die Aufgabe der Soziologie ist nach ihm, das soziale
Handeln des Menschen zu verstehen und zu erklären (vgl. Weber 1972, 1). Nach der
zweiten Antwort sind die Objekte der soziologischen Forschung moralische Phäno-
mene: die Normen und Institutionen von Gesellschaften. Diese Vorstellung ist mit
dem Namen des bekannten französischen Soziologen Emile Durkheim verknüpft. So-
ziologie wird von ihm definiert „als die Wissenschaft von den Institutionen, deren
Entstehung und Wirkungsart” (Durkheim 1961, 100).

Weber und Durkheim haben, so scheint es zunächst einmal, recht unterschiedliche
Vorstellungen von der Soziologie. Dabei haben die beiden Konzepte, aus einem be-
stimmten Blickwinkel betrachtet, durchaus eine Gemeinsamkeit. Beide, sowohl sozi-
ale Handlungen als auch institutionelle Regelungen, lassen sich als Momente von Ent-
wicklungsvorgängen, als versuchsweise Lösungen (VL) angesichts besonderer Pro-
blemsituationen (P1) deuten. Daher lässt sich bei der Erforschung beider Phänomene
prinzipiell die gleiche Logik anwenden.

Beschäftigen wir uns zunächst mit dem objektiven Verstehen von sozialen Handlun-
gen. Wie wir gesehen haben, können wir eine Handlung (objektiv) zu verstehen ver-
suchen und damit unser Verstehensproblem (PV) lösen, indem wir die Problemsitua-
tion (P1) des Handelnden (und zwar auf jene Weise, wie die Situation vom Handeln-
den gesehen wurde) rekonstruieren, und indem wir aufzeigen, dass die Handlung eine
verstehbare (situationsgerechte) Lösung (VL) der Problemsituation (P1) war. Popper
bezeichnet die hier angedeutete Methode als eine „objektiv-verstehende Methode”
oder als „Situationslogik” (Popper 1970, 120).

„Die Methode der Situationsanalyse ist”, wie Popper betont, „zwar eine individualisti-
sche Methode, aber keine psychologische, da sie die psychologischen Momente prin-
zipiell ausschaltet und durch objektive Situationselemente ersetzt” (Popper 1970,
120). Das geschieht, indem „die zunächst anscheinend psychologischen Momente,
zum Beispiel Wünsche, Motive, Erinnerungen und Assoziationen, in Situationsmo-
mente verwandelt” (Popper 1970, 120) werden.
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Die Situationslogik geht davon aus, dass die Situation des Handelnden in der Regel
auch eine soziale Dimension enthält: Die Situation ist ausgestattet mit anderen Men-
schen, die ihrerseits bestimmte Ziele haben und zur Durchsetzung ihrer Ziele über be-
stimmte Mittel verfügen, sowie mit gesellschaftlichen Regelungen und Institutionen.
„Diese sozialen Institutionen bestimmen”, nach Popper, „den eigentlichen sozialen
Charakter unserer Umwelt” (Popper 1970, 121).

Ist unser Ziel das objektive Verstehen singulärer menschlicher Handlungen, so müs-
sen wir also herausfinden, welche Ziele der Handelnde verfolgte und was der Han-
delnde über die Welt wusste. Haben wir die Situation des Handelnden (P1) auf diese
Weise rekonstruiert, so können wir die Handlung in dem Sinne objektiv verstehen,
dass wir sagen können, „wäre ich in seiner soundso analysierten Situation gewesen –
wobei die Situation Ziele und Wissen einschließt, dann hätte ich, und wohl auch Du,
ebenso gehandelt” (Popper 1970, 121).

Das Anwendungsgebiet der Situationslogik ist nicht auf die Erklärung singulärer
Handlungen begrenzt. Man kann diese Methode auch bei der Erklärung typischer
Handlungen anwenden. Die Aufgabe der Situationsanalyse besteht hier darin, zu zei-
gen, dass die zu erklärende typische Handlung die Folge eines besonderen Situations-
typs ist. Die Situationsanalyse muss hier zeigen, dass die Situation einer besonderen
Klasse von Menschen hinsichtlich der für die Erklärung relevanten Merkmale, also
hinsichtlich der von den Handelnden verfolgten Ziele und hinsichtlich des Wissens
der Handelnden, übereinstimmt.

Befassen wir uns jetzt mit dem objektiven Verstehen von gesellschaftlichen Regelun-
gen, Institutionen und Traditionen. Beispiele von gesellschaftlichen Regeln und Insti-
tutionen, die, wie wir gesehen haben, nach Popper den eigentlichen sozialen Charak-
ter unserer Umwelt bestimmen, sind Straßenverkehrsregeln wie „rechts fahren und
links überholen”, Schulpflicht, Demokratie, Märkte und sozialstaatliche Einrichtun-
gen. Wir können die Entstehung und den Wandel von sozialen Regelungen und Insti-
tutionen objektiv verstehen, indem wir die Geschichte dieser Institutionen als eine
Kette von mehr oder weniger gut verstandenen Problemen, daraufhin gesetzte institu-
tionelle Regelungen als versuchsweise Problemlösungen, Neubewertung der Situa-
tion, neue institutionelle Regelungen usw. interpretieren. Dabei muss ein nach Popper
sehr wichtiger Umstand bedacht werden. Obwohl heute institutionelle Regelungen
häufig für die Lösung von Problemen bewusst entworfen werden, ändert das nach
Popper nichts an der allgemeinen Regel, dass die Ergebnisse unserer Handlungen,
also auch unserer bewusst geschaffenen Institutionen, Konsequenzen haben und auch
haben werden, die von niemandem bewusst geplant oder auch beabsichtigt werden
(vgl. Popper 1975, 118, 119).

Handlungserklärungen und die Erklärung der Entstehung und des Wandels von Insti-
tutionen sind historische Erklärungen. Solche Erklärungen bilden den Aufgabenbe-
reich der historischen Soziologie. Solche historischen Erklärungen sind vom Stand-
punkt der theoretischen Soziologie betrachtet eher nebensächlich (vgl. Popper 1969,
113).

Die Aufgabe der theoretischen Soziologie wäre nach Popper dagegen, eine „Theorie
der Institutionen und Traditionen” (Popper 1970, 122) zu entwickeln. Auch bei die-
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sem Unterfangen ist die Soziologie nach Popper der objektiv verstehenden Methode
oder Situationslogik verpflichtet. Diese Theorie sollte als „eine Theorie der gewollten
und ungewollten institutionellen Folgen von Zweckhandlungen” (Popper 1970, 122)
aufgebaut werden. Was meint Popper mit gewollten und ungewollten institutionellen
Folgen von Zweckhandlungen? Dazu folgendes Beispiel: „Wenn jemand dringend ein
Haus kaufen möchte, dann kann man mit Sicherheit annehmen, daß er nicht wünscht,
den Marktpreis des Hauses zu erhöhen. Aber gerade der Umstand, daß er als ein Käu-
fer auf dem Markt erscheint, wird die Tendenz haben, die Marktpreise zu erhöhen”
(Popper 1975, 121).

Wie dieses Beispiel zeigt, tritt die oben angegebene Folge dieser Handlung unabhän-
gig davon auf, ob der Handelnde von ihr weiß, oder ob der Handelnde diese sich
wünscht. Die angegebene Folge ist, anders ausgedrückt, eine aus der Logik der Situa-
tion resultierende Folge der Handlung. Es handelt sich darüber hinaus bei dieser Folge
um eine institutionelle Folge der Handlung, denn Geld, Märkte und alle Einrichtun-
gen, die für eine gewisse Markttransparenz sorgen, sind soziale Institutionen, und
ohne diese Institutionen gäbe es diese Folgen nicht.

Es ist nach Popper die Aufgabe der theoretischen Soziologie, die Logik sozialer Insti-
tutionen, aus der gemeinsam mit den relevanten Randbedingungen die notwendigen
oder gesetzmäßigen institutionellen Folgen abgeleitet, d.h. erklärt und prognostiziert
werden können, zu erforschen. „Das soziale Leben”, schreibt Popper, „ist Handeln in
einem mehr oder weniger elastischen oder spröden Rahmen von Institutionen und
Traditionen, und es führt – wenn wir von bewußten Gegenhandlungen absehen –, zu
vielen unvorhergesehenen Rückwirkungen innerhalb dieses Rahmens, zu Rückwir-
kungen, die zum Teil sogar unvorhersehbar sein können. Die Hauptaufgabe der Sozi-
alwissenschaften besteht nun, wie ich glaube, in dem Versuch, diese Rückwirkungen
zu analysieren und sie soweit wie möglich vorherzusehen. Es ist ihre Aufgabe, die un-
beabsichtigten sozialen Rückwirkungen absichtlicher menschlicher Handlungen zu
analysieren” (Popper 1975, 121).

7. Zusammenfassung und Diskussion

Wissenschaft wurde in diesem Beitrag als eine gesellschaftliche Institution charakteri-
siert. Ziel dieser Institution ist die Wahrheitssuche. Die Wissenschaft ist der Idee der
objektiven Wahrheit verpflichtet. Die Annäherung an die Wahrheit erfolgt durch Kri-
tik. Die Kritik und die kritische Diskussion sind konstitutive Elemente der Institution
Wissenschaft.

Im Prinzip gehen, so wurde argumentiert, alle Wissenschaften gleich vor: Sie konzen-
trieren sich auf bestimmte Probleme (P1), sie schlagen versuchsweise Lösungen (VL)
dieser Probleme vor, sie kritisieren diese Lösungen (Fehlerkontrolle; FK) und sie ge-
langen auf diese Weise zu neuen Sichtweisen ihrer Probleme (P2). Eine versuchs-
weise Lösung (VL) ist in der Wissenschaft immer eine objektive, d.h. kritisierbare er-
klärende Theorie. Eine solche erklärende Theorie besteht einerseits aus allgemeinen
hypothetischen Aussagen (Gesetze, Theorien) und andererseits aus besonderen singu-
lären Behauptungen (Randbedingungen).
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Entsprechend dieser Auffassung unterscheiden sich die verschiedenen Wissen-
schaftstypen, wie theoretische Wissenschaften, historische Wissenschaften und tech-
nische Wissenschaften sich nicht hinsichtlich ihrer Vorgehensweise, sondern hin-
sichtlich ihres Interesses an bestimmten Elementen der oben charakterisierten dyna-
mischen Struktur. Die theoretischen Wissenschaften und die historischen Wissen-
schaften interessieren sich für Erklärungen, erstere mehr für die allgemeinen Gesetze,
letztere mehr für die besonderen Umstände oder Randbedingungen. Das Interesse der
technischen Wissenschaften gilt dagegen den experimentell oder sonst wie erzeugten
Manipulationen im Rahmen der Fehlerkontrolle. Für die theoretischen Wissenschaf-
ten dienen diese Manipulationen zur Überprüfung ihrer allgemeinen Hypothesen oder
Theorien.

Das Verstehen im subjektiven Sinne wurde als wissenschaftliche Methode abgelehnt.
Diese Methode gibt es, nur findet dieser Vorgang im subjektiven Vorfeld der Wissen-
schaft statt. Wissenschaftlich bedeutsam ist nur das Verstehen im objektiven Sinne.
Um dieses Verstehen im objektiven Sinne geht es sowohl in den Naturwissenschaften
als auch in den Sozialwissenschaften.

Trotz der prinzipiellen Gleichheit der Methode gibt es, wie wir festgestellt haben, ei-
nen in methodologischer Hinsicht bedeutsamen Unterschied zwischen den Naturwis-
senschaften und den Sozialwissenschaften. Die zentralen Gegenstände der Soziologie
sind Problemlösungen, prinzipiell nicht-prognostizierbare, kreative Mittel der Pro-
blembewältigung. Die Probleme der Soziologie sind daher Metaprobleme. Die Ge-
genstände der Naturwissenschaften sind dagegen keine Problemlösungen, sondern
Naturereignisse. Entsprechend sind die Probleme der Naturwissenschaften keine Me-
taprobleme, sondern Probleme dieser Wissenschaften.

Die Soziologie besitzt nach der hier vertretenen Auffassung eine besondere Methode,
die sogenannte Situationslogik. Das Ziel dieser Methode ist das objektive Verstehen
der Entstehung und der Funktionsweise zentraler soziologischer Phänomene (soziales
Handeln und Institutionen). Das objektive Verstehen der Genese von sozialen Institu-
tionen ist die Aufgabe der historischen Soziologie, das objektive Verstehen der Funk-
tionsweise von sozialen Institutionen ist die Aufgabe der theoretischen Soziologie.
Die Aufgabe der theoretischen Soziologie ist, anders ausgedrückt, die Logik sozialer
Institutionen, aus der gemeinsam mit den relevanten Randbedingungen die notwendi-
gen institutionellen Folgen abgeleitet – d.h. erklärt und prognostiziert werden können,
zu erforschen.

Das in diesem Aufsatz skizzierte Konzept der Methodologie der Soziologie unter-
scheidet sich in wesentlichen Punkten vom sogenannten Kritischen Rationalismus,
wie er in Einführungen für Sozialwissenschaftler (vgl. Prim & Tilmann 1979) oder in
weiterführenden Werken der Wissenschaftstheorie (vgl. Albert 1969) dargestellt wird.
Begründet wurde der Kritische Rationalismus durch Poppers Werk „Logik der For-
schung” (Popper 1971). In diesem Buch befasst sich Popper mit der Wissenschafts-
theorie der Naturwissenschaften. Die erste Auflage des Buches (1934) trug den Unter-
titel „Zur Erkenntnistheorie der modernen Naturwissenschaft”. Spätere Auflagen und
die englische Übersetzung (1959) wiesen diesen Zusatz jedoch nicht mehr auf.



Tamás Meleghy300

In den meisten Darstellungen des Kritischen Rationalismus wird Poppers Konzeption
von der Wissenschaftstheorie der Soziologie und die besondere Methode dieser Wis-
senschaft, die Situationslogik, nicht erwähnt. Die Autoren, die sich mit Poppers Aus-
führungen über die Wissenschaftstheorie der Soziologie beschäftigt haben, lehnen
Poppers Konzept entweder ab (vgl. Vanberg 1975, Homans 1987, Jacobs 1990) oder
interpretieren ihn falsch (vgl. Schmid 1996, Esser 1999, Haller 1999).

Letztlich geht es in allen diesen Stellungnahmen darum, die nun einmal bestehenden
und von Popper auch ganz klar erkannten Unterschiede zwischen den Naturwissen-
schaften und Sozialwissenschaften zu verwischen. Die Kritiker von Poppers Wissen-
schaftstheorie der Soziologie sind gewöhnlich Anhänger der „Rational-Choice-Theo-
rie”. Sie glauben, soziale Phänomene mit Hilfe des Gesetzes der rationalen Wahl (Ra-
tionalhypothese) und den besonderen Bedingungen der jeweiligen Situation (Randbe-
dingungen) logisch ableiten, d.h. erklären und prognostizieren zu können. Das ist
nach der hier vertretenen Auffassung eine den exakten Naturwissenschaften entlehnte
unangemessene reduktionistische Vorstellung. Weder soziale Handlungen noch sozi-
ale Institutionen sind notwendige Folgen oder Resultate von irgendwelchen empiri-
schen Gesetzen und den relevanten Randbedingungen. Sie sind, wie wir gesehen ha-
ben, kreative, d.h. auch prinzipiell nicht prognostizierbare Problemlösungsversuche.
Und sie müssen von der Soziologie als solche, d.h. als versuchsweise Problemlösun-
gen angesichts mehr oder weniger gut verstandener Problemsituationen analysiert
werden. Sehr gute Beispiele für solche historischen Analysen finden sich in Abram de
Swaans Buch „Der sorgende Staat” (Swaan 1993).

Die Vertreter der Theorie der rationalen Wahl glauben, die menschliche Rationalität
sei ein Element der unwandelbaren menschlichen Natur (vgl. Engel 1990, 53). Diese
Ansicht entbehrt m.E. jeglicher Plausibilität, sie widerspricht aller Erfahrung. Die
menschliche Rationalität ist kein Gesetz, d.h. nicht etwas, was ein für alle Mal gege-
ben wäre, sie ist vielmehr etwas durchaus Wandelbares und Erklärungsbedürftiges
(vgl. Elias 1977, 1978, 1983).

Die Frage nach der Rationalität der in einer sozialen Situation beteiligten Individuen
ist eine empirisch zu beantwortende Frage. Die Rationalität ist ein Moment der Um-
stände, die die Logik der Situation ausmachen. Sie ist, mehr technisch gesprochen,
eine der relevanten Randbedingungen.

Die Aufgabe der theoretischen Soziologie ist, wie wir gesehen haben, die Logik sozi-
aler Institutionen, aus der gemeinsam mit den relevanten Randbedingungen die not-
wendigen institutionellen Folgen abgeleitet, d.h. erklärt und prognostiziert werden
können, zu erforschen.

Jon Elster, einer der bedeutenden Vertreter der Rational-Choice-Theorie, hat sich in
letzter Zeit deutlich dem hier vertretenen methodologischen Standpunkt angeschlos-
sen. Seine Bücher „The Cement of Society” (Elster 1991) und „Solomonic judge-
ments” (Elster 1992) sind exzellente Beispiele für institutionelle Analysen der theore-
tischen Soziologie.
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Dieter Lenzen

Erziehungswissenschaft in Deutschland

Theorien – Krisen – gegenwärtiger Stand

1. Geisteswissenschaftliche Grundlagen

Die am Ende des 19. Jahrhunderts von Wilhelm Dilthey entfaltete Theorie der Wis-
senschaft als Geisteswissenschaft war u.a. durch folgende Merkmale gekennzeichnet:
• Geisteswissenschaft unterscheidet sich von Naturwissenschaft.
• Der Mensch und seine Erzeugnisse sind geschichtlich.
• Die Schöpfungen des Geistes müssen verstanden werden.
• Die Methode des Verstehens ist die Hermeneutik.
• Wenn wir verstehen, befinden wir uns in einem „hermeneutischen Zirkel“. Er be-

steht in einem Zusammenhang von Erleben, Ausdruck und Verstehen. Das Erle-
ben findet seinen Ausdruck in Objektivationen des Seelenlebens. Diese werden
verstanden, nacherlebt und wirken als solche modifizierend auf das Seelenleben
ein. Dadurch verändert sich das Vorverständnis laufend (vgl. Lenzen 1994, 24,
25).

Diese Konzeption war bei Dilthey gedacht als eine Methode, die sich auf die Interpre-
tation von Texten richtet. Die Übernahme durch die Pädagogik, allen voran durch
Herman Nohl, Wilhelm Flitner, Eduard Spranger und Theodor Litt, brachte eine
wichtige Veränderung mit sich: Nunmehr ging es nicht um die Interpretation von Tex-
ten, sondern um die Deutung der Erziehungswirklichkeit. Das, was hier entstand, hieß
„Geisteswissenschaftliche Pädagogik“. Ihre erste Blütezeit war der Zeitraum der Wei-
marer Republik. Sie endete zum Teil abrupt, zum Teil sukzessive mit dem Aufkom-
men des Faschismus. Die nationalsozialistischen „Staatspädagogen“ Ernst Krieck und
Alfred Bäumler standen in keinem linearen Zusammenhang mit dieser Schule.

So bot es sich an, dass nach dem Zweiten Weltkrieg die Geisteswissenschaftliche Pä-
dagogik eine Renaissance erfuhr. Dies geschah zum Teil durch die Wiedereinsetzung
ihrer großen Vertreter in die Professorenämter. Eine erste Schülergeneration kam
hinzu, unter denen Erich Weniger wohl der prominenteste ist, dicht gefolgt von einer
weiteren, die dann aber die Geisteswissenschaftliche Pädagogik im ursprünglichen
Sinne an ihr Ende brachte. Zu dieser Generation gehören Wolfgang Klafki, Klaus
Mollenhauer und Herwig Blankertz. Wolfgang Klafki hatte noch seine Dissertation
ganz im Verständnis Geisteswissenschaftlicher Pädagogik verfasst. Herwig Blankertz
hatte sich in seiner Dissertation dem Neukantianismus zugewandt. Klaus Mollenhauer
war demgegenüber der erste, der sich für Einflüsse aus einer Nachbardisziplin, der
Soziologie, öffnete. Wenn man die Krise Geisteswissenschaftlicher Pädagogik im Fa-
schismus hinzunimmt, so erfuhr das geisteswissenschaftliche Konzept in der Mitte
der 60er Jahre seine zweite und gleichzeitig letzte Krise. Aus der Soziologie wurde
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nämlich nicht irgendeine Konzeption adaptiert, sondern diejenige der Frankfurter Kri-
tischen Theorie: In den 60er Jahren begann die Nachkriegsgeneration sich mit der Ge-
neration ihrer Väter und ihrer Verstrickung in den Faschismus auseinander zu setzen.
Theoretisch bedeutete dieses insbesondere für die Erziehungswissenschaft, danach zu
fragen, wie Auschwitz möglich gewesen sei und was man tun könne, um zu verhin-
dern, dass, wie Adorno es formulierte, „Auschwitz nicht noch einmal sei“. In der Ge-
denkschrift für Erich Weniger, die 1965 erschien, widmete sich die Generation seiner
Schüler der notwendigen Aufarbeitung. So kam man zu dem Schluss, dass insbeson-
dere die hermeneutische Methode als eine Ursache dafür gesehen werden müsse, dass
Geisteswissenschaftliche Pädagogik der Überwältigung durch den Faschismus nichts
entgegensetzen konnte. Das Problem wurde in der Übertragung der hermeneutischen
Methode, die ursprünglich für die Interpretation von Texten gedacht war, auf die In-
terpretation von Erziehungswirklichkeit gesehen. So wie Texte erst interpretiert wer-
den können, wenn sie geschrieben sind, konnte zwangsläufig die Erziehungswirklich-
keit erst interpretiert werden, wenn sie bereits bestand. Mit anderen Worten: Eine
Analyse (und womöglich Kritik) des Faschismus war mit dieser Konzeption immer
erst möglich, nachdem das Schlimmste bereits passiert war. In der Folge wurden fol-
gende Veränderungen gefordert: Es durfte nicht bei einer bloßen Interpretation der
Wirklichkeit bleiben, sondern es wurde ihre Kritik verlangt. Zweitens musste sich
diese Ideologiekritik bereits auf die Erziehungsabsichten beziehen und nicht erst auf
die Wirklichkeit, nachdem Erziehung schon stattgefunden hat.

Insofern war die Aufnahme des Konzepts der Ideologiekritik, wie es aus der kriti-
schen Theorie der Frankfurter Schule bezogen wurde, folgerichtig. Die Autoren, die
1965 an der Gedenkschrift für Erich Weniger arbeiteten, hatten den Gedanken, den
geisteswissenschaftlichen Kern, Interpretation, zu bewahren, und ihn lediglich anzu-
reichern und zu verbessern im Sinne der Ideologiekritik.

2. Kritische Erziehungswissenschaft

Was hier innerhalb weniger Jahre entstand, war die Konzeption Kritischer Erzie-
hungswissenschaft, die für 10, 15 Jahre das dominierende Modell der Erziehungswis-
senschaft in Deutschland wurde. Dabei darf nicht übersehen werden, dass die Kriti-
sche Erziehungswissenschaft von ihrem Anfang an nicht von den Verteidigern der al-
ten Geisteswissenschaft, sondern vom Boden empirischer Sozialforschung angegrif-
fen wurde. Das hatte mehrere Gründe: Zum einen wurde empirische Sozialforschung
insbesondere in der Soziologie nach dem Zweiten Weltkrieg intensiver aus den USA
„importiert“, als dieses zuvor möglich gewesen war. Zum anderen stand die erfah-
rungswissenschaftliche Soziologie (ganz unabhängig von der Pädagogik) in einem
heftigen Gegensatz zur Kritischen Theorie der Frankfurter Schule. Diese Auseinan-
dersetzung ist unter der Bezeichnung „Positivismusstreit“ in die Soziologiegeschichte
eingegangen. Der für die Erziehungswissenschaft wichtigste Punkt dieses Streits be-
stand in der Wertproblematik. Vereinfacht gesagt bestand die Position der empirisch-
analytisch orientierten Wissenschaftstheorie darin zu fordern, Wertfragen außerhalb
der Wissenschaft zu belassen. Fragen der empirischen Wahrheit dürfen nicht mit
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Wertfragen vermischt werden. Es ist objektive Erkenntnis anzustreben. Wenn man
subjektive Gesichtspunkte zulässt, dann kann man die Wahrheit über die (Erziehungs-
)Wirklichkeit nicht herausfinden und täuscht sich selbst. Wenn man aber falsche
Wahrheiten über die Erziehungswirklichkeit verbreitet, dann geht Wissenschaft an
der Wirklichkeit vorbei und kann auch für die Verbesserung und Gestaltung dieser
Wirklichkeit keine Beiträge liefern. Sie ist dann im negativen Sinne „ideologisch“.
Vom Standpunkt der Kritischen Theorie wurde diese Sichtweise gewissermaßen um-
gekehrt: Man warf den Positivisten vor, dass die Forderung der Wertfreiheit selbst be-
reits ein Wert sei und also Wertfreiheit gar nicht in der Wissenschaft durchgesetzt
werden könne. Der Objektivismus der Wahrheitssuche sehe davon ab, dass Wissen-
schaft immer Interessen folge. Dieses sei gar nicht zu verhindern. Es komme vielmehr
darauf an, die Interessen aufzudecken, denen bestimmte wissenschaftliche Forschung
folgt. Jürgen Habermas (1973) hat mit seinem Epoche machenden Buch „Erkenntnis
und Interesse“ damals drei Grundtypen unterschieden:
• ein technisches Interesse an der Verfügung über Natur,
• ein praktisches Interesse an der Lösung praktischer (im philosophischen Sinne)

Fragen, d.h. also der Frage, was sozial geschehen soll,
• in emanzipatorisches Interesse an der Befreiung der Menschen von überflüssiger

sozialer Herrschaft.

Die Position der Kritischen Theorie ging also dahin zu verlangen, dass Wissenschaft
einem emanzipatorischen Interesse folgen müsse, wenn sie legitim sein wolle.

Dieser Gedanke wurde direkt auf die Erziehungswissenschaft übertragen. Hier hieß
die Forderung nun: Erziehungswissenschaft müsse der Emanzipation des Menschen
von überflüssiger sozialer Herrschaft dienen. Die Forderung wurde bald ausgedehnt:
Auch Erziehung müsse emanzipatorische Erziehung sein. Dieses treffe sich mit dem
traditionellen Postulat einer Erziehung zur Mündigkeit, womit auf Schleiermacher zu-
rückgegriffen wurde. Zusammengefasst konnte man die Konzeption Kritischer Erzie-
hungswissenschaft auf diese Formel bringen:

Kritische Erziehungswissenschaft will eine Kritik der sozialen Verhältnisse, die als
Hindernis für eine Erziehung zu sehen sind, die ihrerseits der Emanzipation des Men-
schen durch Erziehung dient.

Die Konzeptionen Kritischer Erziehungswissenschaft und erfahrungswissenschaftli-
cher Erziehungswissenschaft sind in den 70er Jahren unversöhnt geblieben. Zwar hat
es einige Versuche gegeben, den Gewissheitsanspruch empirisch-analytischer Päda-
gogik aufzunehmen, so z.B. in der Konzeption objektiver Hermeneutik bei Oever-
mann. Diese Versuche blieben jedoch halbherzig. Darüber hinaus ist Folgendes zu be-
achten: Die Vertreter Kritischer Erziehungswissenschaft verstanden in der Regel
nichts von empirisch-analytischer Forschung, wie umgekehrt erziehungstheoretische
Reflexionen nicht unbedingt zum Standardrepertoire positivistischer Pädagogen ge-
hörten. Das Konzept der Kritischen Erziehungswissenschaft stieß im Laufe der 70er
Jahre dann bald an seine Grenzen. Wenn man nämlich die Idee der Kritik ernst nahm,
musste man sich erziehungswissenschaftlich auf Ideologiekritik der vorgefundenen
„ideologischen“ Verhältnisse beschränken. Die Konzeption von Jürgen Habermas
ging nämlich darauf hinaus, in die Kraft der Vernunft alle Hoffnungen zu setzen. Das
heißt, Habermas ging von einer Fähigkeit der Vernunft aus, sich selbst durchzusetzen.
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Das heißt konkret: Wenn Herrschaftsverhältnisse als subjektiv überflüssig „entlarvt“
würden, dann könne man davon ausgehen, dass die Vernunft dahin strebe, Aktivitäten
in Gang zu bringen, diese Herrschaftsverhältnisse abzuschaffen. Dieser kritischen
Konzeption als reiner Wissenschaft standen aber die Anforderungen insbesondere der
bildungspolitischen Praxis gegenüber. In der Bundesrepublik war an der Wende zu
den 70er Jahren zum ersten Mal die Sozialdemokratische Partei an die Regierung ge-
langt. Das Feld der Bildungspolitik war eines ihrer wichtigsten Betätigungsbereiche.
Das Schulwesen sollte reformiert werden. Man wollte das dreigliedrige Schulsystem
abschaffen, weil man erkannt zu haben glaubte, dass es zur Stabilisierung der sozialen
Ungleichheit in der Gesellschaft beitrage. An seine Stelle sollte die Gesamtschule als
Einheitsschule treten, in der alle Kinder gemeinsam unterrichtet würden. Für die Um-
setzung dieser Ideen brauchte man Erziehungswissenschaftler, die beim Aufbau der
neuen Schulen und bei der wissenschaftlichen Begleitung helfen sollten. So kam es
dazu, dass die der Sozialdemokratischen Partei in der Regel nahe stehenden Vertreter
Kritischer Erziehungswissenschaft bald in eine Verlegenheit gerieten: Sie wurden von
den Politikern aufgefordert, aktiv positive Konzepte für die Schulreform zu entwi-
ckeln. Je nachdem, wie sie darauf eingingen, gerieten sie in unterschiedliche Schwie-
rigkeiten.

Klafki und Blankertz ließen sich auf die politischen Erwartungen ein, produzierten
Reformpläne und versuchten, diese in Erziehungswirklichkeit umzusetzen. Als Kon-
sequenz mussten sie den rein analytischen Anspruch der Kritischen Theorie aufgeben.
Klafki versuchte, diesen Schritt theoretisch einzuholen, indem er ein Konzept „kon-
struktiv-kritischer“ Erziehungswissenschaft hervorbrachte. Blankertz änderte an der
theoretischen Konzeption nichts und verwickelte sich dadurch in schwerwiegende
Widersprüche zwischen seinem theoretischen Ansatz und der bildungspolitischen
Praxis. Für Mollenhauer gilt dieses nicht. Er hielt an den theoretischen Ausgangsposi-
tionen fest, gelangte dadurch aber in eine andere Schwierigkeit, die auch außerhalb
der Pädagogik die Kritische Theorie erfasste: Bereits Mitte der 70er Jahre trat so et-
was wie ein Sättigungseffekt gegenüber der Kritik als Prinzip auf, gegenüber einem
Wissenschaftsverständnis, das in den Verdacht geriet, einem akademischen Habitus
der Nörgelei zu folgen, statt eine Ausbildung über harte Tatsachen zu vermitteln. So
hat sich die Kritische Theorie – und mit ihr Kritische Erziehungswissenschaft – in den
70er Jahren, jedenfalls in ihrer reinen Form, totgelaufen. Sie ist ein Opfer der dritten
Theoriekrise der deutschen Pädagogik, der Krise der Kritik, geworden. Sie bestand in
der Erfahrung der Wirkungslosigkeit Kritischer Erziehungswissenschaft.

Am Ende der 70er Jahre, nach dem Desaster des Deutschen Bildungsrates, der 1975
aufgelöst wurde, suchte man nach einem Modus, der besser geeignet sein sollte als die
objektive Hermeneutik, Fragen der Faktizität mit Fragen der Geltung zu verknüpfen.
Das heißt also Sollens- mit Seins-Fragen. Gefunden wurde das Konzept der Hand-
lungsforschung bzw. auch der so genannten Alltagsorientierung. 1980 war dann bei
einigen Autoren von einer Alltagswende die Rede. Manche feierten sogar einen Para-
digmenwechsel, der nun endlich in einer Verbindung der beiden großen Traditionen
bestehen sollte, der empirisch-analytischen Tradition mit der normativ-praktischen.
Die Zuwendung zum Alltag blieb theoretisch ein Postulat. Soweit es um die Bewälti-
gung von Problemen in der Erziehungswirklichkeit ging, war der Terminus vielleicht
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ein Erfolg. Denn „mehr Praxis“, das wollten viele. Das passte gut zu einer Zeitgeist-
strömung, die an der Wende zu den 80er Jahren dominant war: zurück zu den Emotio-
nen, zu den Ansprüchen des Einzelnen, der Feier persönlicher Betroffenheit, auf jeden
Fall: weg von Kopflastigkeit und Theorie. Je mehr diese Orientierung sich aber von
der Theorie abwandte, desto bedeutungsloser wurde sie für die Geschichte der Erzie-
hungswissenschaft. Sie war eine Episode, ein Konzept unter vielen anderen.

Durch die Pluralität der Konzepte ist dann auch die Zeit bis mindestens Mitte der 80er
Jahre gekennzeichnet. Keine theoretische Spur konnte für sich mehr Alleinvertretung
beanspruchen. Erziehungswissenschaftliche Theorie differenzierte sich schnell. Ihre
Vertreter gerieten in eine beträchtliche Schwierigkeit, was den Rückgriff auf die eige-
nen Traditionen der Pädagogik angeht. Denn durch das lautlose Zusammensinken der
Kritischen Erziehungswissenschaft, die ja gewissermaßen ein Enkelkind der Geistes-
wissenschaftlichen Pädagogik war, schien ein Rückgriff auf diese ureigenste pädago-
gische Tradition nicht mehr möglich. So wundert es nicht, dass die zahlreichen erzie-
hungswissenschaftlichen Konzepte der 80er Jahre ihre Anleihen woanders machen.
Ich möchte dabei solche Konzeptionen unterscheiden, die sich auf historische Traditi-
onen außerhalb der Pädagogik beziehen, und zwar auf solche innerhalb der deutschen
Geistesgeschichte. Dieses sind die Materialistische Pädagogik, die Psychoanalytische
Pädagogik, die Phänomenologische Pädagogik und die Praxeologische Pädagogik.
Andere Versuche theoretischer Neubegründung der Erziehungswissenschaft rekur-
rierten auf den Interaktionismus, den Strukturalismus bzw. die Systemtheorie.

3. Theoretischer Pluralismus in der Erziehungswissen-
schaft

Die materialistische Erziehungswissenschaft oder besser Erziehungstheorie verstand
sich, jedenfalls in ihrer deutschen Variante, als eine kritische Theorie der bürgerlichen
Erziehung. Anders aber als die neomarxistische kritische Erziehungswissenschaft
setzte sie enger bei Marx an, insofern sie Marxens Gesellschafts- und Geschichtstheo-
rie grundsätzlich übernahm. Von ihrem Boden aus wurde der „bürgerlichen“ Pädago-
gik vorgeworfen, eine Affirmation der vorgefundenen bürgerlichen Verhältnisse zu
betreiben, insofern die bürgerliche Pädagogik von der Existenz einer Sittlichkeit in
der menschlichen Lebenspraxis ausgehe, die Garant für eine sukzessive Verbesserung
der Lebensverhältnisse sei. Diese Auffassung verkenne aber die Tatsache, dass die ge-
sellschaftliche Wirklichkeit Widersprüche produziere, die einer solchen Verwirkli-
chung entgegenstünden. Deshalb sei es die Aufgabe einer Materialistischen Pädago-
gik, eine Kritik dieser Verhältnisse als Teil einer revolutionären, also verändernden
Praxis zu betreiben. Dabei komme es wesentlich darauf an zu zeigen, dass Erziehung
eine gesellschaftliche und keine private Angelegenheit sei, dass das Erziehungssys-
tem einseitig bestimmte gesellschaftliche Klassen bevorzuge und dass deshalb ein
Bildungsbegriff durchzusetzen sei, der wie im Konzept der polytechnischen Bildung
der DDR Widerstand gegen diese bürgerliche Wirklichkeit ermögliche, und Erzie-
hung wie Erziehungswissenschaft seien als Teil einer revolutionären Praxis weit über
ihren engen Auftrag hinaus dafür einzusetzen, die kapitalistischen Produktionsver-
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hältnisse mit ihren verhängnisvollen Folgen abzuschaffen. Man erkennt leicht, dass
dieser Ansatz vom Standpunkt des kapitalistischen Westens aus argumentierte, dessen
ökonomische Verhältnisse als solche erschienen, die noch zu revolutionieren gewesen
seien. Nach dem Zusammenbruch der DDR stellt diese Konzeption keine ernst zu
nehmende Diskussionsbasis mehr dar, jedenfalls zurzeit nicht. Theoriegeschichtlich
bedeutsam ist die Tatsache, dass mit diesem Konzept gewissermaßen hinter Dilthey
zurückgegriffen wird, auf Marx.

Einen anderen Versuch, die geisteswissenschaftliche Tradition zu umgehen, stellte die
Wiederbelebung der phänomenologischen Tradition dar. Deren Anhänger griffen
nicht gezielt hinter die geisteswissenschaftliche Tradition zurück, sondern auf eine
Konzeption, die neben ihr bestand. Phänomenologie richtet sich gegen die Intention
der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik, den Sinn der handelnden Erzieher und Päd-
agogen auslegen zu wollen. Die Phänomenologische Pädagogik leugnet nicht die
Möglichkeit eines Sinns, sondern sie möchte den Handlungen einen Sinn erst „einle-
gen“. Es deutet sich an, dass mit dieser Sicht zwar nicht die Existenz eines Bewusst-
seins der Handelnden geleugnet wird (ganz im Gegenteil: Die phänomenologische
Beschreibung richtet sich auf Bewusstseinsvorgänge), aber aus phänomenologischer
Sicht haben die Handlungen nicht einen subjektiven Sinn aus sich selbst, den man
etwa nur aus ihnen herauslesen müsste.

Einen Griff neben die Geisteswissenschaftliche Pädagogik leistete auch der Versuch
einer Wiederbelebung Psychoanalytischer Pädagogik. Sie hat keineswegs den glei-
chen Rang wie die anderen Ansätze. Zwar leugnet sie nicht das Vorhandensein eines
Sinns in den Handlungen der Menschen. Im Gegensatz zur Geisteswissenschaftlichen
Pädagogik wird dieser Sinn aber nicht als kollektiver Sinn, sondern als individueller
Sinn verstanden. Die Geschichte, die hier rekonstruiert wird, ist nicht die Geschichte
einer Kultur, sondern eines Individuums, seine Leidens- und Lebensgeschichte. Die
Aufmerksamkeit richtet sich dabei auf die Rolle des Unbewussten. Soweit dieses Un-
bewusste immer auch das Produkt einer individuellen und damit intentional gesteuer-
ten Lebensgeschichte ist, muss der Mensch letztlich als Subjekt begriffen werden.

Die Renaissance praxeologischer Impulse bei Derbolav und Benner ist schließlich die
Wiederbelebung einer Konzeption, die nicht nur hinter Dilthey, sondern zeitlich sogar
noch hinter Marx, nämlich auf Kant zurückgreift. Für die in der Aufnahme praxeolo-
gischer Impulse Derbolavs entstandene eigenständige handlungsorientierte Theorie
Benners gibt es vier Prinzipien der pädagogischen Fragestellung, die nach seiner Auf-
fassung geeignet sein sollen, systematisch eine „Fundierung pädagogischer Praxis
und erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung“ zu leisten. Es sind dieses: „Bild-
samkeit als Bestimmbarkeit des Menschen zu produktiver Freiheit“, „Aufforderung
zur Selbsttätigkeit“, „Überführung gesellschaftlicher Determination in pädagogische
Determination“ und „Konzentration der menschlichen Gesamtpraxis auf die Aufgabe
der Höherentwicklung der Menschheit“ (vgl. Benner 1987, 1991). Benner möchte mit
diesen Prinzipien dem drohenden Verfall der Erziehungswissenschaft entgegenwir-
ken, weil diese Prinzipien seiner Meinung nach geeignet sind, die Diskussion wieder
auf das pädagogische Proprium zu konzentrieren. Schon das letzte Prinzip zeigt, dass
Benner mit seinen, aus der Geschichte der Pädagogik rekonstruierten Kategorien ei-
ner fortschrittsorientierten Geschichtsphilosophie verpflichtet ist, die nicht nur den
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Fortschritt des Individuums, sondern der ganzen Gattung im Auge hat und diesen als
eine Aufgabe für die Erziehung betrachtet. Dieser Fortschritt stellt sich nun aber nicht
irgendwie selbstläufig ein, sondern er muss erstrebt und in der gesellschaftlichen wie
pädagogischen Praxis handelnd, d.h. von handelnden Subjekten hergestellt werden.
Seine Konzeption kann als theoretisch sehr elaboriert gelten. Ebenso wie die anderen
vermag sie aber in einer Zeit des Theorienpluralismus nicht führend zu werden. Ihre
komplizierte Begrifflichkeit erschwert außerdem einen breiten Zugang zu seinem
Denken. Die Liste der Ansätze in diesem Block von Konzeptionen, die auf außergeis-
teswissenschaftliche deutsche Traditionen zurückgreifen, ist unvollständig. So gibt es
sicher noch weitere, z.B. der transzendentalkritische Ansatz oder der einer kommuni-
kativen Pädagogik, der allerdings der Kritischen Erziehungswissenschaft noch sehr
nahe steht. In dem zweiten Block befinden sich demgegenüber die Konzeptionen, die
sich aus Theorietraditionen aus dem angloamerikanischen beziehungsweise französi-
schen Raum speisen. Hier ist zunächst die interaktionistische Pädagogik zu nennen.
Sie steht eigentlich in größerer Nähe zur Pädagogik der Kommunikation. Der Interak-
tionsbegriff kann nämlich als ein erweitertes Äquivalent zum Kommunikationsbegriff
verstanden werden. Wichtig ist in dieser Konzeption die Annahme der Existenz einer
„Ich-Identität“. Damit steht der Interaktionismus der Psychoanalyse nahe. Der Inter-
aktionismus setzt ein „handlungstheoretisch begründetes, Intersubjektivität vorausset-
zendes, verstehend verfahrendes, selbstbezügliches und normatives sozialwissen-
schaftliches Programm“ dar. Handlungstheoretisch ist interaktionistische Erziehungs-
wissenschaft deshalb, weil sie davon ausgeht, dass letztlich „alle gesellschaftlichen
Phänomene auf beabsichtigte Tätigkeiten von Menschen“ zurückzuführen sind (vgl.
Brumlik 1989). Insofern Menschen aufgrund des Verstehens von Bedeutungen han-
deln, gilt es für eine interaktionistische Erziehungswissenschaft, diese Bedeutungen
zu verstehen. Selbstbezüglich ist die Theorie, weil sie den Alltag als Gegenstand und
die Sprache des Alltags wählt. Die Normativität des Interaktionismus ist in der ihm
zugrunde gelegten Zielkategorie der Ich-Identität zu suchen. Das Ziel wird dement-
sprechend in der interaktionistischen Erziehungswissenschaft auch als funktionales
Äquivalent für den älteren Bildungsbegriff gewählt. Dementsprechend ist es das Sub-
jekt, welches über diese Ich-Identität verfügt. Die Aufgabe von Erziehungsprozessen
ist es dementsprechend, die Entwicklung von Ich-Identität möglich zu machen und
die Wahrung einer Identitäts-Balance im Leben des Menschen zu befördern. Die Kon-
zeption greift insbesondere auf Mead und damit auf die US-amerikanische Adaptation
psychoanalytischer, also letztlich wiederum deutscher Theorietraditionen aus der Zeit
vor 1933 zurück.

Dieses gilt in gewisser Weise auch für die Systemtheoretische Pädagogik. Sie ver-
dankt sich vordergründig einem außerpädagogischen Streit zwischen Kritischer Ge-
sellschaftstheorie und Systemtheorie. Außerhalb der Pädagogik wurde dieser zwi-
schen Jürgen Habermas und Niklas Luhmann am Anfang der 70er Jahre ausgetragen.
Dadurch mag die Aufmerksamkeit von Erziehungswissenschaftlern in Deutschland
gegenüber der Systemtheorie vergrößert worden sein. Tatsächlich ist der Systembe-
griff jedoch viel älter und erfreute sich außerhalb der Pädagogik, z.B. in der Rezeption
von Parsons, bereits unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg großer Resonanz.
Wenn man ein System als ein Set von Objekten zusammen mit Beziehungen zwischen
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den Objekten und zwischen ihren Attributen definiert, dann ist es auch möglich, Päd-
agogik als System zu verstehen. Dementsprechend wird dann der Versuch unternom-
men, bestimmte Eigenschaften (Attribute) der Pädagogik als etwas zu deuten, was
nicht intentional der Sache zugehört, sondern Produkt einer Dynamik des Systems ist.
So wird beispielsweise das Bemühen der Pädagogen um Autonomie als ein Folgepro-
blem gesellschaftlicher Differenzierung verstanden (vgl. Luhmann/Schorr 1979). An
dieser Sicht wird deutlich, dass die Systemtheoretische Pädagogik sich gewisserma-
ßen neben die Pädagogik stellt und deren Systemcharakter analysiert. Auf diese
Weise gerät sie zwangsläufig zum Angriffspunkt einer kritisch-gesellschafts-
theoretischen Sicht. Vom Boden der Kritischen Erziehungswissenschaft warf man ihr
nämlich vor, das handelnde Subjekt, den Erzieher, den Pädagogen, den Erziehungs-
wissenschaftler abzuwerten zu einem bloßen Element im komplexen Systemgefüge
gesellschaftlicher Teilsysteme. Seine Intentionen, der Sinn seines Handelns, seine
Freiheit, so warf man der Systemtheoretischen Pädagogik vor, würden relativiert oder
sogar geleugnet.

In der Frage des Glaubens an die Existenz eines Subjekts steht die Systemtheoretische
Pädagogik der Strukturalistischen Pädagogik sehr nahe, obwohl diese aus einem ganz
anderen Theoriezusammenhang kommt. Der Strukturalismus stellt eher einen Sam-
melbegriff für verschiedene theoretische Verwendungsweisen dar und speist sich aus
einer Reihe von mindestens sechs Traditionen, die von der Kulturanthropologie bis
zur Linguistik reichen. Die Gemeinsamkeit dieser Ansätze besteht eigentlich in dem,
was man als strukturalistische Tätigkeit bezeichnet hat. Dabei kommt es darauf an,
Tiefenstrukturen zu rekonstruieren, von denen man annimmt, dass sie den Oberflä-
chenstrukturen, den Phänomenen, so wie sie uns erscheinen, zugrunde liegen. Sie sind
das, wofür sich der Strukturalismus interessiert. Dabei wird davon ausgegangen, dass
die Reduzierung der Vielfalt an der Oberfläche auf elementare Strukturen in der Tiefe
eine Vereinfachung, systemtheoretisch gesprochen, eine Komplexitätsreduktion er-
laubt. Versuche einer Strukturalistischen Erziehungswissenschaft hat es nur ansatz-
weise gegeben. Der entscheidende Gedanke war dabei der: zu versuchen, die komple-
xen Erscheinungsweisen erzieherischen Handelns durch die strukturalistische Tätig-
keit zunächst einmal auf Tiefenstrukturen zu reduzieren. Aus den so gewonnenen Be-
schreibungen sollte dann die Rekonstruktion eines erzieherischen Habitus möglich
sein, der auch Gegenstand von Ausbildungsmaßnahmen hätte sein können. Es zeigt
sich, dass diese Konzeption ohne die notwendige Annahme eines Subjekts auskommt,
weil die Tiefenstrukturen letztlich als wirksam angenommen werden und nicht die In-
tentionen der „Handelnden“.

4. Postmoderne

Phänomenologische Pädagogik, Systemtheoretische Pädagogik und Strukturalistische
Erziehungswissenschaft markieren in den 80er Jahren bereits die Stellen, an denen die
vierte Krise der Erziehungswissenschaft in Deutschland sichtbar wird. Ich möchte sie
als Krise des Subjekts bezeichnen. Spätestens seit der Mitte der 80er Jahre begann
nämlich die Rezeption der Diskussion um die sogenannte Postmoderne. Diese Dis-
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kussion lief, sehr vereinfacht dargestellt, darauf hinaus, in der Dialektik der Aufklä-
rung den wesentlichen Grund für die Desaster des ausgehenden 20. Jahrhunderts zu
erblicken. Die Moderne wurde als Ausdruck einer pervertierten Aufklärung verstan-
den, der eine nicht näher bezeichnete, eben postmoderne Epoche zu folgen habe. Für
diese wurde eine inhaltliche Bestimmung bewusst vermieden, weil man der Überzeu-
gung war, dass es keine große Theorie mehr geben könne, deren Legitimationsfähig-
keit für alle möglichen Handlungen in allen Bereichen der Kultur ausreichen könne.
Denn das ist einer der wesentlichen Gesichtspunkte, die gegen moderne Theoriebil-
dung vorgetragen wird. Dass sie in der Regel darauf aus ist, einer Heilslehre zu fol-
gen, einer „großen Erzählung“, wie Lyotard sie genannt hat, an die so recht niemand
mehr glauben mag. Die letzte große Erzählung sei die „emanzipatorische Erzählung“
gewesen. Sie habe sich mit den Grauen vom Stalinismus bis zur DDR-Diktatur selbst
desavouiert. Wenn es aber eine emanzipatorische Theorie nicht mehr gibt, der alle zu
folgen vermögen, dann bedeutet dieses zwangsläufig, dass entweder Theorielosigkeit
und damit Orientierungslosigkeit Platz greift oder eben ein Theorienpluralismus, der
es den einen erlaubt sich hier, den anderen, sich dort zu orientieren.

Für die Pädagogik hat das in letzter Konsequenz weit reichende Folgen. Sie ist auf
ihre Weise ein Kind der Aufklärung. Sie verdankt sich nicht nur einer großen Erzäh-
lung, sie ist über weite Strecken mit ihr identisch. Soweit Erziehungstheorie mit dem
Anspruch einhergeht, eine „Höherbildung der Menschheit“, eben einen Fortschritt zu
etablieren, kann sie dieses nicht ohne eine Geschichtsphilosophie, die es ihr erlaubt,
Handlungen, die diesem Fortschritt dienen, von solchen zu unterscheiden, die dieses
nicht tun. Mit anderen Worten: Sie muss eine Vision von dem haben, wohin letztlich
alles gehen soll. Wenn darüber Einigkeit aber nicht mehr zu erzielen ist, weil die Auf-
klärung eine gemeinsame Weltanschauung wie die des Christentums hinweggefegt
hat, dann gerät Pädagogik als Handlungswissenschaft für alle ins Abseits. Sie ist nicht
mehr verbindlich begründbar. Daraus könnte man natürlich die Konsequenz ziehen,
diese Wissenschaft abzuschaffen. Diese Konsequenz wäre indessen ebenso unrealis-
tisch wie töricht. Unrealistisch ist sie deshalb, weil ein Fach und eine ihm korrespon-
dierende Praxis nicht so einfach abgeschafft werden können. Töricht ist diese Konse-
quenz deshalb, weil sie nicht verstünde, was die Rede von der Unbegründbarkeit tota-
ler Theorien eigentlich bedeutet: Die Abschaffung der Erziehung unterscheidet sich in
ihrer Totalität und in ihrer Intoleranz durch nichts von dem Totalitarismus völkischer,
fundamentalistisch-religiöser oder marxistischer Provenienz.

Es ist deshalb schon aus Gründen der Demokratie davon auszugehen, dass es Erzie-
hung und eine sie anleitende Instanz sowie erzieherische Institutionen weiterhin ge-
ben wird. Und es wird auch weiterhin Erziehungstheorien geben. Wenn das so ist,
dann stellt sich die Frage, wer die möglichen Opfer der Erziehung vor deren Folgen
schützt. Die Antwort auf diese Frage ist schwierig: Einerseits kann es unter den Be-
dingungen der Postmoderne keine Instanz außerhalb der Kultur mehr geben, die über
einen außerweltlichen Rechtfertigungsgrund für erzieherische Eingriffe verfügt. Der
Schutz kann also nur von denen kommen, die selbst in den Erziehungsvorgang ver-
strickt sind. Damit sie über die Implikationen ihres Tuns, ihres Lassens wie ihres Zu-
lassens orientiert sind, bedarf es neben der unvermeidlichen handlungsorientierten Pä-
dagogik einer Pädagogik, die sich reflexiv mit den Folgen der Erziehung beschäftigt
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(vgl. Lenzen 1996). Vielleicht zeigt sich in einem solchen Vorschlag, dass die für die
deutsche Diskussion charakteristische Frontalstellung zwischen empirisch-analyti-
schen und hermeneutischen Zugängen auf die Phänomene der Erziehungswirklichkeit
unnötig ist. Beide Zugriffsweisen werden gebraucht, und zwar nicht nur für eine refle-
xive, sondern auch für eine handlungsorientierte Konzeption von Erziehungswissen-
schaft.
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Pädagogik und Disziplinargesellschaft

Schule als Dispositiv der Macht

Wer den Namen „Disziplinargesellschaft“ hört, denkt vermutlich zuerst an Formen
von Züchtigung und Strafe, an Sanktionen oder Freiheitsentzug. So verstanden
scheint „Disziplinierung“ wenig mit unserer gegenwärtigen Gesellschaft zu tun zu ha-
ben. Wir gestalten unseren Alltag auf dem Hintergrund geschichtlich errungener Frei-
heitsrechte und sind bisweilen gar erschrocken über die Enttabuisierung ehemals gül-
tiger Verhaltensnormen. In dieser Situation noch einen Gedanken daran zu ver-
schwenden, dass unsere Gesellschaftsverfassung etwas mit „Disziplin“ zu tun haben
könnte, erscheint schlicht abwegig. Ein wachsender Spielraum individueller Freihei-
ten gehört gewissermaßen zum Kernbestand des Selbstverständnisses moderner Ge-
sellschaften. Auf ihm beruht nicht zuletzt die Überzeugungskraft von Demokratien.

Umso mehr muss es verwundern, wenn ein renommierter Historiker und Sozialphilo-
soph wie Michel Foucault im vollem Bewusstsein der Konsequenzen die Gegenposi-
tion aufmacht: „Um auf dem Niveau der Institutionen“, so schreibt er, „einen be-
stimmten bürgerlichen Liberalismus zu ermöglichen, bedurfte es auf der Ebene der
‚Mikromächte’ einer viel engeren Einschnürung der Individuen, einer besser durchor-
ganisierten Parzellierung der Körper und Verhaltensweisen. Die Disziplin ist die
Kehrseite der Demokratie.“ (Foucault 1976, 125, 126) Das muss zumindest all dieje-
nigen Pädagogen befremden, denen an der freien Entfaltung von Kindern und Jugend-
lichen und an der Demokratisierung pädagogischer Institutionen (vor allem der
Schule) etwas gelegen ist. Tatsächlich wäre Foucault gründlich missverstanden,
wollte man ihn kurzerhand in die Riege der Antidemokraten einreihen. Doch bleiben
die Demokratisierungs- und Emanzipationspostulate, auf die sich Reformpädagogen
damals wie heute gern berufen, so lange Wortgeklingel, wie die abgründige Wider-
sprüchlichkeit des modernen Emanzipationsprozesses nicht wirklich durchschaut ist.
Genau dies lässt sich aus der „Analytik der Macht“, wie sie Foucault im Rahmen sei-
ner historischen Analysen eindrucksvoll entwickelt hat, lernen.

Dass die gegenwärtige Gesellschaftsformation sich der repräsentativen Demokratie
verpflichtet weiß, dass sie die grobe, mit offenem Zwang operierende Disziplinierung
verabscheut, beweist zunächst noch nicht, dass der Formationstypus von Macht, der
die moderne Welt im Innersten zusammenhält, der Disziplinierung enträt. Um dem
auf die Spur zu kommen, muss der Begriff der „Disziplinierung“ jedoch neu gefasst
werden. Denn die „Disziplinierung“ in ihrer zeitgenössischen Gestalt versucht alle ne-
gativen Konnotationen (wie Sanktion, Drohung, Bestrafung etc.) abzuschütteln. Sie
bringt sich stattdessen sublim und produktiv ins Spiel. Sie nimmt gesellschaftliche
Kräfte unter Kontrolle, indem sie sie steigert und potenziert. Wer diesen Sachverhalt
erfassen will, muss seinen Blick für das Netzwerk von Taktiken und Strategien schär-
fen, mit denen sich – meist unterhalb des Niveaus politischer Programme und pädago-
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gischer Institutionen – die gesellschaftlichen Integrations- und Disziplinierungsme-
chanismen einschleifen. Dies geschieht vielleicht lautloser und bewusstloser als ehe-
dem, gewiss aber nicht weniger effektiv. Erst der mikrologische Blick, mit dem sich
ein Historiker wie Michel Foucault Geschichts- und Gesellschaftsprozessen nähert,
bringt die unterschwellig wirksame „politische Ökonomie der Macht“ ans Licht. Her-
vor kommt ein ganzes Beziehungsnetz von subtilen Zwängen, die sich des Körpers
und der Seele der Menschen bemächtigen, sie durchkreuzen, unterwerfen und reinteg-
rieren. Der Prozess der Aufklärung, „der die Freiheiten entdeckt hat, hat auch die Dis-
ziplinen erfunden“ (Foucault 1975, 286).

1. Zur Analytik der Disziplinarmacht

Natürlich fällt diese Einsicht nicht vom Himmel. Ihr geht ein langer Prozess des Fra-
gens und Suchens voraus, der – was Foucault betrifft – durchaus nicht geradlinig ver-
laufen ist. Immer wieder musste er selbstkritisch innehalten und sich fragen, ob er
nicht in eine Sackgasse geraten sei. Und mehrfach versuchte er, sein Denken neu zu
orientieren. Folgt man der gängigen Periodisierung des Foucault’schen Gesamtwerks,
so lassen sich entsprechend drei Forschungsphasen unterscheiden, die in Thematik,
methodischem Zugriff und theoretischem Bezugsrahmen differieren:

Was Foucaults frühe Untersuchungen in besonderer Weise kennzeichnet, ja regelrecht
vorantreibt, das ist der Zweifel an der sinnstiftenden Funktion des historischen Sub-
jekts. In Frage steht, ob die Menschen mit Bewusstheit und Willen tatsächlich ihre ei-
gene Geschichte machen. Unermüdlich problematisiert Foucault (in seiner ersten For-
schungsphase) das Prinzip der begründenden Subjektivität, die Idee also, dass unser
Erkennen auf den Erkenntnisleistungen eines Erkenntnissubjekts aufruht. Dass das,
was – mit Kant gesprochen – der Erkenntnis apriori vorausliegt und sie allererst er-
möglicht, im Erkenntnissubjekt selbst zu suchen sei, bestreitet Foucault ausdrücklich.
Stattdessen möchte er im Rahmen von wissenschaftshistorischen Analysen gerade
zeigen, dass es die „diskursive Formation“ einer jeweiligen Epoche ist – also ein Re-
gelgeflecht historisch unterscheidbarer Aussagesysteme –, die die Möglichkeitsbedin-
gungen für ein Wissens-Subjekt abgibt. Es ist das „historische Apriori“ einer spezifi-
schen diskursiven Formation, das schließlich „den Menschen“ oder „das Erkenntnis-
subjekt“ ins Zentrum einer bestimmten Wissensordnung bzw. Wissensepoche setzt.
Entsprechend ist es Foucault zufolge auch kein Erkenntnissubjekt, dass die historisch
auffindbaren Wissensgebiete zur Einheit einer Ordnung zusammenhält. Vielmehr for-
mieren sich die Aussagesysteme um die Brennpunkte einer diffusen Macht und ihres
Widerstands.

Diese Einsicht allerdings nötigt Foucault zu einer theoretischen Wende, die (in seiner
zweiten Forschungsphase) den Wechsel von der „Archäologie des Wissens“ zur „Ge-
nealogie der Macht“ einleitet. Nun geht es darum, die subtilen „Techniken der Über-
wältigung zu entdecken, um die sich jeweils ein dominanter Machttyp zusammen-
zieht, zur Herrschaft gelangt und schließlich vom nächsten Machtkomplex verdrängt
wird“ (Habermas 1985, 316). Und dabei entdeckt Foucault so etwas wie eine geologi-
sche Schichtung von Machtformationen, also historisch unterscheidbare Typen: etwa
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den älteren Typ der Repressionsmacht (die überwiegend mit Ausgrenzungsmechanis-
men operiert), die historisch jüngere Integrationsmacht (die insbesondere Einschlie-
ßungsmechanismen handhabt) und schließlich die Disziplinarmacht. Dieser Machttyp
der gegenwärtigen Gesellschaftsformation beruht nicht mehr wie seine Vorgänger auf
der Liquidierung oder Internierung des Abweichenden, sondern wirkt mehr als alle
anderen Machttypen präventiv. Er durchdringt die Körper und die „normalsten“ Le-
bensvollzüge der Menschen innerlich – gerade indem er das Leben „normalisiert“.
Ziel der Disziplinarmacht ist es, die Kräfte, die sie unterwirft, zugleich größer werden
zu lassen. Ihre Wirkungsweisen sind ebenso intentional wie nicht-subjektiv. D.h.: Ihre
Absichten können fraglos entschlüsselt werden – und doch trifft es zu, dass kein Sub-
jekt sie entworfen hat. Sie verläuft stets über die Subjekte und durch sie hindurch.
Und d.h. auch: Sie gehört auf Dauer niemand. Sie kommt hervor als „bebender So-
ckel“ von Kräfteverhältnissen und initiiert einen unabschließbaren Kampf. Im Herzen
der Macht, von der Foucault spricht, herrscht ein kriegerisches Verhältnis. Dies aber
heißt zugleich: Wo es Macht gibt, gibt es auch Gegen-Macht, die Möglichkeit zum
Widerstand. Allerdings liegt dieser Widerstand nicht in einem machtfreien Raum, ge-
wissermaßen einem „Jenseits“ der Macht, das es für Foucault (zumindest in dieser
Schaffensperiode) nicht gibt. Unter der Voraussetzung einer Macht, die alles Innerge-
sellschaftliche durchsetzt, gibt es daher letztlich keine Gewähr dafür, dass der subver-
sive Widerstand „derer da unten“ stets nur die Tätigkeit der Macht „da unten“ rehabi-
litiert.

Ist es also unmöglich, die Seite zu wechseln, ohne der Macht zu entgehen? „Das sieht
uns ähnlich ...“, wandte Foucault Ende der 70er Jahre gegen sich selbst ein, „stets die-
selbe Wahl, auf der Seite der Macht, dessen, was sie sagt oder zu sagen veranlasst ...“
(Foucault in: Deleuze 1987, 131) Gibt es (so lautet die zentrale Frage seiner dritten
Forschungsphase) eine Dimension der Subjektivität, die sich von der Macht herleitet,
ohne völlig von ihr abzuhängen? Um darauf eine Antwort zu finden, musste Foucault
weit zurückgehen. Erst die Analyse klassischer griechischer Wissens- und Machtfor-
mationen führte ihn zur Entdeckung einer Dimension im Subjekt, die sich in Diffe-
renz zur Macht konstituiert: An den dem Freien – dem Bürger der griechischen Polis –
auferlegten Übungen (mit denen er lernt, sich selbst zu regieren, um an der Regierung
anderer teilzuhaben) lässt sich zeigen, wie eine „Abkopplung“ im Subjekt Raum
greift. Die frühen griechischen „Praktiken des Selbst“ implizieren einen Selbstbezug,
der sich aus der Möglichkeit zur Differenz von der Macht als Kräfteverhältnis speist.
Das Selbst erscheint so als eigenständige Dimension. Es ist nichts Ursprüngliches,
doch in seiner Entstehung auch nicht einfach mehr rückführbar auf die Macht, der es
entspringt. Es erscheint gleichsam als „Hohlraum“ der Macht, die sich auf sich selbst
zurückbiegt. Die „Analytik der Macht“ steht somit vor der Aufgabe, das Verhältnis
von drei Forschungsfeldern jeweils neu aufzuschlüsseln: von Wissen, Macht und
Selbst.

Gerade diese letzte, dritte Revision seines Forschungsansatzes führt Foucault – ähn-
lich wie die Autoren der „Dialektik der Aufklärung“ (vgl. Horkheimer/Adorno 1969)
– weit hinter jene historischen Ereignisse zurück, die im gängigen Sinn als „Aufklä-
rungszeit“ gefasst werden. „Auch wenn die ,Aufklärung' (im Original deutsch)“, so
gibt Foucault zu bedenken, „eine sehr wichtige Phase unserer Geschichte und der Ent-
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wicklung der politischen Technologie war, glaube ich, dass wir auf sehr viel entfern-
tere Vorgänge zurückgehen müssen, wenn wir verstehen wollen, kraft welcher Me-
chanismen wir zu Gefangenen unserer eigenen Geschichte geworden sind“ (Foucault
in: Dreyfus/Rabinow 1987, 245). Der Tenor der „selbstbereiteten Gefangenschaft in
der Geschichte“ ist nicht neu; auch die „Dialektik der Aufklärung“ weiß davon ein
Lied zu singen. Der Bezug zu konkreten Erfahrungen moderner „Pathologien der
Macht“ – Faschismus und Stalinismus – speist die theoretischen Analysen Foucaults
und Horkheimers/Adornos gleichermaßen. Foucault ist sich mit letzteren darin einig,
dass Faschismus und Stalinismus „trotz ihrer historischen Einmaligkeit nichts Ur-
sprüngliches sind. Sie benutzten und erweiterten Mechanismen, die in den meisten an-
deren Gesellschaften schon vorhanden waren. Mehr als das: Trotz ihres inneren
Wahnsinns haben sie in großem Ausmaße die Ideen und Verfahrensweisen unserer
politischen Rationalität benutzt“ (ebd. 244). Sein von Beginn an lebendiges Interesse
für historische Diskontinuitäten führt Foucault dazu, spezifische „Rationalitäten“ in
den Blick zu nehmen, denen unterschiedliche Machtformationen korrespondieren.
Die Spielräume für Subjektivierungsprozesse, die den „Praktiken des Selbst“ ent-
springen, variieren mit diesen historischen Bedingungen: Zwar ermöglichen sie einen
produktiven Selbstbezug – konservieren, gar fixieren lässt er sich jedoch nicht. Stets
findet sich das Selbst, das den Differenzierungsprozessen im Gewebe der Macht ent-
springt, im historischen Prozess auch wieder „umcodiert“. Es wird zum Einsatzort ei-
ner Macht, die mit spezifischen Disziplinarstrategien und eigens ausgebildeten Wis-
sensapparaten Individualitäten und Identitäten in Beschlag nimmt. „Die Disziplinar-
technik wird zu einer ,Disziplin', die auch ihre Schule hat“ (Foucault 1976, 382). Die
Frage nach der Funktion der Schule im Prozess der Disziplinierung führt daher gera-
dewegs ins Zentrum der Analytik der Macht hinein.

2. Schule als Dispositiv der Macht

Foucault selbst ist dieser die Pädagogik zentral berührenden Frage eher am Rande
nachgegangen (vgl. Foucault in: Dreyfus/Rabinow 1987, 253), doch bleibt sie in sei-
ner Gefängnisanalyse (vgl. Foucault 1976) oder seinen Untersuchungen des „Sexuali-
tätsdispositivs“ (vgl. Foucault 1977) allenthalben präsent. Allerdings: Was dabei
„Dispositiv“ heißt, versteht sich nicht von selbst. Foucault umreißt den Begriff in
Kürze so: „Was ich unter diesem Titel festzumachen versuche, ist [...] ein entschieden
heterogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reg-
lementierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Maßnahmen, wissenschaftli-
che Aussagen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsätze, kurz: Ge-
sagtes ebensowohl wie Ungesagtes umfasst. Soweit die Elemente des Dispositivs. Das
Dispositiv selbst ist das Netz, das zwischen diesen Elementen geknüpft werden kann“
(Foucault 1978, 119, 120). Seine Hauptfunktion besteht darin, auf einen „strategi-
schen Imperativ“ in einer gegebenen historischen Situation zu antworten. So entstand
das Gefängnis-Dispositiv als historische Antwort auf das Disziplinierungsproblem der
Kriminalität; so entstand das Sexualitäts-Dispositiv als historische Antwort auf das
Disziplinierungsproblem von Fortpflanzung und körperlicher Lust; so entstand das
Schul-Dispositiv als historische Antwort auf das Disziplinierungsproblem gelehriger
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Körper. Schule als „Dispositiv“ bezieht sich also stets auf den theoretischen Horizont
der Disziplinarmacht, wobei die deutsche Schulgeschichte zwei deutliche Zäsuren im
Formationsprozess des Schuldispositivs erkennbar werden lässt: eine Anfangsphase
(gewissermaßen als Initiation in die Disziplinargesellschaft), wie sie etwa die preußi-
sche Gymnasialreform oder Pestalozzis Elementarmethode repräsentieren, und eine
Umbruchsphase (zu „sanften“, panoptischen Disziplinartechniken), die die deutsche
Reformpädagogik zu Beginn des letzten Jahrhunderts kennzeichnet.

Mit Foucaults „Analytik der Macht“ wird es möglich, Pädagogikgeschichte gegen den
Strich zu bürsten. Der besondere Rang, der pädagogische Heroen wie Pestalozzi zu-
kommt, resultiert in dieser Perspektive nicht aus seinem unbestreitbaren Engagement
für die Armen seiner Zeit, sondern aus dem methodischen Repertoire an Disziplinar-
techniken, die seine Elementarmethode einfordert und gesellschaftlich etabliert (vgl.
Pongratz 1989, 183, 184, 185). Die Elementarmethode setzt nicht nur einen neuarti-
gen und lang anhaltenden pädagogischen Diskurs in Szene, sondern fungiert – macht-
theoretisch betrachtet – zugleich als frühe Einführung in die Disziplinargesellschaft.
Ihre Faszination für Pestalozzis Zeitgenossen liegt vermutlich nicht allein im Verspre-
chen einer effizienten und sicheren Fabrikation von Erkenntnis durch systematische
Lehrgänge, sondern in ihrer inneren Verwandtschaft mit der Technik der Disziplinar-
macht selbst, also mit: Zerlegung, Arrangement und produktiver Reorganisation.
Denn die Elementarmethode macht es nicht nur möglich, sondern unumgänglich, den
Unterrichtsgang inhaltlich und zeitlich zu untergliedern. Sie zieht die Ausarbeitung
verbindlicher, gegliederter Lektionspläne und eine bessere, gleichmäßigere Sequen-
zierung des Lernprozesses notwendig nach sich. Die neue zeitliche Regelung des Un-
terrichts aber bringt ein neues Bild vom Schüler in Umlauf: das „Bild des Normschü-
lers“ (vgl. Kost 1985, 39). Denn die Elementarisierung des Unterrichts und die ihr
entsprechenden Techniken der Übung und Prüfung eröffnen die Möglichkeit, die
Schüler in Bezug auf das Ziel, die Mitschüler und eine bestimmte Methode zu charak-
terisieren. Mit diesem Normalisierungseffekt nach Maßgabe des fiktiven Normschü-
lers wiederum geht die Aufteilung von Klassen nach Alter bzw. Lern- und Leistungs-
fähigkeit Hand in Hand. Das alles macht die Elementarmethode zum integrativen Be-
standteil einer neuen Machttechnik, die auf eine differenzierte Behandlung gelehriger
Körper zur Steigerung ihrer nutzbringenden Kraft wie ihrer Fügsamkeit abgestellt ist
(vgl. Foucault 1976, 220-250). Und diese Technik greift mit architektonischen und
schulorganisatorischen Arrangements lautlos ineinander: mit einer bestimmten Ord-
nung des Schulraums, der in der Schule das installiert, was Foucault den „zwingenden
Blick“ nennt, mit der Einführung eines geschlechtsspezifischen Codes, mit einer
„Mikro-Justiz“, die das anständige Betragen im Klassenzimmer reguliert; mit einer
minutiösen Kontrolle des Körpers, die bei der Festlegung des Sitzplatzes beginnt und
noch Schreibhaltung und Federführung überwacht.

Diese Techniken, mit denen körperliche Gewalt gleichsam in der Kulisse des Schul-
alltags gespeichert wird, um den Schüler sublim zu durchdringen, gehören zu den frü-
hen Formen der Disziplinarmacht. In ihnen kündigt sich eine neue Form der Ein-
schmelzung der Menschen in den gesellschaftlichen Machtapparat an: Die Integration
läuft nun in erster Linie nicht mehr über standardisierte Repräsentationen – also über
(Vor-)Bilder des guten Lebens und inhaltlich umrissene Vorstellungen von Tugend
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und Sittlichkeit –, sondern über einen abstrakten, methodisch geleiteten Prozess der
Synthetisierung von Verhaltenscodizes und entsprechenden Anschauungen. Das setzt
natürlich u.a. voraus, dass die Leistungen und Kenntnisse jedes einzelnen Schülers
permanenter Kontrolle und Prüfung unterzogen werden, dass eine strenge Stufung in
Klassen und eine hinreichende Zergliederung der Lehrinhalte erfolgt, dass ein diffe-
renziertes Arsenal von Medien für die Selbstbeschäftigung entwickelt wird, dass eine
strenge Disziplin im Klassenraum herrscht, die Störungen ausschließt, dass eine ge-
naue Zeit-Ökonomie sich durchsetzt und eine Art „Kommandosystem“ etabliert wird.
Allerdings: Die typische Dorfschule des 19. Jahrhunderts bleibt von solchen Zielvor-
gaben himmelweit entfernt. Doch sind hier Wegmarken gesetzt für einen langen Ent-
wicklungsprozess, der die Schule im 19. Jahrhundert als Dispositiv der Disziplinar-
macht – zunächst für das privilegierte Bürgertum, später für alle Bevölkerungsschich-
ten – etabliert.

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts ist die Schule schließlich als zentrales Dispositiv im
Gesellschaftskörper fest verankert und – in einem ersten Schritt – schon mit An-
schlussmöglichkeiten zu weiteren „Knotenpunkten“ im Netz der Disziplinierung (Ju-
gendschutz und Jugendgerichtsbarkeit, Familie und Sozialfürsorge) versehen. Und
jetzt erst, nachdem das Schuldispositiv allgemein geworden ist und seine Exklusivität
als ehedem wesentlich bürgerliche Formationsinstanz eingebüßt hat, werden neue,
schichtspezifische Differenzierungen ins Schuldispositiv eingeführt, die eine Neuin-
terpretation des gesamten Dispositivs erlauben.

3. Sanfte Wende und Panoptismus

Die Entwicklungsparallelen zum Sexualitätsdispositiv stechen dabei ins Auge, so dass
ein kurzer Seitenblick darauf erlaubt sei: Die allgemeine Ausbreitung des Sexualitäts-
dispositivs gegen Ende des letzten Jahrhunderts, die die Grenzen bürgerlicher Lebens-
führung überschritt, machte auf Seiten des Bürgertums ein neues „analytisches Unter-
sagungssystem“ erforderlich, um die bisherige Differenzierung nach Gesellschafts-
klassen dennoch aufrechterhalten zu können. Und diese Differenzierung wurde – Fou-
caults Analyse zufolge – ermöglicht durch eine taktische Verschiebung in der Inter-
pretation von „Sexualität“. Die Unterscheidung von Bourgeoisie und niederen
Volksschichten orientierte sich jetzt nicht mehr an der „sexuellen“ Qualität des Kör-
pers, sondern an der Intensität seiner Unterdrückung. Auf der Ebene der Diskurse
kommt dies in einer deutlich veränderten Argumentation zum Ausdruck: „Am Ende
des 18. Jahrhunderts sagte man: ‚Es gibt in uns ein kostbares Element, mit dem man
ängstlich und behutsam umgehen muss, wenn es uns nicht unabsehbare Übel einbrin-
gen soll' ... Nun ist man zu einem Diskurs übergegangen, der sagt: ‚Unsere Sexualität
ist im Unterschied zu derjenigen der anderen einem so strengen Unterdrückungssys-
tem unterworfen, dass darin die eigentliche Gefahr liegt’“ (Foucault 1977, 154). Dies
ist die Geburtsstunde der Psychoanalyse, die denjenigen, die das exklusive Vorrecht
der Sorge um ihre Sexualität eingebüßt haben, das Privileg zugesteht, stärker als die
anderen die Verdrängung zu durchleiden und den Schlüssel zu ihrer Aufhebung zu be-
sitzen. Theorien der Repression beginnen das Sexualitätsdispositiv zu überziehen. Mit
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ihnen hebt ein antirepressiver Feldzug an, um der „befreiten Sexualität“ zum angebli-
chen Sieg zu verhelfen.

Was die Psychoanalyse für den Umbruch des Sexualitätsdiskurses bewirkte, das leis-
tete auf ihre Weise die „reformpädagogische Bewegung“ am Beginn des 20. Jahrhun-
derts für die Neuinterpretation des Schuldispositivs. Beide Umschichtungen verlaufen
nicht zufällig zeitlich in etwa parallel und erstaunlich schnell. Die Innovationen lassen
sich auf verschiedenen Ebenen analysieren: Auf der Ebene des unterschwelligen, lo-
kalen Funktionierens der Disziplinarmacht zeichnet sich mit Beginn des 20. Jahrhun-
derts ein Übergang von der alten Lern- und Drillschule zu dynamischeren, innengelei-
teten Arbeitsformen ab, die darauf hinzielen, möglichst früh Fremd- in Selbstregulie-
rung zu überführen. Der Zielpunkt pädagogischer Diskurse wandert damit gewisser-
maßen nach innen: In den Blick fallen jetzt weniger äußere Arrangements zur Regu-
lierung gelehriger Körper (Schulbank, Schulhygiene, raumzeitliche Fixierung im
Schulhaus etc.) als vielmehr innere Arrangements (Motivationsstrukturen, psychische
Dispositionen, „Schulleben“, panoptische Kontrollverfahren) zur Sicherstellung der
Aufmerksamkeit und Selbständigkeit des Lernerfolgs. Dem entsprechen neue, fle-
xible Organisationsstrukturen, die oftmals mit dem Etikett „frei“ versehen werden,
und zwar nicht nur auf der Ebene einzelner Klassen (freie Bestuhlung, freies Schüler-
gespräch), sondern ebenso auf dem Niveau gesamtschulischer Institutionalisierung
(freie Schulgemeinde, innovative „Schulpläne“, freie Schulwahl).

Der Unterricht wird zum „Gemeinschaftsunterricht“, die Klasse wird eine „Lebens-
und Arbeitsgemeinschaft“, die Fremderziehung geht in „Selbsterziehung“ über. Der
Schüler wird dabei in seiner Eigenständigkeit zwar mehr als früher ernst genommen,
aber nicht zuletzt deshalb, um ihn in den institutionell vorgegebenen Rahmen der
Schule mit geringeren Reibungsverlusten integrieren zu können. Kost hat diesen
Wandel von der alten Drillpädagogik zur Reformpädagogik am Verhältnis des Päda-
gogen zur Hosentasche des Schülers beispielhaft illustriert: Kontrollierte die „alte“
Pädagogik die Hosentaschen daraufhin, ob sie ein sauberes Taschentuch aufwiesen,
so lässt die „neue“ Pädagogik gerade umgekehrt das darin befindliche Sammelsurium
auf den Tisch kehren, um Einblicke ins Schülerleben zu gewinnen und sich die ju-
gendliche Sammelleidenschaft pädagogisch nutzbar zu machen (vgl. Kost 1985, l90,
191). Das subjektive Interesse am Schüler wird so unmerklich verkoppelt mit dem ob-
jektiven Interesse des Schulsystems an individueller Kraftentfaltung und ihrer Reinte-
gration in einen Gesamtzusammenhang, dessen Funktionsprinzipien den Einzelnen
verborgen bleiben – gerade weil alles scheinbar offen zu Tage liegt. Die Lernsituation
wird auf diese Weise reorganisiert nach den Prinzipien des „Panoptismus“, wobei das
disziplinierende Netzwerk nun nicht mehr über administrative Verfügungen geknüpft
wird, sondern vielmehr über flexibel gehandhabte Steuerungsmechanismen des
„Schullebens“. Die Individuen rücken auf diese Weise in eine doppelte Position ein:
Sie können sich als Subjekte von Prozessen erleben, denen sie dennoch vollständig
ausgeliefert bleiben (vgl. Pongratz 1995, 191). Diese Doppelstruktur stabilisiert die
Fiktion von Autonomie. Die Disziplinarmacht hingegen wird anonym und unangreif-
bar.

Eine allgemeine Steuerung wird möglich, die in ihren lebensphilosophischen Prämis-
sen eher irrational, ihrem Instrumentarium nach aber rational ist. Reformpädagogik,
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als Freiheitspädagogik konzipiert und ausgerufen, befördert selbst noch das Moment
von Fremdbestimmung nach Maßgabe einer mobilisierten, flexiblen Gesellschaft. Der
alte Widerspruch von Freiheit und Herrschaft, den Horkheimer/Adorno als Kern des
neuzeitlichen Aufklärungsprozesses dechiffrierten, wandert in eine neue Form der
Vergesellschaftung ein. In ihr wird – wie der deutsche Reformpädagoge Peter Peter-
sen ohne jeden Anflug von Selbstkritik formuliert – „intuitives Erleben und Gestalten
mit planvollem Steuern, Irrationales mit Rational-Technischem“ (Petersen 1937, 25)
derart verwoben, dass die sanfte Kontrolle die Gestalt einer allgemeinen „politischen
Technologie“ (Foucault 1976, 264) annehmen kann.

4. Ambivalenz der Schulreform

In diesem Sinn ließe sich die Analyse der Schule als Dispositiv der Macht bis in un-
sere Tage fortschreiben. Und dann zeigte sich vermutlich: Der oberflächliche Ein-
druck, die zeitgenössische Schule habe mit den vergangenen Disziplinaranstalten
nicht mehr viel gemein, täuscht. Die „Tiefenstrukturen des Schullernens“, so urteilt
der Schulpädagoge Horst Rumpf, „haben sich gehalten, wenn nicht gar perfektioniert“
(Rumpf 1981, 68). Auch weiterhin bleibt die Disziplinargesellschaft mit ihren Intenti-
onen im Schulsystem voll wirksam, auch wenn das Selbstverständnis der derzeit pro-
pagierten Reformmaßnahmen gern davon absehen möchte. Gerade die Informalisie-
rung der pädagogischen Verhältnisse – die Auflösung der ehedem monolithisch ver-
fassten Schule mit starrem Selbstverständnis, die Abflachung von Hierarchien, ein
neues Bürokratieverständnis mit der Autonomisierung von Teilbereichen, die Einbin-
dung von Betroffenen in Entscheidungsprozesse – all dies führt zu einer neuen „Ver-
handlungskultur“, die nicht das Verschwinden, sondern eine größere Diffusion von
Machtwirkungen zur Folge hat.

Was derzeit unter den Stichworten „Selbstorganisation“ bzw. „lernende Organisa-
tion“ zur Schulreform diskutiert wird, trägt auf den ersten Blick zwar das Gesicht der
Humanisierung, läuft letztendlich jedoch darauf hinaus, die Zumutungen an die in der
Institution lebenden und lehrenden Menschen tiefer zu legen. Dafür sprechen eine
Reihe von Indizien (vgl. Helsper 1990, 31, 85, 186, 187): Partnerschaftliche Ideale
und die größere Zuschreibung von Eigenverantwortlichkeit an Schüler bedeuten, dass
das, was ehemals unmittelbarer Fremdzwang oder internalisierte Autorität leisteten,
jetzt durch Selbstzwang erreicht werden muss. „Diese Zwangsverhältnisse tarnen sich
als egalitäre Kommunikation zwischen Schülern, Lehrern und Schulleitung, wobei
häufig verwischt wird, dass den tatsächlichen Entscheidungsspielräumen (durch büro-
kratische Vorgaben, administrative und ökonomische Strukturen) enge Grenzen ge-
setzt sind.“ (Boenicke 1998, 178) Zugleich wird damit die Distanz gegenüber schuli-
schen Prozessen und der Schutz des eigenen Selbst erschwert. Es entsteht eine inkon-
sistente Nähe, die Schüler stärker in die Schule einbindet, verletzbarer und schutzloser
macht. Dies hat zugleich zur Folge, dass sich jugendliche Autonomie immer weniger
gegen Lehrerautorität und in kritischer Absetzung von ihr entfalten kann. Denn die
depersonalisierte Autorität entzieht sich unmittelbarer Kritik. Bedenkt man zudem,
dass die pädagogischen Bemühungen darauf zielen, jugendliche Subkulturen in die
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Schule einzubeziehen, dann erscheinen selbst diese Ausweich- und Abgrenzungs-
möglichkeiten abgeschnitten. Anstelle von Widerstand bleibt dann nur noch die Mög-
lichkeit zur diffusen und unproduktiven Verweigerung. So kommt sich die aktuelle
Schulreform selbst in die Quere.

Wo immer diese Ambivalenz der Schulreform zum Thema wird, sind diejenigen gern
zur Stelle, die jeglicher kritischen theoretischen Analyse Praxisfeindlichkeit attestie-
ren. In solchen Abwehrformen kommt das Aufstörende der Reformkritik zum Aus-
druck. Ihr eigentlicher Sinn liegt jedoch nicht darin, Praxis schlechterdings zu blo-
ckieren, sondern ihr die Blindheit zu nehmen. Im vollen Bewusstsein der Wider-
sprüchlichkeit der Institution wie der eigenen Rolle zu handeln, macht Pädagogen das
Leben zwar nicht leicht. Doch ist und bleibt eine sensible (Selbst-)Kritik die Voraus-
setzung jeder selbstbestimmten Praxis.
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Dieter Mersch

Semiotik und Grundlagen der Wissenschaft

1. Allgemeines

1.1 Der Begriff des Zeichens ist grundlegend für alle Wissenschaften, seien es Natur-
oder Geisteswissenschaften, wie auch für Technik und Kunst. Dies gilt sowohl für die
praktische Forschung als auch für deren theoretische Grundlagen. Nicht nur bedienen
sich die Wissenschaften der Zeichen, sei es in Form von Symbolen, Texten, Diagram-
men, Graphen oder Statistiken; vielmehr handelt es sich beim wissenschaftlichen Ge-
genstand selber in besonderer Weise um Zeichen, etwa bei Zahlen, Funktionen oder
geometrischen Figuren in der Mathematik, bei Spuren, fossilen Abdrücken oder Rui-
nen in der Archäologie, bei der Messung von Gravitationsfeldern, Impulsen oder Teil-
chenbewegungen in der Physik, bei Satzordnungen oder Lautfolgen in der Linguistik,
bei der Zuordnung bestimmter Quellen in der Geschichtswissenschaft oder bei der
Analyse von Handlungsformen in der Soziologie, um nur einige Beispiele zu nennen.
Des Weiteren zählen Gesten, Gebärden, Merkzeichen oder Wegweiser, Farben, Töne,
Rahmungen und Buchstaben wie auch Skulpturen, Riten, Inschriften, Karten oder Bil-
der zu Zeichen. Das Spektrum erscheint unübersehbar. Umberto Eco nennt allein
achtzehn verschiedene Felder einer Semiotik als „Wissenschaft des Zeichens“: Von
Tierlauten über Geruchs- und Geschmackscodes bis zu den Künsten, den Systemen
technischer Reproduktion oder den Medien der Massenkommunikation (Eco 1972,
20-26). Man kann darum sagen: Objekt einer zeichentheoretischen Untersuchung ist
eigentlich „alles“, weil prinzipiell alles zum Zeichen gemacht oder als Zeichen inter-
pretiert werden kann. Nach Eco kann „Kultur [...] völlig unter einem semiotischen
Gesichtspunkt untersucht werden“ (Eco 1987, 54). D.h. Kulturwissenschaft und
Zeichentheorie fallen zusammen: Wo Zeichen analysiert werden, wird Kultur er-
forscht, und wo Kultur erforscht wird, müssen die vielfältigen Formen der Symboli-
sierung betrachtet und verstanden werden. Ernst Cassirer bezeichnet deshalb den
Menschen insgesamt als „symbolisches Wesen“ (animal symbolicum) (Cassirer,
1990, 51): Er erweist sich als zeichenhervorbringendes und zeichenlesendes Tier.

1.2 Deutlich wird so, dass es sich beim Begriff des Zeichens um eine universale Kate-
gorie handelt. Methodisches Schließen ist so wenig ohne Zeichen möglich wie Wahr-
nehmen, Denken oder Handeln. Charles William Morris betrachtet daher die Semiotik
als „Prolegomenon jeder zukünftigen Philosophie“ (Morris 1972, 343); sie bilde das
„Organon“, das methodische Instrumentarium möglicher Wissenschaften (Morris
1977, 291). Zentral erscheint dabei der Gesichtspunkt des Sinns: Zeichen setzen Be-
deutung und Verstehen voraus (Simon 1989, 39, 40). Der Fundamentalanspruch der
Semiotik betrifft dann gleichermaßen die Universalität des Semantischen wie Herme-
neutischen. Gemeint sind mit Zeichen freilich nicht isolierte Tatsachen, die sich vor-
finden lassen, sondern Prozesse oder Aktivitäten, die Relationen zwischen Entitäten
oder Dingen stiften. Die Zeichentheorie hat es deshalb mit Medien zu tun, wie das



Dieter Mersch324

Zeichen überhaupt auch als Medium par excellence begriffen werden kann. Das ver-
langt freilich, gleichsam hinter die gewohnten Betrachtungsweisen zu treten und nicht
die Sachverhalte selber zu studieren, sondern ein Universum von Bedeutungen, Ver-
weisungen und Strukturen. Semiotik betreiben heißt vor allem mit Systemen aus abs-
trakten Beziehungen operieren.

1.3 Wenn allerdings „alles“ unter einem Zeichenaspekt betrachtet werden kann, so
folgt daraus nicht, dass „alles“ per se schon Zeichen „ist“. Die Welt lässt sich nicht
vollständig in eine Totalität aus Zeichenprozessen oder Ordnungen von Relationen
zerlegen. Die Grenze der Semiotik liegt vielmehr schon im Zeichen selber. Jedes Zei-
chen bedarf eines materiellen Trägers, der nicht wiederum durch dasselbe Zeichen be-
zeichnet werden kann, ohne einem unendlichen Regress zu verfallen. Etwas am Zei-
chen kann kein Zeichen sein: Ein sprachlicher Laut ist immer auch ein Geräusch, eine
Statue ein Granitblock, eine Bild ein Konglomerat aus Farbflecken. Zwar besitzen
Kunstwerke Bedeutungen; aber sie setzen gleichermaßen ihre eigene, unverwechsel-
bare Realität, behaupten ihren Platz in einer Kunstwelt und deren Institutionen. Sie als
Zeichen lesen impliziert bereits, ihre unmittelbare Präsenz zu leugnen und die Auf-
merksamkeit auf das hin, was sie sie jeweils darstellen oder zum Ausdruck bringen,
zu überspringen. Kein Lebendiges ist „an sich“ ein Zeichen, so wenig wie die Fülle
des erlebten Augenblicks; und doch kann prinzipiell jedes Ereignis zum Zeichen ge-
macht oder als solches verstanden werden. Es gibt also, wie es wiederum Eco ausge-
drückt hat, eine „untere Schwelle“ der Semiotik, an der gleichsam das Semiotische
aus einem Nicht-Semiotischen entspringt (Eco 1987, 43, 44, 45). Desgleichen lässt
sich auch eine „obere Schwelle“ ausweisen (Eco 1987, 45, 52, 53): Denn was zum
Zeichen gemacht wird oder nicht, entscheiden kulturelle Konventionen oder Ge-
brauchsweisen. D.h. Zeichen sind kulturrelativ: Verschiedene Kulturen verfügen über
differente Codes, wie ebenso weit voneinander entfernte Epochen ihre Fremdheit oder
Unverständlichkeit darin bewahren, dass sie unterschiedliche Ordnungen und Kon-
texte der Zeichendeutung und Zeichenerzeugung bereitstellen.

2. Was ist ein Zeichen?

Die verschiedenen Zeichendefinitionen sind so disparat und vielfältig wie die philoso-
phischen Systeme. Sie folgen unterschiedlichen Paradigmen, die freilich kaum auf ei-
nen einheitlichen Nenner zu bringen sind. Drei grundlegende Ansätze lassen sich her-
vorheben: Der klassische Zeichenbegriff (2.1), die funktionale Zeichentheorie (2.2)
sowie die strukturale Semiologie (2.3).

2.1 Der klassische Zeichenbegriff
Es liegt nahe, den Begriff des Zeichens am Modell der Namensgebung oder der
„Spur“ zu erläutern. Ein Name „steht für“ eine Person oder ein Phänomen, wie eine
Spur stets auf etwas „verweist“: Ein Kratzer auf einem Tisch auf einen spitzen Gegen-
stand, eine Fährte auf ein Tier. Die klassischen Zeichenbestimmungen setzen hier an:
Ein Zeichen „steht für“ oder „verweist auf“ etwas anderes, das es „ersetzt“ oder „re-
präsentiert“. Dann handelt es sich um die Struktur einer Zuordnung, deren Relations-
schema binär oder „zweiwertig“ verläuft: s → O, wobei „s“ für das Zeichen steht, „O“
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für den „Referenten“, sein bezeichnetes Objekt. Vorausgesetzt wird also eine „Zei-
chensache“, z.B. ein Laut, eine Markierung oder dergleichen, die das „Bezeichnende“
genannt wird, und ein „Zeichenobjekt“, worauf dieses verweist oder wofür es steht
und die das „Bezeichnete“ heißt. Dabei lässt sich die Zuordnung selber auf unter-
schiedliche Weise herstellen: Sie deutet auf etwas hin, etwa ein Werkzeug, auf intelli-
gentes Leben; sie substituiert ein „Abwesendes“ durch eine „Anwesenheit“, z.B. eine
geliebte Person durch eine Haarlocke; sie repräsentiert einen abstrakten Inhalt durch
einen sinnlichen Gegenstand, etwa eine Erinnerung durch ein Denkmal. D.h. das Be-
zeichnete kann jeweils unbestimmt, räumlich entfernt oder zeitlich vergangen sein:
Immer aber ist das Bezeichnende gegenwärtig, das Bezeichnete absent.

2.1.1 Mit Verweisung, Substitution und Repräsentation sind drei klassische Formen
von Zeichenrelationen genannt, die sich demselben Schema fügen, aber Unterschied-
liches nuancieren: Die Verweisung stellt eine Beziehung her, ohne dass klar sein
muss, worauf sie sich bezieht: Sie gleicht einem Schlussschema der Logik oder einem
„Fingerzeig“. Bei der Substitution sind Bezeichnendes und Bezeichnetes gleicherma-
ßen bekannt und gegeben, nur entweder räumlich oder zeitlich entfernt: Man könnte
ihre Grundlage ontologisch nennen, insofern sie zwei getrennte Seinsregionen unter-
stellt, durch die die Zeichenbeziehung geknüpft wird. Die Repräsentation wiederum
vergegenwärtigt ein Immaterielles: Sie verleiht einem Unkörperlichen einen Körper,
einer Idee einen plastischen Ausdruck. Sie kann darum erkenntnistheoretisch heißen,
weil die Verbindung, die das Zeichen stiftet, differenten Sphären wie dem Geistigen
und dem Sinnlichen entstammt.

2.1.2 Darüber hinaus kann in allen drei Fällen die Zeichenrelation verschieden ver-
wendet werden: Sie unterliegen unterschiedlichen Modalitäten des Gebrauchs. Ein
Wort, eine Äußerung, aber auch eine Reihe wohldefinierter mathematischer Symbole
kann etwas besagen, wohingegen Bilder, Gebärden oder „Winke“ usw. vornehmlich
zeigen. Zu unterscheiden wäre entsprechend zwischen Sagen und Zeigen. Jedes Zei-
chen umfasst stets beide Dimensionen: Ein Satz z.B. trifft eine Aussage; ebenso kann
er aber auch als Metapher oder als Beispielsatz fungieren; dann besagt er nichts, son-
dern zeigt. Der Unterschied spielt in der Geschichte der Semiotik eine außerordentli-
che Rolle: Als Differenz zwischen Diskurs und Deiktik, zwischen Wort und Bild oder
zwischen „Darstellungs“- und „Ausdrucksfunktion“ (Bühler), „Bedeutung“ und „An-
zeige“ (Husserl) oder „Denotation“ und „Exemplifikation“ (Goodman).

2.1.3 Darüber hinaus ist von Anfang an zwischen konventionellen und natürlichen
Zeichen unterschieden worden: Die Sprache bildet ein „konventionelles“ Zeichensys-
tem, weil nichts am Wort (abgesehen von Onomatopoetika) auf das verweist, was es
bezeichnet; das Gleiche gilt von Nummerncodes beim Telefonieren oder der Klassen-
einteilung der chemischen Elemente. Dagegen kann ein Wolkengebilde, das ein Ge-
witter anzeigt, als „natürliches“ Zeichen gelten wie ebenso manche Gesten. Der Streit
zwischen „Konventionalisten“ und „Nichtkonventionalisten“ ist dabei so alt wie das
Nachdenken über Sprache und Zeichen überhaupt: Er gilt schon für die Thesis-Phy-
sis-Diskussion der antiken Sophisten, die Debatte um „Gesetztheit“ oder „natürliche
Herkunft“ der Namen bei Platon. Dabei bedeutet Konventionalität nicht, dass die Zei-
chen aus willkürlichen Verabredungen entstehen – eine Auffassung, die schon des-
halb widersprüchlich wäre, weil die Verabredung schon der Zeichen bedarf; vielmehr
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behauptet sie die Geschichtlichkeit der Zeichen und damit die Möglichkeit ihrer Ver-
änderung. Dagegen nimmt die Position der „natürlichen Gegebenheit“ eine festste-
hende Ordnung z.B. des Kosmos oder der göttlichen Schöpfung an, die ein statisches
symbolisches Universum evoziert. So geht es in den Auseinandersetzungen um Kon-
ventionalität und Natürlichkeit um nichts weniger als um die Frage von Freiheit und
Notwendigkeit: Für die Konventionalisten ist der Name nichts als „Schall und
Rauch“, wohingegen ihre Gegner darauf pochen, dass „etwas“ am Zeichen der
menschlichen Willkür widersteht: Es muss einen „Grund“ geben, der rechtfertigt, dass
„dieses“ Zeichen für genau „jenen“ Gegenstand steht, sollen nicht die verschiedenen
kulturellen Symbolisationssysteme in eine „grundlose“ Beliebigkeit stürzen. Am
Streit zwischen Konventionalisten und Nichtkonventionalisten entzündet sich mithin
eine komplexe Debatte um die Basis von Kultur.

2.1.4 Letzter Punkt entlarvt die prekäre Stelle des scheinbar nahe liegenden Modells.
Sie betrifft vor allem die Rechtfertigung der Zeichenrelation, das Problem ihrer Be-
glaubigung. Der Physis-Standpunkt unterstellt eine natürliche Zeichenordnung, deren
Herkunft einem transzendenten Wesen überantwortet bleibt; die Thesis-Auffassung
stellt sie zurück in die Geschichte des Menschen und lässt damit die Frage des Ur-
sprungs offen. Beide rücken jedoch die Frage nach der Legitimität an einen Ort jen-
seits der Zeichen. Die klassische Antwort beschränkt sich dabei auf den Vorrang einer
Präsenz: Eine sinnliche Gewissheit oder intentionale Vorstellungen überzeugen uns
von der Gegebenheit der Welt, für die wir Zeichen besitzen, um auf sie zu verweisen,
sie zu ersetzen oder sie zu repräsentieren. Stets gibt es also ein zeichenloses Äußeres,
das den Zeichen vorangeht und wovon wir durch andere als symbolische Quellen
Kunde besitzen: durch die Unmittelbarkeit der Anschauung oder durch eingeborene
bzw. vernünftige Ideen etc. Doch stellt sich dann die weitergehende Frage, wodurch
diese wiederum verbürgt werden, wenn nicht, wie Jacques Derrida betont hat, durch
die Zeichen selber, mit deren wir allererst zu Unterscheidungen gelangen oder die
Vernunft sprechen lassen (Derrida, 1995, S, 212, 213). Ungelöst bleibt somit vor al-
lem das Problem der Mitteilung des Wissens: Es setzt die Zeichen ebenso voraus, wie
umgekehrt die Zeichen in ihrer Beziehung das Wissen der Wirklichkeit voraussetzen.

2.2 Funktionale Zeichentheorie
Die Krise des klassischen Zeichenbegriffs hat in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhun-
derts zu alternativen Zeichenmodellen geführt, die sämtlich eine Erweiterung des bi-
nären oder zweistelligen Schemas zu einer dreistelligen Relation bzw. einem ternären
Prozess beinhalten. Die Entdeckung des semiotischen Dreiecks markiert dabei die
Schwelle der modernen Semiotik. Sie wird im 19. Jahrhundert unabhängig voneinan-
der durch Gottlob Frege und Charles Sanders Peirce überschritten.

2.2.1 Frege geht vom klassischen Zeichenbegriff aus, um ihm eine Grundlage in der
Mathematik der Funktion zu verleihen. Die Zeichenrelation s → O wird zu einer
wohldefinierten Funktion f: x → y, wobei x und y freie Variablen bilden, die gleich-
sam als Platzhalter für konkrete Objekte fungieren (Frege, 1977, 16). Seine Definition
zeichnet im Zeichen die Struktur der Substitution aus, jedoch so, dass diese nicht starr
nach immer demselben Schema verläuft, sondern in seiner Form mit dem jeweiligen
Funktionalausdruck variiert. Ein Zeichen für etwas sein heißt dann genauer: x steht in
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einer f-Beziehung zu y. D.h. nicht nur das „Was“ der Zuordnung zählt, sondern auch
der Funktionsterm, ihr „Wie“. Letzterer beinhaltet eine Vorschrift, die durch Einset-
zung der Stellen erfüllt wird, nicht umgekehrt, weshalb Frege ergänzt, dass der Buch-
stabe x „nur dazu (dient), die Art der Ergänzungsbedürftigkeit anzudeuten, indem er
die Stellen kenntlich macht, wo das Zeichen des Arguments einzutreten hat“ (Frege
1962, 22). Kein Zeichen verweist demnach einsinnig auf sein Bezeichnetes; stets ist
vielmehr die Weise der Bezugnahme von Belang, sodass zu der zweistelligen Rela-
tion der Bezeichnung als dritte Stelle der Modus hinzukommt, wobei Frege „Sinn“
und „Bedeutung“ unterscheidet (Frege 1962, 40, 41, 42). Aufgeworfen wird mithin je-
nes Modusproblem, wie es für die gesamte pragmatische und analytische Philosophie
der Sprache leitend werden sollte. So kann, einem Beispiel Donald Davidsons zu-
folge, die Äußerung: „Du wirst dir die Schuhe zubinden“ je nach Verwendung eine
Behauptung, Bitte, Drohung oder Aufforderung darstellen (Davidson, 1994, 172).
Entsprechend erfährt das klassische Problem der Zeichenbegründung eine Lösung im
Pluralismus von Gebrauchsweisen, wie ihn später Wittgenstein postuliert hat.

2.2.2 Demgegenüber hat Charles Sanders Peirce das Zeichen von vornherein als einen
triadischen Prozess definiert. Ebenfalls noch scheinbar ganz im überlieferten Rahmen
von Repräsentation wird dabei ein Zeichen zunächst als „Repräsentamen“ gefasst,
doch mit dem entscheidenden Zusatz, dass es „in einer solchen Beziehung zu einem
Zweiten steht [...], dass es fähig ist, ein Drittes, das sein Interpretant genannt wird, da-
hingehend zu bestimmen, in der selben triadischen Relation zu jener Relation auf das
Objekt zu stehen, in der es selbst steht“ (Peirce, 1983, 64). Die Zeichenrelation ver-
bindet mithin zwischen Zeichenträger (S), Zeichenobjekt (O) und Interpretant (I). In
immer neuen Wendungen hat so Peirce die Triplizität der Semiose herausgestellt, die
ein genuines „semiotisches Dreieck“ erzeugt:

S – O

\ /

I

Dabei kann kein Zeichen als Zeichen funktionieren, solange es nicht „einen wirkli-
chen Interpretanten“, d.h. eine entfaltete Bedeutung besitzt (Peirce 1983, 64). Seine
Relation geht nicht in der einfachen Beziehung zwischen Bezeichnendem und Be-
zeichnetem auf, sondern es bedarf der Auslegung, um sie zu erfüllen. Insbesondere
besteht die außerordentliche Neuerung des Peirceschen Zeichenmodells darin, dass er
die Zeichentriade zirkulär konzipiert, insofern „der Interpretant selbst ein Zeichen ist,
der ein Zeichen desselben Objekts bestimmt usf.“ (Peirce 1983, 64), wobei der Zirkel
eine Dynamik evoziert, die die Möglichkeit fortlaufender Reinterpretation ein-
schließt: „Ein Repräsentamen ist das erste Korrelatum einer triadischen Relation, wo-
bei das zweite Korrelatum ihr Objekt genannt und das mögliche Dritte Korrelatum ihr
Interpretant, so dass durch die triadische Relation der mögliche Interpretant als das
Erste Korrelatum derselben triadischen Relation zu demselben Objekt und für einen
möglichen Interpretanten bestimmt ist.“ (Peirce 1983, 123) Insbesondere spricht
Peirce von der Semiose als einer „Aktion“: Zu einem Laut gehört nicht nur der Ge-
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genstand, der durch ihn bezeichnet wird, sondern auch die vielschichtige Semantik
seines Gebrauchs, die Vorstellungen, die er weckt, wozu gleichermaßen auch eine
Geschichte tritt, mit der er ständig bereichert wird. Kein Interpretant interpretiert ein
Zeichen definitiv: Der Prozess der Interpretation kommt nirgends an ein Ende; viel-
mehr enthüllt sich jede Deutung selbst wieder als ein Deutbares, an das ein Netz wei-
terer Zeichen und Auslegungen anschließt, die sich alle auf „dasselbe Objekt“ bezie-
hen. Jede „Rezeption“ z.B. eines literarischen Textes oder einer wissenschaftlichen
Entdeckung wird zum Ausgangspunkt einer Kette von Übertragungen und Kommen-
taren, die eine Flucht erneuter Interpretationen, sei es in Form von Paraphrasen, Meta-
phern, Diskursen oder Revisionen nach sich zieht, die ihrerseits wieder darauf warten,
interpretiert zu werden usw: „Es ist nämlich jedes Symbol in einem sehr strikten
Sinne ein lebendiges Wesen [...]. Der Körper eines Symbols verändert sich langsam,
doch seine Bedeutung wächst unweigerlich, nimmt neue Elemente in sich auf und
schließt alte aus“ (Peirce, 1983, 46):

...

I3=S3

| /

S – O – I2=S2

|

I1=S1

Das Begründungsproblem des klassischen Zeichenbegriffs löst sich entsprechend in
einen infiniten Prozess auf. Das Wesentliche am Zeichen ist nicht seine Relation, son-
dern das unaufhörliche Geschehen einer Rekursion. Ausdrücklich bekennt sich dabei
Peirce zu einem Fortschritt in der Interpretation – sogar zu einem „Wachstum an Ver-
nünftigkeit“ (Peirce 1970, 279). Jede neue Deutung enthält die Möglichkeit einer Ver-
mehrung an Komplexität und Information, doch so, dass sie einem virtuellen „letzten
Interpretanten“ (final opinion) gehorcht, der als „regulatives Prinzip“ ihren Prozess zu
korrigieren und zu steuern erlaubt. Bedeutung gründet also nicht in einer Entspre-
chung der Zeichen, sondern finalisiert sie: „Ein Symbol ist eine embryonale Wirklich-
keit, begabt mit dem Vermögen, in die Wahrheit, in die Entelechie der Wirklichkeit
hineinzuwachsen.“ (Peirce, 1991, 377) Die Peircesche Semiotik mündet damit letzt-
lich in einen teleologischen Optimismus: Er schützt die Theorie des Zeichens davor,
im Augenblick ihrer neu gewonnenen Freiheit in die Bodenlosigkeit abzustürzen.

2.3 Strukturale Semiologie
Dagegen hat die strukturale Semiologie ganz anders angesetzt. Ausgangspunkt bildet
nicht das einzelne Zeichen, eine Geste, ein Wort, ein Wegweiser oder eine Abbildung,
sondern ein Ganzes, das als ein System von Einteilungen aufgefasst wird, in dem die
Zeichen als Stelle oder Element fungieren. Relevant erscheint dann vor allem die
Struktur von Unterscheidungen, denen das Reale unterzogen wird, nicht die jeweili-
gen Beziehungen, die die Zeichen stiften. Entsprechend wird auch nicht nach der Be-
deutung eines Ausdrucks gefragt, sondern nach seiner Stellung im System. Wiewohl
Saussure eine „allgemeine Semeologie“ (Saussure 1967, 19) in Aussicht stellte, hat er



329Semiotik und Grundlagen der Wissenschaft

diese gleichwohl nirgends realisiert; vielmehr bildet sein Paradigma allein die Spra-
che, sodass die strukturale Semiologie eigentlich als eine Linguistik antritt, deren Er-
gebnisse sekundär auf andere Zeichensysteme übertragen werden.

2.3.1 Nach Saussure bildet die Sprache keine „Nomenklatur“ (Saussure, 1967, 20,
76), vielmehr eine sich ständig in der Zeit bewegende und verändernde Totalität, in
der zunächst gar nicht klar ist, was ein Zeichen ist. Maßgeblich ist vielmehr die Loka-
lität der Positionen zueinander, von denen sie ebenso abhängen wie sich unterschei-
den, denn „(d)ie Symbole sind wie jede Art von Zeichen, nie etwas anderes als das Er-
gebnis einer Entwicklung, die einen ungewollten Bezug zwischen Dingen geschaffen
hat [...].“ (Saussure 1997, 422). Jenseits des Streits zwischen Konventionalität und
Nichtkonventionalität spricht Saussure näherhin von „Arbitrarität“ (Saussure 1967,
79, 80). Nicht die Geschichtlichkeit der Verbindung zwischen Bezeichnendem und
Bezeichneten, die Saussure als „Signifikant“ und „Signifikat“ bezeichnet (Saussure
1967, 77, 78), ist relevant, sondern ihre „Unmotiviertheit“: der „Zufall“, „wenn ein
Zeichen einem Objekt entspricht“ (Saussure 1997, 337, 338). Es geht also darum, das
Augenmerk vor allem auf das System der Gliederungen und Klassifikationen zu le-
gen, das die Sprache ausmacht, nicht auf das Problem der Referenz: „Es ist gewiss un-
glücklich, dass man damit beginnt, diese Gegebenheit der bezeichneten Objekte, die
hier überhaupt nichts zu suchen haben, als wesentliches Objekt einzuführen“ und „die
Sprache auf etwas Äusseres zurückzuführen“ (Saussure, 1997, 338, 339). Das Symbo-
lische verweist auf nichts Außersymbolisches, denn „(w)er Substitutionen sagt, unter-
stellt bereits, dass der Term, dem man ein Substitut gibt, eine Existenz hat“ (Saussure,
1997, 410); vielmehr handelt es sich um ein Ganzes von Beziehungen, das ein höchst
variables Reales gebiert. Entscheidend ist dann deren Einteilung und Segmentierung,
die Saussure als Schnitte oder „Tranchen“ beschreibt (Saussure 1997, 336). Demnach
existiert eine sprachliche Tatsache nur, wenn sie gegen andere abgegrenzt ist: Für sich
ist sie nichts; es gibt sie allein als Differenz. Der Vorrang der Struktur im Strukturalis-
mus hat hier seinen Ort: Die Sprache erweist sich als „eine Form“, nicht als eine
„Substanz“ (Saussure 1967, 134). Wollte man daher ähnlich wie bei Frege oder Peirce
eine mathematische Struktur zugrunde legen, müsste man statt von Funktionalausdrü-
cken von einer Matrix oder abstrakten Algebra ausgehen, allerdings so, dass das Ge-
bilde nicht statisch vorzustellen ist, sondern als Geschehen, das der Transformation in
der Zeit unterliegt. Statt des „semiotischen Dreiecks“ bei Peirce wäre entsprechend
von einem unablässig sich verschiebenden „linguistischen Quadrat“ zu sprechen, das
Saussure graphisch durch die Beziehungen a / a’ und a / b ausdrückt (Saussure 1997,
336):

a – b

| |

a’ – b’.

2.3.2 Das Saussuresche Programm entstammt Vorlesungsmitschriften und vorläufi-
gen Nachlassnotizen, die ihre eigentliche Wirkmächtigkeit erst posthum und ab 1950
vor allem unter Einfluss von Claude Lévi-Strauss und Roland Barthes entfalteten. Die
Struktur des Zeichens in der Sprache wurde dabei auf soziale Verwandschaftsbezie-
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hungen (Lévi-Strauss), auf das Feld des Zeichens im Unbewussten (Jacques Lacan),
auf die Theorie der modernen Literatur (Julia Kristeva), auf die Sprache des Alltags-
mythos, der Liebe, der Mode etc. (Roland Barthes), schließlich auf die Gebiete der
Geschichte und der politischen Macht (Michel Foucault) erweitert. Allerdings zählt
für die Entwicklung der strukturalen Semiologie nicht so sehr ihre Ausweitung als
vielmehr die gleichzeitige Radikalisierung ihrer Grundlagen. So hat in Bezug auf die
ursprüngliche, durch den klassischen Zeichenbegriff aufgeworfene Frage nach der
Begründung der Zeichenbeziehung Jacques Derrida drei grundlegende Konsequenzen
gezogen: (a) Wenn das Zeichen sich durch die fortlaufende Verschiebung innerhalb
des Systems erst konstituiert, gewinnt es seine Identität erst durch seine Wiederhol-
barkeit. „Iterabilität“ wird dann zum Kriterium des Zeichens, denn „was sich nicht
wiederholt – hat, eben weil es sich nicht wiederholt, keine Einheit. Allein das, was
sich in seiner Identität wiederholt, kann eine Einheit haben.“ (Derrida 1995, 412, 413)
Nicht länger gehorcht das Zeichen einer intrinsischen Differenz, die es nach Bezeich-
nendes und Bezeichnetes, Signifikant und Signifikat einteilt, sondern es wird zur
„Marke“, deren Charakteristikum nicht ihre Relationalität, sondern die Performanz
von Wiederholungen darstellt (Derrida, 1999, 333). Derrida hat daran vor allem den
zunächst irritierenden Aspekt der Skripturalität des Signifikanten geknüpft (Derrida
1974, 120, 121): Das Wiederholbare ist schon Schrift, weil es dem Charakter einer
„Schriftlichkeit“ genügt, gleichgültig ob es sich um einen Laut, eine Geste oder eine
Figur in einem Spiel handelt. (b) Wenn sich das Zeichen erst innerhalb eines Diffe-
renzsystems konstituiert, das ihm seine Stelle oder den Ort zuweist, dann ergibt sich
wiederum die Frage nach der Konstitution des Differenzsystems selber, zumal von
ihm gesagt wird, dass es in der Zeit „driftet“. Die Ordnung der Signifikanten wäre
dann etwas, was sich systematisch ihrer eigenen Beschreibbarkeit entzieht. Derrida
rückt dagegen das Prinzip der Differenz selber ins Zentrum, aber so, dass er von einer
sich ständig differierenden Differentialität ausgeht, denn „(d)a das Sprachsystem, das
bei Saussure eine Klassifikation ist, nicht vom Himmel gefallen ist“, müssen die Un-
terschiede, die seine Struktur bestimmen, selbst das Ergebnis eines Agens sein, das sie
als „Effekte“ erzeugt (Derrida, 1999, 40). Mit dem Zusatz, eine Differenzen hervor-
bringende Differenz zu denken (Derrida, 1979, 145), die er mit dem Neologismus dif-
férance bezeichnet (Derrida, 1999, 29, 30), schließt somit Derrida den von Saussure
eingeschlagenen Weg ab, indem er ihn zugleich von der Struktur zum „Spiel“ (Der-
rida 1999, 40, 41) überschreitet. (c) Die Zeichendifferenz gründet sich demnach nicht
in einem „Grund“, der sie beglaubigt, sondern sie verliert sich in ein selbst grundloses
„Ereignen“. Nicht länger kann entsprechend von der Sprache – oder irgend einem an-
deren Zeichensystem – als einer „Form“ gesprochen werden, sondern nur mehr von
einem Geschehen ununterbrochener Differierung, in dem nichts je feststeht (Derrida
1999, S. 55, 56). Nicht nur wird so die Grundlage des Zeichens erschüttert, sondern
auch die Wissenschaft, die sich der Zeichen bedient.
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3. Zur Geschichte der Zeichentheorien

3.1 Antike Zeichenlehren
3.1.1 Das griechische Wort für Zeichen lautet: Semeion; die Zeichenlehre, die die
Griechen in einem ausgearbeiteten Sinne nicht kannten, wäre entsprechend die Semi-
otiké – ein Wort, das erst John Locke in die Philosophie eingeführte (Locke 1988,
438). Die Frage nach der Natur der Semata stellte sich dem griechischen Denken im
Kontext der Sprache, allerdings so, dass nach Wahrheit und Täuschung der „Namen“
gefragt wurde. Der „Skandal“ der Zeichen ist ihre Fähigkeit zur Lüge, wie sie die
Kunstfertigkeit der Rede anzeigt; entsprechend besteht das Problem im Aufweis eines
Kriteriums für die Wahrheit oder Angemessenheit des sprachlichen Ausdrucks. Dafür
steht der Begriff des Logos ein – ein Wort wiederum, das sowohl Vernunft als auch
Sprache bedeutet. An ihm fand die antike Zeichenlehre ihr Maß und ihre Aufgabe.
M.a.W., die Untersuchung und Theorie der Zeichen gehörte im Altertum zum Bereich
der Logik. Sie umfasst, im Unterschied zum heutigen Verständnis, nicht die „Ge-
setze“ oder Regeln des richtigen Schließens, sondern in erster Linie die „Dialektik“
als Lehre vom „Lesen“ und „Deuten“, von den Kategorien und Aussagen, und erst in
zweiter die „Rhetorik“ als Lehre von den „Topoi“, den treffenden Gesichtspunkten
der Rede. Beide erschienen gleichermaßen als Wissenschaften des Wortes: einmal in
Ansehung des Wahren, zum anderen im Hinblick auf das Gute. Als solche galten sie
als Teile einer Grundlagenlehre des Wissens und gingen entsprechend der Philosophie
voraus. Anders gesagt: „Semiotik“ entwickelte sich im Gewand von Sprachphiloso-
phie als einer philosophischen Fundamentallehre für Wahrheit überhaupt.

3.1.2 Platon diskutiert in seinem Dialog Kratylos vor allem die Frage nach der Her-
kunft der Namen. Jenseits der durch die Sophistik aufgestellten Alternative zwischen
Thesis und Physis (vgl. 2.1.3) nimmt er eine abwägende Stellung ein und schlägt als
dritten Weg den des Logos vor. Denn die sprachlichen Zeichen sind vor allem Werk-
zeuge (organon); sie dienen den Zwecken der Begriffsbildung und Kommunikation.
Insofern jedoch Werkzeuge geschaffen sind, um ihren Zweck bestmöglich zu erfüllen,
optiert Platon zwar für eine thetische Vorstellung der Sprache, doch so, dass ihre Ge-
setztheit der „Kunst“ (techné) eines „Wortbildners“ entstammt (Platon 1998, 123,
124), wobei der „Dialektiker“ gemeint ist, der sich auf das „Wesen“ der Dinge ver-
steht. Der Benennung durch Zeichen eignet dann keine Willkür, sondern eine Art Ge-
mäßheit, wie sie das Wahre selber vorgibt.

3.1.3. Ganz erheblich unterscheidet sich davon der Ansatz des Aristoteles, wie er ihn
in der Schrift Peri hermeneias entwickelt hat. Sie bietet die erste ausgearbeitete Zei-
chentheorie, die eine über Jahrtausende anhaltende Wirksamkeit entfalten sollte und
ihre Ausstrahlung bis zur frühen Neuzeit behalten wird. Grundlage bildet die antike
Ontologie, die von der Selbstpräsenz der Dinge ausgeht, die ihre jeweiligen „Eindrü-
cke“ in der Seele hinterlassen. „Nun sind die (sprachlichen) Äußerungen (tà en té
phone) unserer Stimme ein Symbol für das, was (beim Sprechen) unserer Seele wider-
fährt, und das, was wir schriftlich äußern, (ist wiederum ein Symbol) für die (sprachli-
chen) Äußerungen unserer Stimme. Und wie nicht alle (Menschen) mit denselben
Buchstaben schreiben, so sprechen auch nicht alle dieselbe Sprache. Die seelischen
Widerfahrnisse aber, für welches dieses (Gesprochene und Geschriebene) an erster
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Stelle ein Zeichen ist, sind bei allen (Menschen) dieselben; und überdies sind auch
schon die Dinge (prágmata), von denen diese (seelischen Widerfahrnisse) Abbildun-
gen (homoiomata) sind, für alle dieselben.“ (Aristoteles 1994, 3) Weder stehen die
Zeichen für die Wirklichkeit noch bilden sie diese ab; vielmehr prägt sich die Form
der Welt in den Spiegel der Seele ein, dem die Zeichen als Form des Ausdrucks wie-
derum zu genügen trachten. Dabei enthüllt sich die Zeichenbeziehung selber als strikt
linear und zweiwertig, und zwar gleichgültig, ob es sich dabei um Laute oder Schrift-
marken handelt. Aristoteles begründet also allererst das klassische Zeichenmodell der
Substitution oder Repräsentation (vgl. 2.1), auch wenn der griechische Text letztlich
vielerlei Lesarten zulässt.

3.2 Mittelalterliche Zeichenlehren
3.2.1 In dem Maße, wie in der Spätantike die Gültigkeit des Logos zerbrach, setzte die
mittelalterliche Welt die Theologie des christlichen Gottes an seine Stelle, nicht ohne
die antike Philosophie mit ihrer Zeichenlehre, aber auch ihrer Einteilung der Wissen-
schaften zu beerben. Nahezu alles aus antiken Quellen ist ins Mittelalter übergegan-
gen, wurde übersetzt, angeeignet und gemäß den christlichen Lehren modifiziert: vor
allem Logik und Mathematik sowie eine an der Analogienlehre geschulte Symbolthe-
orie. Hinzu kamen Elemente des Platonismus und Neuplatonismus, besonders im
Frühmittelalter und in der Mystik, sowie später in der Hochscholastik das Denken des
Aristoteles, der fortan für Fragen der Philosophie als unumstrittene Autorität galt.
Seine Metaphysik trieb jedoch gleichzeitig einen Keil in die Mauern des christlichen
Gebäudes, indem sie die angestrebte Synthese zwischen Vernunft und Glauben, Wis-
senschaft und Theologie vereitelte. An ihrer Unmöglichkeit löste sich schließlich die
Einheit des mittelalterlichen Geistes auf.

3.2.2 Der Konflikt lässt sich gleichermaßen an der Zeichenauffassung des Mittelalters
ablesen. Im Unterschied zur Antike ist sie durch eine entscheidende Modifikation ge-
prägt: Alle Wirklichkeit, alles Tun und Lassen erscheint von einer unaufhebbaren Va-
nitas, der Endlichkeit und Vergeblichkeit der Welt durchtränkt. Sie beherrscht die ge-
samte Vorstellung des Diesseits und hat zur Folge, dass sich der Status von Ding und
Zeichen, Welt und Symbol gegenüber antiken Auffassungen umdreht: Das Wirkliche
ist nichtig, ein Durchgang, eine schmerzliche Passage, von der nichts übrig bleibt als
Zeichen, beladen mit Bedeutung und Erinnerung, die allein vom Dasein Gottes kün-
den. Nur wer versteht, in ihnen wie in einem Buch zu lesen, „hat“ Gott, vermag seine
Schöpfung zu erkennen und auf das Jenseits zu hoffen. Das Symbolische ist darum
mehr als nur ein kontingentes Behältnis: Es ist lebendiges Zeugnis der Göttlichkeit
der Welt und Urkunde seines Daseins. Kaum ein Bereich, der nicht die universelle
Anwesenheit der Zeichen bezeugte: Die Gewissheiten der Theologie war ihnen aufge-
bürdet, wie die Kultur der Weltlichkeit, die Politik, die Zeremonien der Feste, die all-
täglichen Verrichtungen.

3.2.3 Es waren die aristotelische Aufklärung und der ihr entspringende Nominalismus
eines Wilhelm von Ockham, die dem mittelalterlichen Zeichenuniversalismus ein
Ende setzten. Ockham entkleidete das Zeichen seiner Mystifikation. Maßgeblicher
Grundsatz bildet die unter dem Titel des „Rasiermessers“ bekannt gewordene Beseiti-
gung jener „unnötigen Mehrwisserei“, die zusätzlich zu den Gegenständen der Wirk-
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lichkeit noch ihre Symbolisierung hinzufügte. Statt dessen besteht für Ockham die
Funktion des Zeichens allein in der Festsetzung von „Definitionen“: Nur Einzeldinge
können durch Namen bezeichnet werden; Allgemeinbegriffe haben keine Präsenz, die
sich vergegenwärtigen lassen, vielmehr erweisen sie sich als reine Gedankenkons-
truktionen (Ockham 1984, 5, 7). Daraus folgt nicht, dass sie nichts bedeuten – wohl
aber, dass sie nichts bezeichnen. M.a.W.: Die Wahrheit oder das „Wesen“ einer Sache
existiert nicht als ein Wirkliches, sondern lediglich als der Inhalt einer Aussage über
Wirkliches, den die urteilende Vernunft hinsichtlich ihrer Wahrheit oder Falschheit zu
untersuchen vermag. Die Konsequenz betrifft auch das „höchste Wesen“: Die Wirk-
lichkeit Gottes lässt sich nicht aus seinem bloßen Begriff schließen, sondern muss
„geglaubt“ werden. Ockham spitzt auf diese Weise die aristotelische Zeichenlehre no-
minalistisch zu, indem er dieser gegenüber eine folgenschwere Verschiebung einträgt,
deren Radikalität schließlich ebenso aus der antiken Überlieferung wie aus dem Mit-
telalter herausführt und weit in jene Zeit vorweist, die später als via moderna bezeich-
net wurde. Denn anders als bei Aristoteles bildet für Ockham das „Gedankenzeichen“
den Ausgangspunkt (Ockham 1984, 3, 5): Nicht die Welt zeigt der Seele ihr Gesicht,
indem sie sich ihr „einprägt“, sondern dem Denken präsentiert sich eine von ihm un-
abhängige Wirklichkeit, über die es mittels Zeichen verfügt. Herzstück des Ockham-
schen Nominalismus ist deshalb die „Suppositionslehre“ (Ockham 1984, 25, 27), die
das Zeichen instrumentalisiert. Das Erkennen erweist sich als eine selbständige Leis-
tung des Verstandes, die zwar nicht ohne Zeichen auskommt, der aber die Zeichen
nichts hinzufügen oder abziehen. Ockham verweigert damit dem Symbol jegliche Au-
tonomie – und instauriert derart jene Zeichenlehre, die nachhaltigen Einfluss auf die
Entwicklung der neuzeitlichen Wissenschaften und der Aufklärung nahm.

3.3 Neuzeitliche Zeichenlehren
3.3.1 Es bedurfte freilich eines langen und umwegigen Prozesses, bis der Ockham-
sche Nominalismus sich als Grundlage des technisch-wissenschaftlichen Rationalis-
mus der Neuzeit durchsetzen konnte. Es war vor allem René Descartes, der mit seiner
grundlegenden Unterscheidung zwischen res extensa und res cogitans, dem Bereich
des „Ausgedehnten“ und des „Denkens“, einen Dualismus schuf, der für die gesamte
Periode der Aufklärung leitend blieb. Grundlage bildet die unerschütterliche Evidenz
des cogito ergo sum, des „Ich denke, also bin ich“, aus der sich ein unbedingter Vor-
rang des Selbstbewusstseins herleitet, gegenüber der die Welt zum bloß sekundären
Objekt herabsinkt. Gleichzeitig wird durch die Schule von Port Royal der Begriff der
„Repräsentation“ eingeführt, den Michel Foucault mit dem klassischen Zeichenbe-
griff selber identifizierte (Foucault, 1971, 82, 83, 84). Ihm wohnt ein Herrschaftsges-
tus inne, der das Bewusstsein und seine Erkenntnismittel einseitig mit Freiheit und
Souveränität ausstattet, während die Wirklichkeit zum bearbeitbaren und erforschba-
ren und damit an sich selbst nichtigen Material herabsinkt. Auf dieser Teilung fußt die
ganze Emphase und Wissenschaftsgläubigkeit der Aufklärung. Ihr ist ein Zeichenmo-
dell implementiert, das von der Gleichgültigkeit des Symbolischen ausgeht und das
Zeichen einseitig unter die Bestimmung seiner Instrumentalität stellt. Erkenntnisrele-
vant ist allein die subjektive Erfahrung, ihre methodische Durchdringung mittels Be-
griffe und Apparaturen, schließlich die rationale Erklärung der Welt durch die Formu-
lierung allgemein gültiger Gesetze des Denkens. Eine eigentliche Zeichentheorie
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kennt deswegen die neuzeitliche Wissenschaft nicht. Bei Kant, Fichte, Schelling und
Hegel spielen Zeichenreflexionen kaum eine systematische Rolle und wo doch, domi-
niert durchweg das klassische Modell von Repräsentation. Nicht die Zeichen und ihre
Interpretationen prägen das Wissen, sondern Vernunft, deren Kategorien, Prinzipien
und Schlüsse Eindeutigkeit, Wahrheit und Legitimität der Erkenntnis garantieren.
Einzig was vor dem Gerichtshof der Rationalität Bestand hat, genießt Anerkennung;
alles andere wird zu bloßem Glauben, Irrtum oder zu pseudowissenschaftlicher Spe-
kulation.

3.3.2 Eine entwickelte Semiotik findet sich einzig bei den englischen Empiristen;
doch was bei Francis Bacon, Thomas Hobbes oder John Locke zu finden ist, stellt
kaum mehr dar als eine Wiederholung und Spezifizierung des Ockhamschen Nomina-
lismus. So fasst Hobbes Worte als „Rechensteine“, mit denen der Verstand „rechnet“
(Hobbes 1966, 29). Deutlich wird anhand der Kapitelfolge seines Leviathan, die vom
Verstand und der menschlichen Rede handelt, dass Hobbes insbesondere das Denken
der Sprache voranstellt: Im Idealfall sollen Sätze nicht mehr darstellen als passive
„Realisierungen“ dessen, was die Vernunft vorgibt. Ähnlich argumentiert auch John
Locke. Die Zeichen gelten ihm als Repräsentationen „innerer Vorstellungen“; diese
zu lesen, heißt jene verstehen: „Der Zweck der Wörter besteht [...] darin, sinnlich
wahrnehmbare Kennzeichen der Ideen zu sein; die Ideen, für die sie stehen, machen
ihre eigentliche und unmittelbare Bedeutung aus.“ (Locke 1988, 5) Deshalb besteht
der Auftrag der Sprache in einer möglichst getreuen Abbildung unserer durch Erfah-
rung gewonnenen Vorstellungswelt; sie muss überall „durchsichtig“ bleiben, ohne
Ornament des Wortes, sodass die Zeichen buchstäblich nur vorkommen dürfen, um
unbemerkt zu bleiben: Man muss durch sie hindurchblicken können, um der „Wirk-
lichkeit“ den Schleier des Scheins zu entreißen. Jegliche Rhetorik, seit Jahrhunderten
das Reservat einer rudimentären Zeichentheorie, wird abgelehnt und erhält ihr Schat-
tendasein einzig in der Dichtkunst. Noch Kant wird diesen Standpunkt wiederholen
und radikalisieren, wenn er die Rhetorik als „hinterlistige Kunst“ insgesamt abtut:
„Beredtheit und Wohlredenheit (zusammen Rhetorik) gehören zur schönen Kunst;
aber Rednerkunst (ars oratoria) ist, als Kunst, sich der Schwächen der Menschen zu
seinen Absichten zu bedienen [...], gar keiner Achtung würdig.“ (Kant 1957, 431)

3.4 Moderne Zeichentheorien
3.4.1 Es dauerte knapp hundertfünfzig Jahre semiotischen Schlafes, allein unterbro-
chen von den heterodoxen Sprachphilosophien Hamanns, Herders und Humboldts, bis
das Thema des Zeichens in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts wieder virulent
wurde und die Periode der modernen Semiotik einläutete. Mit einem Schlag entstehen
eine Reihe neuer Entwürfe, die sich heuristisch in Pragmatismus (Peirce, Morris),
Analytik (Frege, Wittgenstein), allgemeine Symbolphilosophie (Cassirer, Goodman),
Phänomenologie und Hermeneutik (Husserl, Heidegger), Psychoanalyse (Freud, La-
can) sowie funktionalistische bzw. strukturale Semiologien und Semiotiken (Saus-
sure, Jakobson, Lotman, Eco) einteilen lassen. Ihre theoretischen Verflechtungen un-
tereinander sind mannigfach: Die moderne Semiotik ist vor allem ein Diskussionszu-
sammenhang. Ihr gemeinsamen Nenner bildet einerseits die Kritik des klassischen
Zeichenmodells und seines streng binären Schemas der Repräsentation (3.4.2), ande-
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rerseits eine Rationalitätskritik, die sich von einer allgemeinen Metaphysikkritik
(3.4.3) zum „Dekonstruktivismus“ (3.4.4) fortschreibt.

3.4.2 Die Entwicklung der modernen Semiotik fällt mit der Ablösung der Abbildtheo-
rie sowie der Konstitution eines alternativen Zeichenschemas zusammen. Gleichzeitig
erfahren Nominalismus und Repräsentationalismus eine durchgreifende Kritik. Sie ist
im Übergang vom klassischen Zeichenbegriff zur funktionalen Zeichentheorie (2.2)
bei Frege und Peirce und zur strukturalen Semiologie (2.3) bei Saussure bereits be-
handelt worden. Hinzuzufügen bleibt, dass sich der befreiende Impuls von Nominalis-
mus und Repräsentationalismus gegenüber dem mittelalterlichen Symbolismus nun-
mehr erneut umkehrt: Erkannt wird ihr impliziter Reduktionismus, ihre Verkürzung
auf Instrumentalität, der die Kategorie der Bedeutung als einem rational nicht zu
durchdringenden Begriff hinzugefügt wird. Zugleich kehrt in anderem Gewand das
einstmals Verdrängte wieder: Rhetorik und Ästhetik erfahren eine Aufwertung,
ebenso die „Kunst“ des Interpretierens, die Hans-Georg Gadamer von Heidegger her
der antiken Phronesis (Klugheit) als einer alternativen Vernunftsform zugeordnet hat
(Gadamer, 1999, 323, 328, 329), die nicht methodisch vorgeht, sondern sich am Ein-
zelfall orientiert. Gleichermaßen erscheint auch die Ausrichtung auf Wahrheit im
Sinne einer Übereinstimmung von Begriff und Sache obsolet: Das Wahre geschieht
als Auslegung, als „Sinn von Sein“ und unterliegt darin der Zeit, d.h. auch der unun-
terbrochenen Veränderung und Revision (Heidegger 1972, 226-230, 336-339).

3.4.3 Nahezu sämtliche philosophischen Projekte der Gegenwart konvergieren im
Problem des Zeichens, der Sprache oder der Interpretation. Deren zentrale Stellung ist
zugleich Ausdruck einer tief greifenden Destruktion sämtlicher überlieferter Denksys-
teme: Metaphysikkritik und Zeichen-, Sprach- und Symbolphilosophie gehören zu-
sammen. Die Wendung lässt sich vielleicht am Direktesten bei Ludwig Wittgenstein
ablesen: „Alle Philosophie ist ‘Sprachkritik’“ (Wittgenstein, 1989, 33) – ein Motiv,
das bereits im Frühwerk formuliert wird und sich bis in die Spätphilosophie durchhält.
Sprachkritik bedeutet hier allerdings nicht – wie bei Hobbes und Locke – die rationale
Klärung des Satzes auf der Grundlage der Logik, sondern die Abgrenzung des Denk-
baren und Undenkbaren vom „Sagbaren“. Nicht das Denken unterwirft die Sprache
seiner Verfügung, sondern die Sprache das Denken. Dann gibt es Gedanken nur in ei-
ner durch die Zeichen medialisierten Form – eine Konsequenz, die bereits Peirce zog.
Deshalb kommt Wittgenstein zur Konsequenz, dass „(d)ie meisten Sätze und Fragen,
welche über philosophische Dinge geschrieben worden sind, [...] nicht falsch (sind),
sondern unsinnig. Wir können daher Fragen dieser Art überhaupt nicht beantworten,
sondern nur ihre Unsinnigkeit feststellen. Die meisten Fragen und Sätze der Philoso-
phen beruhen darauf, daß wir unsere Sprachlogik nicht verstehen.“ (Wittgenstein,
1989, 32, 33) Die Schlussfolgerung formuliert programmatisch jene „Transformation
der Philosophie“, wie sie für die Philosophie des 20. Jahrhunderts überhaupt charakte-
ristisch geworden ist und den gesamten Kanon überlieferter Themen und Begriffe um-
stürzt: Sie werden zu Themen des Symbolischen, der Deutung, des Sinns, der Sprache
oder des Zeichens. Was einst als real galt und sich unschuldiger Wahrnehmung prä-
sentierte, verflüchtigt sich zu einem unendlichen System aus Verweisungen. „Kein
ding sei wo das wort gebricht“, zitiert Heidegger aus einer Dichtung Stefan Georges
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(Heidegger 1975, 162, 163, 164): „Sein“, „Zeichen“ und „Sprache“ erweisen sich als
einander ursprünglich zugehörig.

3.4.4 Diese strikte Ausrichtung auf ein „Apriori“ des Zeichens und seiner Strukturen
hat vor allem zwei Konsequenzen, die die Philosophie der Gegenwart nachhaltig be-
stimmen. Erstens: Der naive Glaube an die Freiheit des Bewusstseins, die Intentiona-
lität des Willens und die Souveränität des Subjekts wird spätestens durch die Psycho-
analyse Sigmund Freuds gebrochen, die auch als eine Symboltheorie des Unbewuss-
ten verstanden werden kann. Die Annahme eines nicht bewussten Bereiches, der sich
unablässig dem Bewusstsein unterschiebt, raubt jeder Vorstellung einer Autonomie
des „Ich“, das weiß, was es tut, denkt oder wünscht, das folglich auch über seine Zei-
chen verfügt, die Plausibilität. Die Kategorie des Unbewussten markiert vielmehr ein
Unverfügbares – ein „Es“, das sich als ein Pfuhl aus verdrängten Symbolen erweist,
dessen Ökonomie des Verlangens jedes Handeln und Denken verzerrt, umlenkt und
entstellt. Sie entspricht darin einer unterirdischen Sprache, wie Jacques Lacan präzi-
siert hat, die sich dem Sprechen laufend unterschiebt (Lacan, 1975, 95). Zweitens: In-
dem das Zeichen selbst zur Quelle avanciert, wird jede andere Quelle – Wahrneh-
mung, Vernunft, das Denken, Wirklichkeit etc. – zum bloß Vermittelten: Zuerst
kommt das Medium, dann das Mediatisierte. Wir bewegen uns folglich in einem La-
byrinth von Zuordnungen und Symbolisierungen, die nirgends an ein Ende gelangen:
Jeder „Grund“ führt seinerseits auf den „Abgrund“ der Medialität, bildet kein Erstes,
sondern ein Abgeleitetes. Letzteres führt auf eine Bahn, die vielleicht am entschie-
densten der französische Poststrukturalismus und vor allem der Dekonstruktivismus
Derridas beschritten hat. Destruiert wird hier noch jene Position, die einst am Aus-
gang der zeitgenössischen Metaphysikkritik stand: der Primat der Bedeutung. Damit
transformiert sich noch einmal die „Transformation der Philosophie“ und vollzieht ei-
nen Übergang vom Sinn zur Struktur, die freilich, wie Jacques Derrida in einer weite-
ren Schleife immanenter Radikalisierung herausgestellt hat, ohne Halt bleibt: „Man
hat [...] immer gedacht, daß das seiner Definition nach einzige Zentrum in einer Struk-
tur genau dasjenige ist, das der Strukturalität sich entzieht, weil es sie beherrscht. Da-
her läßt sich vom klassischen Gedanken der Struktur paradoxerweise sagen, daß das
Zentrum sowohl innerhalb der Struktur als auch außerhalb der Struktur liegt. Es liegt
im Zentrum der Totalität, und dennoch hat die Totalität ihr Zentrum anderswo, weil es
ihr nicht angehört. Das Zentrum ist nicht das Zentrum.“ (Derrida, 1993, 115) Das Pa-
radox impliziert jene Position, die Derrida unter das Stichwort der „Abwesenheit des
transzendentalen Signifikats“ (Derrida 1974, 88, 89) fasst – Abwesenheit dessen, was
„letzten Endes dem Verweis von Zeichen zu Zeichen immer eine feste Grenze“ zieht
(Derrida, 1974, 85), sei es ein „Grund“, „Wahrheit“, „Ursprung“ oder „Präsenz“ (Der-
rida, 1999, 38). Dagegen setzt Derrida die radikale Unentscheidbarkeit aller theoreti-
schen Begriffe und Unterscheidungen. Das Denken wird so, unter der Ägide von
„Schrift“, zu einem „Spiel“ von Marken oder Spuren als ein fortwährender Über-
schuss, der dem traditionellen Denken des Mangels und der Verfehlung rigoros entge-
gengestellt wird. Zuletzt greift Derrida auf das Motiv der „Affirmation“ bei Nietzsche
zurück, um der produktiven Grundlosigkeit und Unabschließbarkeit des Spiels der
Zeichen Ausdruck zu verleihen: „Fröhliche Bejahung des Spiels der Welt und der Un-
schuld der Zukunft, die Bejahung einer Welt aus Zeichen ohne Fehl, ohne Wahrheit,
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ohne Ursprung, die einer tätigen Deutung offen ist. [...] Sie spielt, ohne sich abzusi-
chern. [...] Im absoluten Zufall liefert sich die Bejahung überdies der genetischen Un-
bestimmtheit aus, dem seminalen Abenteuer der Spur.“ (Derrida 1993, 137)
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Systemtheoretische Ansätze in Sozial- und
Kulturwissenschaften
„Systemtheoretische Ansätze“ bezeichnen keine einheitliche, klar abgrenzbare Posi-

tion. Der Begriff „systemtheoretisch“ ist mehrdeutig und unklar, ein „Mantelbegriff“
für eine Vielzahl von ähnlichen, aber doch unterscheidbaren theoretischen Perspekti-
ven, der sich in nahezu allen Kultur- und Geisteswissenschaften etabliert hat. System-
theoretische Ansätze sind Ansätze, die sich etabliert haben, um bestimmte Phänomene
aus Sozial- und Kulturwissenschaften in all ihren Schattierungen beobachten, be-
schreiben und interpretieren zu können. Systemtheoretische Reflexion ist eine Art
„Brille“, durch die man etwas – im Vergleich zu anderen Theorieangeboten – neu und
anders betrachten kann. Durch das spezifische Prisma dieser Brille lassen sich viele
Einzelheiten entdecken, die man in bisheriger Theoriebildung übersehen hat (während
andere, vertraute Einzelheiten vielleicht undeutlich werden).

Um diese „Brille“ kennenzulernen, gibt es zwei Möglichkeiten: Man kann sie entwe-
der einfach mutig aufsetzen und damit die Welt betrachten oder aber die Brille selbst
in die Hand nehmen und diese betrachten. Die erste Methode ist sicher die elegantere,
aber sie ist ungewohnt und man verliert dabei leicht die Orientierung. In einem kurzen
Überblicksbeitrag fehlen Raum und Zeit für die dann notwendige Übung. Hier wird
deshalb vor allem auf die zweite Methode zurückgegriffen, hingegen mit den Texten
auf der beiliegenden CD-ROM die erste Methode bedient.

Der größte Nachteil, eine solche komplexe Theorie von außen darzustellen, ist, dass
ihre Leistungsfähigkeit nicht selbst gezeigt werden kann; vielmehr muss den Argu-
menten der Beschreibung vertraut werden. Deshalb wird mit dem fünften Abschnitt
eine exemplarische Vertiefung gewagt, die einen Ausflug in eine systemtheoretisch
formulierte Pädagogik unternimmt. Dieser flüchtige Blick wird in den Texten der CD-
ROM vertieft.

Zunächst wird also über die historische Entwicklung der Systemtheorie im Allgemei-
nen informiert (1), werden einige ihrer wichtigsten Prämissen erläutert (2), sodann
ihre Stärken hervorgehoben (3) und den Kritikpunkten gegenübergestellt (4), bevor
schließlich auf die pädagogische Rezeption der Systemtheorie entlang einiger wichti-
ger Thesen als exemplarische Vertiefung eingegangen wird (5). Eine kurze Zusam-
menfassung (6) beschließt den Artikel1.

1. Die historischen Wurzeln der Systemtheorie

Ganz im Gegensatz zur „Systemtheorie“ ist der Begriff des „Systems“ schon sehr alt.
Er kommt aus dem Griechischen der Antike und wurde dort auf ein (natürliches oder

1 Siehe dazu Treml 1995: dieser Beitrag ist Grundlage der hier folgenden Ausführungen.
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künstliches) Objekt angewendet, das aus mehreren Bestandteilen besteht (vgl. Ritschl
1906). Ein System ist hier also ein „aus Teilen Zusammengestelltes“. Das Mittelalter
hindurch war der Systembegriff nicht mehr gebräuchlich; erst im 16. und 17. Jahrhun-
dert erlangte er wieder an Bedeutung und zwar dort, wo man das sich inzwischen ex-
plosionsartig vermehrende Wissen in eine lehrhafte Form zu bringen versuchte. Zu-
nächst ein Lieblingsausdruck von Philosophen und Theologen fand der Systembegriff
schnell Eingang in alle wissenschaftlichen Disziplinen.

Mit diesem Gebrauch wurde ein neuer Akzent gesetzt, der für den modernen System-
begriff zunehmend an Bedeutung gewinnen sollte: die Verlagerung der Bedeutung
vom Objektiven zum Subjektiven. Verstand man ursprünglich unter „System“ ein
(aus Einzelelementen zusammengesetztes) Objekt, verlagerte sich in der Moderne der
Systembegriff immer mehr in das (erkennende, beobachtende) Subjekt und gerinnt
hier letztlich zu einer subjektiven Konstruktion – allerdings gelegentlich (wie etwa im
deutschen Idealismus) durchaus mit objektivem Anspruch.

Von Systemtheorie konnte man aber bis dahin noch nicht sprechen. Diese wurde erst
in den dreißiger Jahren des 20. Jahrhunderts erarbeitet. Die wichtigsten Quellen, aus
denen sich die heutige Systemtheorie bildete, sind folgende:
• die Allgemeine Systemlehre (Bertalanffy 1949)
• die Kybernetik (Wiener 1952)
• die Systemtechnik (Ropohl 1979; 1999)
• und die Soziologische Systemtheorie (Parsons 1963).

Die Allgemeine Systemlehre geht auf Ludwig v. Bertalanffy, einen österreichischen
Biologen, zurück, der die alte (aristotelische) Weisheit, wonach das Ganze mehr als
seine Teile ist, in eine theoretisch anspruchsvolle Form überführte, die er „organis-
misch-systemtheoretisch“ nannte („ganzheitlich, funktionalistisch, dynamisch, akti-
vistisch“) und als eine allgemeine wissenschaftliche Denkmethode propagierte. Ob-
wohl er noch relativ traditionell „System“ definierte als ein „Komplex von in Wech-
selwirkung stehenden Elementen“ (Bertalanffy 1959, 186f), war er sich der Relevanz
seiner „Allgemeinen Systemlehre“ als Schritt zu jener „Mathesis universalis, von der
Leibniz träumte“ durchaus schon bewusst (ebd. 187). Diese Systemlehre wurde wei-
terentwickelt im Werk von Gregory Bateson (1981), der eine ganz eigene assoziative
und kaum systematisch ausgearbeitete Form der Systemlehre entwickelte sowie Hum-
berto Maturana und Francisco Varela (1984), die mit ihrem Werk „Der Baum der Er-
kenntnis“ biologische Forschungsergebnisse mit Fragen der Erkenntnistheorie ver-
knüpften.

Im Rahmen von Forschungen zu einer formalen Theorie der Informationsübertragung
entwickelten Norbert Wiener und andere die sog. „Kybernetik“, verstanden als „Steu-
erungs-, Regelungs- und Nachrichtentheorie sowohl bei Maschinen als auch bei Lebe-
wesen“ (vgl. Wiener 1952, 32). Während Bertalanffy die allgemeinen Prinzipien von
Systemen auf der Schnittstelle von Tieren, Pflanzen und Menschen entwickelte, inter-
essierte sich Wiener für die zur Aufrechterhaltung von Ordnung notwendigen allge-
meinen Informationsprozesse von Menschen und Maschinen. Dabei wurde folgen-
reich „Lernen“ als eine Form von „Rückkoppelung“ als ein allgemeines Prinzip des
Systemerhalts in komplexen Umwelten definiert.
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Die Kybernetik hatte (in Verbindung mit der Mathematik allgemeiner Strukturen und
Relationen) den großen Vorzug, dass sie auch praktisch, das heißt technologisch, ein-
gesetzt werden konnte. Im Rahmen komplexer Rüstungsforschung während des
Zweiten Weltkrieges, aber auch bei späteren großtechnologischen Entwicklungen
(wie zum Beispiel Atomreaktoren) bewährte sich eine strategische Form der „System-
technik“ (vgl. Ropohl 1978, 12ff; ausführlich 1979; 1999). Man könnte die System-
technik als angewandte Form der (mathematischen) Kybernetik bei technischen Anla-
gen bezeichnen. Auch heute wird an dieser Forschungsrichtung in Ingenieurwissen-
schaften intensiv gearbeitet und geforscht.

Schließlich sollte die Soziologie entscheidend zu einer Systemtheorie sowohl sprach-
lich wie auch kategorial beitragen. Ein wichtiger Name hierbei ist der amerikanische
Soziologe Talcott Parsons (vgl. Parsons 1976). Seine soziologische Systemtheorie be-
zog sich, ausgehend von einer Handlungstheorie, auf soziale Systeme, also Sinnsys-
teme, die durch Kommunikation gebildet werden und an denen Menschen (partiell)
teilhaben. Seine Theorie bildete schließlich die Grundlage für die Allgemeine Sys-
temtheorie von Niklas Luhmann.

Man kann versuchen, diese Wurzeln des systemtheoretischen Denkens in einem
Schema zu ordnen:

2. Hauptaussagen der Systemtheorie

Diese dargestellten verschiedenen Wurzeln der Systemtheorie entwickelten sich in
den letzten Jahrzehnten zu dem, was wir abkürzend „Systemtheorie“ nennen. Auf die
Vielfalt ihrer Ausprägungsformen kann hier nicht eingegangen werden.

Die für Sozial- und Kulturwissenschaften wichtigste Ausprägung erhält die System-
theorie als Allgemeine Systemtheorie im großen Opus von Niklas Luhmann, das die
Systemtheorie für viele aktuelle Fragen gesellschaftswissenschaftlicher Reflexion an-
schlussfähig macht (z.B. für wirtschaftswissenschaftliche Fragen, Medienpolitik, Er-
ziehungswissenschaft, Psychologie, Unternehmensberatung, religionswissenschaftli-
che Fragestellungen und vieles mehr). Diese Theorie baut überwiegend auf der Theo-
rie sozialer Systeme von Talcott Parsons auf; geht aber weit über sie hinaus. Niklas
Luhmann integriert in seine Theorie das Konzept der „Autopoiese“ (vgl. Krüll u.a.
1987), das aus biologischen Systemtheorien, wie sie über Bertalanffy vor allem durch

Systemart Beispiele Name Hauptvertreter

Natürliche Systeme Organismen Allgemeine
Systemlehre

Bertalanffy

Künstliche Systeme Maschinen Systemtechnik Ropohl

Formale Systeme Kalküle Kybernetik Wiener

Soziale Systeme Menschen Systemtheorie Parsons
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Humberto Maturana und Francisco Varela (1984) beschrieben werden, entstanden ist
(und weitere Verbindungen zu evolutionärer Theoriebildung erlaubt; vgl. Luhmann
1992; Scheunpflug 1999). Diese Allgemeine Systemtheorie soll im Folgenden über-
wiegend beschrieben werden; denn sie hat zweifelsohne in den Geisteswissenschaften
die höchste Resonanz erhalten.

Wichtigster Bezugspunkt aller systemtheoretischer Theoriebildung ist die zuneh-
mende Komplexität. Eine zunehmend als bedrohlich empfundene Komplexität scheint
das Kernproblem unserer modernen Welterfahrung zu sein, und Systemtheorien sind
eine wissenschaftliche Methode, damit umzugehen. Die Erfahrung von „Komplexi-
tät“ bringt wohl am stärksten die Problemerfahrung von Systemtheorien zum Aus-
druck. Vielleicht ist dieser Begriff sogar der einzige Konsenspunkt der ansonsten so
verschiedenartigen systemtheoretischen Ansätze (vgl. Luhmann 1984, 54 ff). Kom-
plexität beschreibt die Erfahrung eines Systems, seine Umwelt nicht mehr kontrollie-
ren zu können, weil es aufgrund immanenter Beschränkungen unmöglich ist, dass je-
des Element der Umwelt mit einem Element des Systems verknüpft werden kann. Es
besteht ein ungleiches Verhältnis der Elemente und ihrer Relationen in der Umwelt zu
der Kapazität, die ein System aktivieren kann. Diese Asymmetrie wird meistens da-
durch zum Ausdruck gebracht, dass man die Umwelt eines Systems als (prinzipiell)
komplexer als das System beschreibt. Das heißt mit anderen Worten: Komplexität ist
ein Maß für die Unbestimmbarkeit und für den Mangel an Informationen eines Sys-
tems über seine Umweltbedingungen.

Unter den Bedingungen von Komplexität kann ein System immer nur selektiv auf
seine Umwelt zurückgreifen, diese erkennen und verändern. Unabhängig davon, wie
scharf wir beobachten: Die Informationen des erkennenden Systems über seine Um-
welt sind unter den Bedingungen von Komplexität immer unvollständig, da sie er-
zwungener Maßen selektiv sein müssen. Neben Komplexität ist damit „Selektivität“
der zweitwichtigste Begriff in der Systemtheorie. Er bringt den Zwang jedes Systems
zum Ausdruck, seine Umweltkontakte im Modus der Unwissenheit über den vollstän-
digen Zustand der Umwelt auszuwählen und zu organisieren. Weil dieser Wahl kein
Wissen über den vollständigen Bereich, aus dem ausgewählt werden kann, voraus-
geht, kann Rationalität nicht im auswählenden Subjekt, sondern nur im – erst nach-
träglich feststellbaren – Erfolg verankert werden. Rational handelt ein System dann,
wenn es diese Selektivität so gestaltet, dass sein Überleben fortgesetzt werden kann.
Mit anderen Worten: Rational werden Handlungen über mögliche Anschlusshandlun-
gen („Anschlussrationalität“).

Immer häufiger erfährt der moderne Mensch, dass seine Handlungspläne scheitern
oder durchkreuzt bzw. konterkariert werden von unerwünschten und unerwarteten
Nebenfolgen der intendierten Zwecke. Die traditionelle Art und Weise, über die Kon-
struktion von Intentionen zu denken und zu handeln, kommt damit an die Grenze ihrer
Vorteilhaftigkeit. Die vorherrschende Art, Probleme zu lösen, kann man in einem
Schlagwort als „linear-kausales Denken“ bezeichnen. Dieses Denken unterstellt, dass
jedes Problem überschaubar ist und durch eine überschaubare Lösung kausal, das
heißt durch ursächliche Bewirkung einer Wirkung über eine Handlung bewältigt wer-
den kann. Probleme werden entlang der logischen Form einer Ziel-Mittel-Zweck-Ra-
tionalität kausal gedacht. Selbst dort, wo das Problem nicht bewältigt wird, geht man
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normalerweise nicht davon aus, dass es keine linear-kausale Lösung gibt, sondern un-
terstellt, dass das Wissen über das Problem noch unvollständig oder kompensations-
bedürftig ist. Dieses Denken wurde in der Vergangenheit erschüttert durch die immer
häufigere Erfahrung des Scheiterns einfacher Lösungen.

Hier setzt die Systemtheorie ein. Was ist anders bei ihrem Reflexionsangebot? Ver-
kürzt gesagt könnte die Antwort in die Form folgender Gegenüberstellungen gebracht
werden (vgl. auch ausführlich Scheunpflug 2000):

2.1 Vernetzte Funktionalität ersetzt lineare Kausalität
An die Stelle eines Ursache-Wirkung-Verhältnisses oder einer überschaubaren
Zweck-Mittel-Relation tritt eine Vielzahl von miteinander verknüpften Funktionen.

Der systemtheoretische Funktionsbegriff ist nicht einfach zu verstehen. Man könnte
ihn vielleicht zunächst einmal so umschreiben: Funktion ist eine generalisierte Pro-
blemlösung. Wenn ich beispielsweise wissen will, welche Funktion die Wandtafel in
einem Klassenzimmer hat, brauche ich mir nur vor Augen zu führen, welches Pro-
blem die Lehrkraft (als Benützer) mit der Wandtafel löst. Generalisiert ist diese Pro-
blemlösung, weil sie auch durch andere Methoden und Inhalte erreicht werden kann,
zum Beispiel durch kopierte Blätter oder einen Tageslichtschreiber. Eine Funktion ist
so gesehen ein abstrakter Vergleichsgesichtspunkt; denn alles, was es gibt, wird hin-
sichtlich seiner Problemlösung vergleichbar mit anderen (funktional äquivalenten)
Möglichkeiten: „Die Funktion ist keine zu bewirkende Wirkung, sondern ein regulati-
ves Sinnschema, das einen Vergleichsbereich äquivalenter Leistungen organisiert“
(Luhmann 1970, 14).

Systemtheorie beobachtet also die Welt nicht mehr entlang der Unterscheidung von
Ursache und Wirkung, aber auch nicht (wie beispielsweise in der Pädagogik üblich)
entlang der Unterscheidung von Zweck und (kausal organisierten) Mitteln, sondern
entlang der Differenz von System und Umwelt und interpretiert alles, was es gibt,
funktional als Lösung eines Problems. Das eröffnet einen Vergleichshorizont für an-
dere Problemlösemöglichkeiten.

2.2 Beziehungen, Formen und Muster ersetzen (Einzel-)Ele-
mente, Dinge und Substanzen als Beschreibungskategorien

Anstelle von Texten treten Kontexte, also Zusammenhänge, in den Blick. Anstelle
von Systemen, verstanden als (aus Einzelelementen) zusammengesetzte Ganzheiten,
werden Systeme in Bezug zu ihrer Umwelt reflektiert.

Wir sind es, vor allem bedingt durch die Subjekt-Prädikat-Struktur unserer indoger-
manischen Sprachen, gewohnt, in Substanzen zu denken, denen wir Eigenschaften zu-
sprechen. Dieses „Substanz-“ oder „Dingdenken“ ist, wie die chinesische Sprache
zeigt, durchaus nicht naturgegeben, sondern Ausdruck davon, wie unsere bestimmte
Kultur die Welt sieht. Die systemtheoretische Sprache löst dieses Denken, das man
auch als „ontologisches Denken“ bezeichnen kann, weil es vom Sein der Dinge aus-
geht, auf und überführt es in ein Denken, das die dynamischen Beziehungen zwischen
den Dingen bevorzugt. Das wird vor allem in der Luhmann’schen „funktional-struk-
turellen“ Systemtheorie deutlich, weil dort der Systembegriff sich letzten Endes in
seine Beziehungen zur Umwelt auflöst. Systeme „gibt es“ deshalb gar nicht mehr als
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existierende Ganzheiten, sondern sie sind nur dort identifizierbar, wo sich eine Funk-
tion in wechselnden Umwelten durch wechselnde Methoden dadurch erhält, dass sie
eine Grenze unterschiedlicher Komplexität zieht. Es ist nicht mehr so (wie noch in der
älteren „struktur-funktionalen“ Systemtheorie Parsons), dass konstante Strukturen da
sind, die ihren Bestand durch variable Funktionen erhalten, sondern umgekehrt:
Wechselnde Strukturen erfüllen gleichbleibende Funktionen.

2.3 Kontingenzbewusstsein ersetzt das Sprechen von Notwendig-
keiten

An die Stelle von Sicherheit, Regelmäßigkeit und Absolutheit tritt Unsicherheit, Un-
regelmäßigkeit und die Relativierung als eine zufällige Möglichkeit. Alles, was ist, ist
unwahrscheinlich und könnte auch anders sein.

Wir sind gewohnt, überall in der Welt Notwendigkeiten zu sehen. Das Kausalitätsden-
ken ist dafür nur ein Beispiel: Eine Ursache hat notwendigerweise diese (oder jene)
Folge. Das, was es gibt, was existiert, wird in der Regel in seiner Existenz als notwen-
dig, zumindest aber als wahrscheinlich unterstellt. Systemtheorie denkt hier genau
umgekehrt und fragt in Anlehnung an Leibniz: Warum ist etwas und nicht nicht?

Diese Fragestellung wird vor allem bei komplexen Systemen fruchtbar, also bei Sys-
temen mit einer hohen Ordnung. Weil es nach dem 2. Satz der Thermodynamik im-
mer mehr Möglichkeiten der Unordnung als der Ordnung gibt, ist Ordnung unwahr-
scheinlich. Lebende Systeme beispielsweise sind in einem Zustand „phantastischer
Unwahrscheinlichkeit“ (Bertalanffy). Wie wird diese Unwahrscheinlichkeit wahr-
scheinlich? Systemtheorie verdächtigt alle alltagsweltlichen Selbstverständlichkeiten
als unwahrscheinlich, sie hält prinzipiell das Normale für unwahrscheinlich und fragt:
Wie ist das möglich? Alle Evidenzen werden damit in Probleme verwandelt, die auch
anders gelöst werden können. Alles ist also kontingent: Es kann so oder auch anders
sein, dass es aber so ist, ist immer auch zufällig.

2.4 Aufklärung tritt gegenüber Kritik in den Vordergrund
Kritik setzt das bessere Wissen voraus, Aufklärung dagegen nur die andere Perspek-
tive eines Beobachters. Systemtheorie weiß nicht alles besser, aber sieht vieles anders.
Sie ist Aufklärung (und Aufklärung der Aufklärung) über vergessene oder übersehene
Zusammenhänge angesichts hoher Komplexität.

Systemtheorie ist keine „kritische Theorie“ in dem Sinne, dass sie beispielsweise die
kapitalistische Gesellschaft kritisiert und normativ eine bessere Welt fordert. Das
würde ihrer Grundannahme von der Komplexität unserer Welt widersprechen. Diese
besagt ja eben, dass unser Wissen immer unvollständig und deshalb jedes Handeln
riskant ist. Anstatt selbst normativ die Welt verbessern zu wollen, klärt Systemtheorie
unter anderem gerade über dieses – in vielen Gesellschaftswissenschaften wie in der
Politikwissenschaft, der Pädagogik oder der Soziologie – weit verbreitete normative
Erwarten auf (vgl. die Auseinandersetzung zwischen Habermas und Luhmann 1971).
Diese Kritik mündet zuweilen in milden Spott; denn nichts ist leichter und folgenloser
als das Gute gut und das Schlechte schlecht zu finden und energisch sich auf die Seite
des Besseren zu schlagen. Stattdessen will Systemtheorie das wissenschaftliche Po-
tenzial zur Erfassung und Reduktion von Komplexität erhöhen und so darüber aufklä-
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ren, warum etwas klappt, wenn es klappt, und wenn es nicht geht, warum es nicht
geht. Angesichts der hohen Komplexität von Umweltbedingungen ist Systemtheorie
nicht in der Lage, etwas als besser fordern zu können (das würde ja gerade bedeuten,
die komplexe Umwelt übersehen und kontrollieren zu können); nicht die Forderung,
sondern die Überforderung ist das Problem, auf das Systemtheorie reagiert: „Nicht
Diskreditierung, sondern Überforderung wird jetzt zum Problem der Aufklärung“
(Luhmann 1970, 71).

Natürlich sind diese Axiome der Allgemeinen Systemtheorie nicht vollständig, und
selbstverständlich haben sie auch keinen dogmatischen (oder gar kodifizierten) Stel-
lenwert, sondern sind (didaktisch verdichtete) Anhaltspunkte für ein neugieriges Wei-
terdenken.

3. Stärken systemtheoretischer Theoriebildung

Jede Theorie kann zu bestimmten Dingen Aussagen machen und zu anderen keine; sie
hat in diesem Sinne Vor- und Nachteile. Das hängt vor allem damit zusammen, dass
jede Theorie eine Beobachtungsposition anbietet, die bestimmte Erkenntnisse ermög-
licht und andere Erkenntnisse durch den unvermeidlichen „blinden Fleck“ jeder Beo-
bachtung erschwert oder gar unmöglich macht. Die Leistungsfähigkeit einer Theorie
hängt also vom Beobachtungsinteresse ab bzw. ist nur im Hinblick darauf beschreib-
bar. Wenn im Folgenden nun die Stärken (und danach kritische Aspekte) der System-
theorie aufgezählt werden, so ist dies eine grobe Vereinfachung – denn es wird so ge-
tan, als gäbe es die eine Perspektive, aus der Vor- und Nachteile gleichermaßen zu be-
werten sind. Dies ist natürlich nicht der Fall. Dennoch wird hier aus didaktischen
Gründen aus der Perspektive derjenigen, die sich an eine solche Theorie heranwagen
und sie lernen wollen, eine Einschätzung versucht. Vorteile eines systemtheoretischen
Denkens könnten sein:

3.1 Systemtheoretisches Denken ist elegant
Eleganz ist zunächst einmal eine ästhetische Kategorie. Die Systemtheorie, insbeson-
dere in ihrer Luhmann'schen Ausprägung, kann in einem ästhetischen Sinne durchaus
als „schön“ bezeichnet werden: „Luhmanns Theorie ist – der Bosheiten ungeachtet –
ästhetisch faszinierend. Sie ist elegant, raffiniert, einfach und – im Sinne Heisenbergs
– schön“ (Oelkers/Tenorth 1987, 40f).

Elegant kann eine Theorie aber auch in ihrer Tektonik sein. Der Begriff bekommt hier
dann eine arbeitsökonomische Bedeutung: Elegant ist eine Theorie, wenn sie mit
möglichst wenig Aufwand möglichst viel zu erklären erlaubt. Das ist, etwas verein-
facht formuliert, das sogenannte „Extremalprinzip“, das in der Geschichte der Wis-
senschaft schon im 13. Jahrhundert als das „Ockhamsche Rasiermesser“ bekannt
wurde. William von Ockham stellte damals die Forderung auf, dass eine Theorie
keine überflüssigen Annahmen machen sollte. Die Systemtheorie kommt diesem
Ideal im Konzert anderer Theorien sehr nahe. Ohne selbst eine hierarchische Ordnung
zu haben oder gar einem Kalkül zu folgen, gruppiert sie einige wenige Grundbegriffe
und baut aus diesen das Theoriegebilde auf. Grundlegende Begriffe sind „System“,
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„Umwelt“, „Element“, „Komplexität“, „Kontingenz“, „Selbstorganisation“, „Auto-
poiese“, „Selbstreferenz“, „Differenz“. Hieraus entwickelt sich eine komplexe, sehr
differenzierte Theorie mit einem hohen Erklärungswert.

Das leistet sie vor allem dadurch, dass sie „strenges“ und „lockeres Denken“ kunst-
voll zu einer „Ökologie des Geistes“ komponiert (Bateson 1981) und dabei ihre
Grundbegriffe sehr hoch aggregiert, das heißt abstrakt definiert. Abstraktion ist in die-
ser Theorie eine erkenntnistheoretische Notwendigkeit, denn nur durch die damit
vollzogene künstliche Distanz lässt sich möglichst vieles und Unterschiedliches mit-
einander vergleichen. Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den beobachte-
ten Dingen werden so sichtbar.

3.2 Systemtheorie bietet eine hohe interdisziplinäre Anschlussfä-
higkeit

Durch diese unspezifische, abstrakte (und elegante) Semantik befreit sich Systemthe-
orie von überkommenen disziplinären Konkretionen und Traditionen und wird an-
schlussfähig an eine intra- und interdisziplinäre Kommunikation.

Das ist im Rahmen einer allgemeinen Entwicklung der Wissenschaften zu immer
mehr Spezialisiertheit ein großer Vorteil, denn es ermöglicht das gemeinsame Ge-
spräch auch über die Grenzen der eigenen Disziplin hinaus. Mit Hilfe der Systemthe-
orie kann man den Blick über die eigenen Fachdisziplinen hinaus wagen und sich mit
Kollegen aus anderen Fächern und mit anderen wissenschaftstheoretischen Überzeu-
gungen verständigen. Durch diese damit möglich gewordenen (gegenseitigen und re-
ziproken) Grenzüberschreitungen werden gegenseitige Lernprozesse angeregt.

3.3 Systemtheorie bietet universelle Anwendbarkeit
Eine systemtheoretische „Brille“ kann man aufsetzen und damit alles beobachten; die-
ser Theorieansatz impliziert eine universelle Anwendbarkeit. Dieser Universalitätsan-
spruch mag auf den ersten Blick überheblich klingen, zumindest dann, wenn man ihn
so (miss-)versteht, als ob damit ein globaler Geltungsanspruch erhoben würde. Das ist
nicht der Fall. Die Systemtheorie ist auch in den Augen derer, die sie verwenden,
nicht die einzig mögliche oder gar richtige Theorie. Sie erhebt nicht den Anspruch auf
Exklusivität. Aber sie versteht sich als eine „Breitbandtheorie“, ja als eine „Superthe-
orie“ (Luhmann 1978), die aufgrund ihrer abstrakten Begrifflichkeit bei beliebigen
Themen Verwendung finden kann.

Die Systemtheorie entwickelt sich deshalb zunehmend in Richtung auf eine schon von
Leibniz erhoffte und geforderte allgemeine Wissenschaftssprache, die in jeder belie-
bigen Fachdisziplin – seien es Naturwissenschaften, Geisteswissenschaften oder Sozi-
alwissenschaften – angewendet werden kann. Wie gesagt: Das erreicht Systemtheorie
vor allem durch eine hochabstrakte Sprache; diese ist eine erkenntnistheoretische Not-
wendigkeit, weil nur dadurch jene Distanz ermöglicht wird, die Voraussetzung dafür
ist, dass man tradierte Verkrustungen nicht einfach unbemerkt reproduziert. Durch
eine solche kontrollierte künstliche Distanz können neue Beobachtungsperspektiven
eingenommen werden, die zu neuen Erkenntnissen führen.

Diese Abstraktion ist vor allem dort von Vorteil, wo es um Komplexität geht. Hier
verspricht ein abstraktes systemtheoretisches Denken eine hohe kognitive Orientie-



347Systemtheoretische Ansätze in Sozial- und Kulturwissenschaften

rungsleistung. Dieses Versprechen löst Systemtheorie vor allem dort ein, wo es um
bislang übersehene, latente Zusammenhänge geht. Gerade die „blinden Flecke“ bishe-
riger Beobachtungen werden jetzt beobachtbar.

4. Kritikpunkte gegenüber systemtheoretischer Theo-
riebildung

Selbstverständlich wurde und wird an der Systemtheorie auch Kritik geübt, ja sogar in
erheblichem Maße. Die kritischen Einwände sind gelegentlich außergewöhnlich hef-
tig und emotional, sodass der Eindruck entsteht, dass von der Systemtheorie offenbar
für viele Sozial- und Kulturwissenschaften eine geradezu identitätsbedrohende Wir-
kung ausgeht. Was sind nach Meinung dieser Kritiker die Nachteile, die Probleme
dieser Theoriebildung? Es versteht sich von selbst, dass die hier beschriebenen Kritik-
punkte in der Fachdiskussion differenziert bearbeitet und hier nur sehr grob angedeu-
tet werden können. Folgende Argumente werden immer wieder gegen die Verwen-
dung der Systemtheorie geäußert:

4.1 Systemtheorie bedient sich einer komplizierten Sprache
Systemtheorie hat eine außergewöhnlich hoch aggregierte, komplizierte Sprache, die
man mühsam wie eine Fremdsprache erst lernen muss, weil sie keine „einheimi-
schen“, vertrauten Begriffe verwendet. Um hier Hilfestellung zu geben, steht auf der
CD-ROM ein systemtheoretisches Glossar zur Verfügung, das die Begegnung mit
Originaltexten erleichtern soll (vgl. auch ausführlich Baraldi u.a. 1997).

Auf den ersten Blick scheint dieser Einwand nicht schwerwiegend zu sein, denn zu
akademischen Lernkarrieren gehört nun einmal das Lernen von mehreren Fremd- und
Fachsprachen. Aber hinter dieser Kritik steckt der – ausgesprochene oder unausge-
sprochene – Vorwurf, dass der Aufwand, die systemtheoretische Sprache zu erlernen,
in keinem Verhältnis zum Ertrag stünde. Es wird unterstellt, dass die Systemtheorie
ein aufgeputztes, bombastisches Sprachspiel sei, das wenig praktischen Nutzen habe.
Letzten Endes wird sogar ein Trivialitätsverdacht geäußert: Mit der glänzenden und
komplizierten Sprache würde im Kern doch recht Triviales transportiert. Eigentlich
sei die systemtheoretische Semantik nur eine bloße Umformulierung längst bekannter
Plattitüden. Es lohne sich deshalb nicht, Zeit und Aufmerksamkeit in das Erlernen
dieser komplizierten Sprache zu investieren.

Systemtheoretiker geben zu, dass ihre Sprache kompliziert ist: „Die Anlern- oder Ein-
gewöhnungszeiten sind lang, die Pädagogik ist schwierig, die Verbreitung auf Miss-
verständnisse geradezu angewiesen“ (Luhmann 1978, 17). Systemtheoretiker werden
aber nicht müde, immer wieder zu betonen, dass diese Sprache aus guten Gründen ge-
wählt wird (um – s.o. – abstrakte Zusammenhänge in ihren Unterschieden und Ge-
meinsamkeiten vergleichbar machen zu können). Ob diese Gründe überzeugen – dar-
über gehen allerdings die Meinungen auseinander.
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4.2 Systemtheorie ist unspezifisch
Systemtheorie ist Kritikern zu unspezifisch, zu allgemein und zu theoretisch; sie über-
sieht deshalb systematisch die Charakteristika spezifischer Fachtraditionen.

Kritiker, die diesen Einwand formulieren, sehen meistens, dass die Systemtheorie in
bestimmten Bereichen eine fruchtbare Theorie sein kann. Allerdings beharren sie dar-
auf, dass gerade die Systemtheorie in erheblichem Maße „blind“ sei – wohlgemerkt:
nicht überall, aber dort, wo spezialisierte Disziplinen ein hoch entwickeltes feinma-
schiges Beobachtungsinstrumentarium entwickelt haben, mit dem man kleinste Diffe-
renzen erkennen kann. Systemtheorie ist dagegen aufgrund ihrer Abstraktheit und Un-
spezifität nicht in der Lage, diese Differenzen in den Blick zu nehmen. Deshalb
komme in ihren Analysen dort, wo fachspezifische Traditionen berührt werden, häu-
fig Abstruses und Irritierendes heraus, während alte und bewährte Erkenntnisse verlo-
ren gehen.

Mit diesem Einwand reagieren vor allem Vertreter anderer wissenschaftstheoretischer
Positionen, die durch die Systemtheorie in erheblichem Maße irritiert worden sind.
Ob dieser Vorwurf berechtigt ist, kann nur durch eine differenzierte Analyse im Ein-
zelfall entschieden werden. Systemtheoretiker interpretieren diesen Kritikpunkt nicht
selten als eine Form der beleidigten und trotzigen Regression auf vertraute Wissens-
bestände eines disziplinären Establishments, dem sein traditionelles Wissen durch die
Systemtheorie verloren zu gehen droht.

4.3 Systemtheorie bietet keine Handlungsanweisungen
Systemtheorie ist als Theorie praxisfern. Sie vermittelt kein Handlungswissen und ist
weit weg vom Sinn alltäglicher und vertrauter Handlungsstrukturen. Diese Kritik wird
häufig vorgetragen.

In der Tat ist die Sprache der Systemtheorie nicht die Sprache unserer alltäglichen
Praxis (s.o.). Im Gegenteil, es ist gerade der Anspruch systemtheoretischer Theorie-
bildung, den Bann alltagstauglicher Stereotypen dadurch zu brechen, dass Erkenntnis
mit anderen Kategorien organisiert wird. Diese – gerade aus erkenntnistheoretischen
Motiven – in komplexen Umwelten vielleicht einleuchtende Distanzierung von alltäg-
lichen Denk- und Handlungsstrukturen hat aber die prekäre Folge, dass diese alltägli-
chen Strukturen damit nicht mehr erreicht werden. Systemtheorie kann vielleicht Ori-
entierungswissen vermitteln, nicht aber Handlungswissen.

Aufgrund der ungewöhnlichen Abstraktionslage kann man Systemtheorie geradezu
mit einem „Flug über den Wolken“ vergleichen. Die Frage, ob überhaupt noch ein
Kontakt zur Erde gegeben ist, kann nicht mehr durch einen Blick aus dem Fenster,
sondern nur auf die Bordinstrumente beantwortet werden: „Der Flug muss über den
Wolken stattfinden, und es ist mit einer ziemlich geschlossenen Wolkendecke zu
rechnen. Man muss sich auf die eigenen Instrumente verlassen“ (Luhmann 1984, 13).

Diese Kritik wird von Systemtheoretikern ernst genommen, jedoch mit dem Argu-
ment aufgefangen, dass die Komplexität eben so hoch ist, dass aus ihrer Aufklärung
(zumindest bisher) kein unmittelbares Handlungswissen, also ein Wissen, wie man in
einer bestimmten Lage handeln sollte, deduzierbar ist.
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4.4 Systemtheorie sei einer konservativen Grundeinstellung ver-
pflichtet

Systemtheorie tendiert dazu – so Kritiker – unkritisch eine konservative Weltsicht zu
verbreiten, weil sie eher den Systemerhalt als die Systemveränderung im Blick hat.

Dieser häufig benützte Einwand gegen Systemtheorie entzündete sich vor allem an
zwei Zusammenhängen: einmal an der älteren (struktur-funktionalen) Systemtheorie,
die ihre Aufmerksamkeit vor allem den Bestandsproblemen eines Systems zuwandte.
So musste der Eindruck einer „Systembestandserhaltungswissenschaft“ entstehen, ei-
ner Wissenschaft, die die Notwendigkeit gerade der Veränderung eines Systembe-
standes aus dem Auge verlor. Auch die rechnerunterstützten Modellsimulationen der
Systemtechnik vermittelten vielen Kritikern den Eindruck, hier handele es sich letzt-
lich um eine technokratische Wissenschaft, der es um die Rettung und Konservierung
überkommener Strukturen geht.

Zudem begann Anfang der siebziger Jahre eine kritische Diskussion um die System-
theorie, die dadurch polarisierend wirkte, dass auf der einen Seite mit Jürgen Haber-
mas ein prominenter „linker“, „progressiver“ Soziologe der „Kritischen Theorie“
stand. Was lag deshalb näher, als dem Antipoden Luhmann die Etikette „rechts“ und
„konservativ“ anzuhängen? Verstärkt wurde dieser polarisierende Effekt durch das
Klischee, das der Titel des einschlägigen Buches transportierte: „Theorie der Gesell-
schaft oder Sozialtechnologie – Was leistet die Systemforschung?“ (Habermas/Luh-
mann 1971). Habermas kritisierte darin die Systemtheorie als „Hochform eines tech-
nokratischen Bewusstseins [...], das heute praktische Fragen als technische von vorn-
herein zu definieren und damit öffentlicher und ungezwungener Diskussion zu entzie-
hen gestattet“ (ebd., 145). Die Reaktion Luhmanns darauf zeigt, dass Systemtheorie
nach seinem Verständnis moralische Fragen gerade nicht durch Moralisierung der
Kommunikation beantwortet – ja dies geradezu als gefährlich betrachtet –, sondern
versucht, durch Beobachtung ihre polemisierende Wirkung zu kompensieren.

5. Systemtheoretische Ansätze in Sozial- und Kultur-
wissenschaften: eine exemplarische Vertiefung am
Beispiel der Erziehungswissenschaft

Im Folgenden soll der systemtheoretische Ansatz in einem Beispiel vertieft werden.
Wir haben uns dazu – entsprechend unserer Herkunftsdisziplin – die Erziehungswis-
senschaft ausgewählt.

Eine Pädagogik, die ihren Gegenstandsbereich systemtheoretisch beobachtet, wird –
das sagt der Name schon – Erziehung als ein System interpretieren und damit Erzie-
hung in einen funktionalen Zusammenhang stellen. Weil der Systembegriff abstrakt
und formal definiert wird, kann man Beliebiges als System bezeichnen. Einmal gibt es
natürlich in der Erziehungswissenschaft Untersuchungsgegenstände, die sich selbst
bereits als System bezeichnen, wie etwa das Bildungssystem, das Erziehungssystem
oder das Schulsystem. Aber auch Dinge, die sich selbst nicht als System beschreiben,
können konstruktiv als System in der Differenz zu einer Umwelt interpretiert werden.
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Unterricht kann beispielsweise als System interpretiert werden, und selbst die daran
beteiligten Menschen (Schüler, Lehrkräfte, Eltern) können als Systeme in den Blick
kommen: als „psychische Systeme“ unterschiedlichen Bewusstseins oder als „soziale
Systeme“ kommunikativer Gruppen (vgl. ausführlich Scheunpflug 2000).

Je nach systemtheoretischem Ansatz kann dabei schwerpunktmäßig das beobachtet
werden, was innerhalb eines Systems vorgeht (holistische Systemtheorie), oder das,
was außerhalb des Systems liegt, also die Beziehung eines Systems zu seiner Umwelt
(„funktionalistische“ Systemtheorie). Der holistische Ansatz verwendet als Leitdiffe-
renz „Ganzes/Teile“, der funktionalistische Ansatz „System/Umwelt“.

Mit Hilfe dieser unterschiedlichen Perspektiven lassen sich im Folgenden einige der
wichtigsten systemtheoretischen Ansätze skizzieren, die in der Pädagogik wichtig ge-
worden sind. Sie beziehen sich in unterschiedlicher Weise auf die oben beschriebenen
historischen Wurzeln systemtheoretischer Theoriebildung.

5.1 Kybernetische Pädagogik
Als frühester systemtheoretischer Zugang etabliert sich die sogenannte „kyberneti-
sche Pädagogik“. Sie betrachtet den Unterricht holistisch – und damit als eine sich
insbesondere durch kybernetische Optimierungs- und Rückkoppelungsprozesse im
Gleichgewicht erhaltende didaktische Struktur (vgl. von Cube 1968). Die Kyberneti-
sche Pädagogik hatte in den sechziger und siebziger Jahren einen gewissen Einfluss,
den sie aber inzwischen deutlich verlor.

5.2 Systemische Pädagogik
Kybernetisches Denken ist in den siebziger Jahren auch von einer anderen Seite aus in
die Pädagogik eingedrungen. Die computerunterstützte Simulation von Prognosen auf
Weltebene, die vor allem am Massachusetts Institute of Technology (USA) entwickelt
wurden (vgl. Forrester 1972a, Forrester 1972b), sind vom Club of Rome in seinem
„Lernbericht“ angewendet worden und haben dadurch eine große Publizität erreicht
(Peccei 1979). Ausgangspunkt ist auch hier die „unerwartete Komplexität“, vor deren
Bewältigung der Mensch im ausgehenden 20. Jahrhundert steht. Während der deut-
sche Titel „Das menschliche Dilemma. Zukunft und lernen“ an die systemtheoreti-
sche Erkenntnis der Überforderung durch Komplexität erinnert (denn das „menschli-
che Dilemma“ wird definiert als „die Diskrepanz zwischen der zunehmenden Kom-
plexität aller Verhältnisse und unserer Fähigkeit, ihr wirksam zu begegnen“ (Peccei
1979, 25), bringt der englische Originaltitel „No limits to learning: Bridging the hu-
man gap“ einen bildungsoptimistischen Akzent zum Ausdruck, der in der Systemthe-
orie selten ist und eher an die frühe Aufklärung erinnert. Das systemisch-vernetzte
Denken gewann durch dieses Buch zum ersten Mal eine gewisse Breitenwirkung und
internationale Publizität auch außerhalb des wissenschaftlichen Diskurses.

Daneben gibt es noch eine insbesondere durch Gregory Bateson inspirierte Tradition
„Systemischer Pädagogik“, die gleichfalls „ganzheitliches Denken“ propagiert (vgl.
Huschke-Rhein 1986ff). Angeregt durch Erkenntnisse aus dem Konstruktivismus und
der systemischen Therapie gewinnt Systemische Pädagogik in den letzten Jahren eine
größere Prominenz (vgl. Reich 1996; Voß 1996; vgl. auch den Beitrag von Reich in
diesem Band; vgl. auch die Kritik von Scheunpflug 1998).
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5.3 Systemtheoretische, funktionalistische Pädagogik
In den letzten Jahrzehnten tritt zunehmend die funktionalistische Systemtheorie in den
Vordergrund des Interesses, gerade auch in der Pädagogik. Sie geht nicht von der Ein-
heit eines Systems (hier etwa des Unterrichts), sondern von der Differenz zwischen
System und (seiner) Umwelt aus. Diese Akzentverlagerung ist vor allem mit dem Na-
men Niklas Luhmann verknüpft. Er hat inzwischen neben vielen anderen Disziplinen
auch der Pädagogik entscheidende Impulse gegeben und (zusammen mit Karl-Eber-
hard Schorr) ein eigenwilliges Profil einer systemtheoretischen Pädagogik gezeichnet
und damit eine bemerkenswerte Resonanz in der Erziehungswissenschaft erzeugt
(vgl. Luhmann/Schorr 1979; Lenzen/Luhmann 1997). Vereinfacht und auf das Wich-
tigste verdichtet lassen sich einige wenige markante Konturen dieses wichtigen – und
immer wichtiger werdenden – Ansatzes in Hinblick auf Erziehung wie folgt skizzie-
ren (vgl. in Hinblick auf historische pädagogische Forschung Backes-Haase 1996;
vgl. als einen Gesamtentwurf Allgemeiner Pädagogik Treml 2000):

1. Erziehung ist die absichtliche Veränderung einer Umwelt für ein lernendes System
zum Zwecke der Einleitung und Förderung von Lernprozessen. Erziehung grenzt sich
von Sozialisation durch Absichtlichkeit ab. Die erzieherische Absicht ist dabei eine
sinnhafte Konstruktion eines Beobachters. Erziehung ist damit nicht die absichtliche
Veränderung eines Menschen, sondern die planmäßige Veränderung der Umwelt ei-
nes oder mehrerer Menschen in der Absicht, bei diesem Lernprozesse auszulösen. So
gesehen kann man sagen: Der Erzieher verändert durch seine pädagogischen Hand-
lungen nicht seine Umwelt (etwa den Schüler), sondern die Umwelt seiner Umwelt
(also beispielsweise das, was Schüler als Umwelt im Klassenzimmer erleben).

2. Daran beteiligt sind (mindestens) zwei verschiedene Arten von Systemen: psychi-
sche Systeme der einzelnen Menschen (qua Bewusstsein) und soziale Systeme, die
über (sinnhafte) Kommunikation eine Grenze zu ihrer Umwelt bilden. An beiden Sys-
temen partizipiert das menschliche Individuum, ohne darin aufzugehen. Menschen
sind als Systeme strukturell an mehreren Systemen beteiligt: Ihr Bewusstsein be-
stimmt und reproduziert sie als psychisches System, ihre Kommunikation bildet ein
soziales System, das sich sinnhaft von anderen Systemen abgrenzt. Im Übrigen besitzt
der Mensch natürlich auch noch das physische System seines Körpers, das sich als bi-
ologischer Funktionszusammenhang von den anderen Systemen, an denen er partizi-
piert, abgrenzt.

3. Erziehung ereignet sich überwiegend in einem sozialen System und intendiert die
Veränderung und Anreicherung des psychischen Systems eines Menschen. Das psy-
chische (oder kognitive) System des Menschen, also gewissermaßen sein Bewusst-
sein, ist Umwelt für das soziale System, in dem er kommuniziert, und umgekehrt.
Diese Inkommensurabilität von psychischem und sozialem System macht Erziehung
schwierig und unberechenbar – vor allem bewusste Erziehung. Im Vergleich zur bei-
läufigen Sozialisation verdoppelt sich hier die Ablehnungswahrscheinlichkeit für ein
psychisches System. Es kann den Inhalt der Botschaft und/oder die pädagogische Ab-
sicht seiner Vermittlung ablehnen. Deshalb muss Erziehung ihre Unwahrscheinlich-
keit durch künstliche Medien absichern – beispielsweise durch Liebe und Vertrauen
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in der Familienerziehung oder durch Schulzwang und didaktische Organisation in der
Schulerziehung.

4. Ist die Geneigtheit zum Wegsehen kompensiert worden und der Zögling/Schüler
offen für Erziehung, ist diese damit noch lange nicht gelungen. Weil Bewusstseins-
prozesse sehr flüchtig, unruhig und kurzlebig sind, können sie nur durch Einschrän-
kung der Umwelterfahrungen angeregt und angereichert werden. Erziehung impliziert
deshalb immer Enttäuschungen aufgrund der Erfahrung (sachlich, sozial, zeitlich und
räumlich) eingeschränkter Möglichkeiten. Nicht Eltern oder Lehrer erziehen (sie sind
nur ein Teil der Umwelt von Schülern), sondern Strukturen erziehen – selektive Ein-
und (vor allem!) Ausschließungen (vgl. Treml 1982).

Das Paradoxe daran ist, dass die Erweiterung des Bewusstseins über die Verengung
seiner Möglichkeiten läuft, weil nur so Irritationen entstehen, die die Fortsetzung der
kognitiven Prozesse unterbrechen und Offenheit für den Aufbau neuer Kapazitäten er-
möglicht wird. Wer erziehen will, muss (systemtheoretisch) gesehen also versuchen,
den Educandus zu irritieren.

5. Es gibt keinen ungehinderten, direkten Durchgriff von der Absichtlichkeit eines Er-
ziehers auf das Ergebnis der Erziehung. Das sieht man häufig am Ergebnis: „Wenn
der Lehrer lehrt mit List, dann ändert sich der Schüler, oder er bleibt, wie er ist“ – so
bringt eine pädagogische Bauernregel diese Erkenntnis auf den Punkt. Die Intention
eines Erziehers ist nur die Zuschreibung eines Beobachters, die eine gemeinsame
Kommunikation (über Erziehung) ermöglicht, nicht aber eine kausaltechnologisch
wirksame Kraft (vgl. Luhmann/Schorr 1982).

6. Der Grund für diese Beschränkung liegt – systemtheoretisch gesprochen – in der
operativen Geschlossenheit des kognitiven Systems jedes menschlichen Bewusst-
seins. „Freiheit“, „Autonomie“ oder „Selbstorganisation“ ist nicht erst Ziel, sondern
(prekäre) Voraussetzung jeder erzieherischen Handlung. Jede Erziehung leidet des-
halb unter einem „pädagogischen Technologiedefizit“.

7. Pädagogik kompensiert ihr Technologiedefizit a) durch Kultivierung einer normati-
ven Gesinnung, b) durch Methodisierung ihres professionellen Handelns oder c)
durch Organisation von Anschlussmöglichkeiten an die Folgen, wie immer sie auch
sein mögen (Anschlussrationalität) – oder durch eine Kombination dieser drei Mög-
lichkeiten. Normatives Erwarten, methodisches Handeln und Anschlussrationalität
sind die drei Formen, mit dem Mangel an pädagogischer Technologie umzugehen.

8. Systemtheoretische Pädagogik bevorzugt von diesen drei Methoden die dritte: An-
schlussrationalität, weil damit eine evolutive (nicht am Subjekt, seinen Normen und
Methoden aufgehängte) Vernunft zum Ausdruck kommt, eine Vernunft, die als Evo-
lution Systeme über variable Anschlussfähigkeit an unbekannte Umwelten erhält.
Systemtheoretische Pädagogik löst sich damit vom subjektorientierten Schöpfungs-
denken und interpretiert Erziehung evolutionstheoretisch. Lernen und Evolution ver-
laufen nach dem gleichen Muster (vgl. Scheunpflug 2000).

9. Der Unterricht erscheint evolutionstheoretisch gesehen als künstliche Variation von
Strukturen entlang didaktisch komponierter Ein- und Ausschließungen, die für das
lernende System (psychischer und sozialer Systeme) Selektionsofferten anbietet. Ler-
nen muss der Schüler selbst.
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10. Der Lehrer kann die hohe Komplexität von Systembeziehungen in seinem Unter-
richt nicht überschauen und kontrollieren und muss deshalb notwendigerweise die
Komplexität reduzieren. Er muss so tun, als ob – bei gleichbleibenden Randbedingun-
gen – seine Schüler „Trivialmaschinen“ wären, obwohl diese autonome, intranspa-
rente, selbstorganisierte Lernsysteme sind.

11. Problematisch ist es, wenn diese fiktive Annahme als Realität missverstanden
wird und ihre operative Funktion übersehen wird. Statt von pädagogischer Kausalität,
die es nicht gibt, sollte der Lehrer entlang von „Kausalplänen“ die hohe Komplexität
seines Unterrichts reduzieren und strukturieren. Kausalpläne sind hilfreiche Fiktio-
nen, die bei Bedarf verändert werden. Sind diese hilfreich, muss man über sie nicht
weiter nachdenken, sind sie es nicht, muss man andere, funktional äquivalente Metho-
den versuchen.

12. Eine solche Pädagogik verlangt einen souveränen Umgang mit den eigenen Plä-
nen und Vorgaben und eine hohe Sensibilität für Zufälle. Systemtheoretische Pädago-
gik ist häufig nur ein aufmerksames Warten auf günstige Gelegenheiten, die man
dann zu ergreifen und fruchtbar zu machen versteht.

6. Zusammenfassung

Systemtheorie ist insbesondere in ihrer Luhmann'schen Ausprägung ein faszinieren-
des Sprachspiel mit einem hohen Irritations- und Unterhaltungswert. Sie erzeugt Aha-
Effekte auf höchstem Abstraktionsniveau und provoziert gleichermaßen Bewunde-
rung und emotionale Abwehrreaktionen.

Gegenwärtig bewegt sich die Diskussion allerdings noch überwiegend auf metatheo-
retischer Ebene und das überwiegend kritisch. Dabei wird in vielen Sozialwissen-
schaften – wie beispielsweise der Pädagogik – vor allem die sogenannte „Desubjekti-
vierung“ durch die Systemtheorie kritisiert. Der Vorwurf lautet: Mit der systemtheo-
retischen Sprache würde das „Subjekt“ aus der Pädagogik „ausgetrieben“ – ein Vor-
wurf, der in unseren Augen die von Luhmann ausführlich dargelegten Gründe für den
(objektsprachlichen) Verzicht auf den Subjektbegriff ignoriert. Andere Kritiker sehen
in der systemtheoretischen Sprache eine „spekulative Verbalakrobatik“ ohne (oder
fast ohne) praktische Relevanz. In der Tat scheint die abstrakte und gleichwohl sehr
differenzierte Semantik einerseits einen deutlichen Erkenntnisgewinn insbesondere
bei komplexen Problemlagen zu ermöglichen und Sozialwissenschaften damit eine
hohe interdisziplinäre Anschlussfähigkeit zu bieten. Andererseits geht diese An-
schlussfähigkeit auf Kosten einer unmittelbaren Handlungsrelevanz, die Handlungse-
bene wird vielmehr indirekt erreicht.
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Kersten Reich

Konstruktivistische Ansätze in den Sozial-
und Kulturwissenschaften

1. Grundformen konstruktivistischer Diskurse

Konstruktivistische Ansätze haben im 20. Jahrhundert eine wachsende Bedeutung er-
langt. Sie stellen gegenwärtig ein bedeutendes Potenzial in den Sozial- und Kultur-
wissenschaften dar, da sie in ihrer Grundanlage inter- bzw. transdisziplinär auftreten
und angesichts der Pluralität wissenschaftlicher Ansätze, der Methodenvielfalt und
sehr unterschiedlicher praktischer Verwendungsweisen von Wissenschaft neue er-
kenntnisleitende Fragestellungen und Lösungsvorschläge zur Viabilität sozialer und
kultureller Deutungen ermöglichen.

Betrachtet man die unterschiedlichen expliziten konstruktivistischen Ansätze, dann
fällt als Gemeinsamkeit auf, dass sie sich mit mehr oder minder starker Zuwendung
auf drei Formen wissenschaftlicher Arbeit beziehen:1

(1) Konstruktion: Im Gegensatz zu metaphysischen oder realistischen Ansätzen su-
chen Konstruktivisten nicht nach Abbildungen oder Widerspiegelungen einer äußeren
Realität im Menschen, sondern sehen den Menschen als einen aktiven, eingreifenden
und Realitätsmuster generierenden Beobachter, Teilnehmer und Akteur, der die Wirk-
lichkeiten konstruiert, die zu ihm passen. In der Wissenschaft bedient er sich dabei
diskursiver Praktiken. Solche Konstruktionen sind an die jeweiligen Beobachter, Teil-
nehmer und Akteure (dies sind verschiedene Rollen des Menschen als Konstrukteur

Konstruktion Methode Praxis

Relativität
Singularität
Pluralität

Begründung
Geltung

Verständigung
Viabilität

Freiheitsposition
Autonomieanspruch
Dekonstruktivismus
Poststrukturalismus

Postmoderne Diskurse
Problem:

postmoderne Beliebigkeit

Verfahrenssicherheit
Logische Richtigkeit

Eindeutigkeit
Wahrheitsanspruch

Empirischer Nachvollzug
Problem:

ideale rationale Akzeptiert-
heit

Anwendungshäufigkeit
Interessenlagen

Macht
Strukturelle Bedingungen

Faktizität
Problem:

Erfolg des Machbaren

1 Vgl. dazu Janich (1998); Reich in Burckhart/Reich (2000).
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von Wirklichkeiten) gebunden, was aber nicht heißt, dass sie beliebig oder bloß sub-
jektivistisch sind. Die jeweiligen Konstrukteure sind in soziale und kulturelle Verhält-
nisse ihrer Zeit gestellt, in denen sie ihre Freiheitsposition und ihren Autonomiean-
spruch zu realisieren versuchen. Insofern sind sie zwar als aktive Subjekte immer
mögliche Veränderer der Kontexte ihrer Zeit, aber ihre Gebundenheit in eine Zeit
wirkt auch rückkoppelnd auf ihre Möglichkeiten. Auch die sogenannten geschlosse-
nen Gesellschafen waren zwar nie gänzlich geschlossen, aber sie konnten bei Strafe
ihres Selbsterhalts nur bestimmte Veränderungen zulassen, die nicht ihre Substanz ge-
fährdeten. Mit der Zunahme der Freiheitsgrade – hierfür stehen z.B. Dekonstruktivis-
mus und Poststrukturalismus als Richtungen – und im Übergang von der Moderne zur
Hochmoderne oder Postmoderne (vgl. dazu Bauman 1999) gewinnt die konstruktivis-
tische Einsicht in die Beobachtung der eigenen Konstruktionen an expliziter Bedeu-
tung. Konstruktivisten unterstellen zwar, dass auch in anderen Zeiten immer schon
konstruiert wurde, aber den Menschen blieb die eigene Konstrukthaftigkeit ihres Tuns
dadurch verborgen, dass sie oft meinten, eine göttlich gegebene oder in der äußeren
Natur liegende Gesetzmäßigkeit bloß abzulauschen. Sie vergaßen sich selbst, indem
sie ihren Anteil an den Konstruktionen minimierten. In dem Maße jedoch, wie in der
neueren Zeit unterschiedliche Weltentwürfe im Nach- und Nebeneinander von Men-
schen erkennbar wurden, in dem Maße, in dem Pluralität auch in der Wissenschaft
nicht mehr durch die Dominanz bestimmter Schulen auf Zeit möglichst vollständig
ausgeräumt werden konnte, trat die Relativität von Wahrheits- und Konstruktionsbe-
hauptungen, die Singularität von Ereignissen, auf die man sich bezog und deren Wie-
derkehr sich in der Zeit selbst wandelte (auch schon durch die wissenschaftliche Fest-
stellung des Ereignisses selbst wandelte), die Pluralität von Erklärungsmöglichkeiten
immer deutlicher vor Augen. Insoweit war es nahe liegend und zwingend, dass die er-
kenntniskritische Einsicht in diesen Prozess zu einem neuen Denkansatz führte: dem
Konstruktivismus.

Nelson Goodman (1984) beschreibt diesen Übergang zum Konstruktivismus folgen-
dermaßen: Der Verlust der einen Welt, wie er noch typisch für metaphysisches Den-
ken ist, erscheint im Verlust der einen richtigen Version von Welt. Die Wissenschaf-
ten zeigen sich als Weisen der Welterzeugung, als kultur- bzw. kontextbezogene Beo-
bachter, Teilnehmer und Akteure in wissenschaftlichen Rollen, die mit ihren Beob-
achtungen und Handlungen verschiedene Versionen von Welten produzieren und dis-
kursiv bereitstellen. Sie haben dabei einen Meta-Beobachter (einen Gott oder ein in
die äußere Welt von ihnen projiziertes Gesetz) als legitimen Ursprung verloren (zu-
mindest in der Kritik der Konstruktivisten). Sie stehen nunmehr sogar in der Misere,
dass es verschiedene richtige Versionen von Welt geben kann, die in einer Zeit neben-
einander koexistieren oder sich bekämpfen. Es ist mit rationalen Gründen prinzipiell
nicht möglich, alle Versionen unter einen Nenner zu bringen, obwohl es systemimma-
nent (innerhalb der einzelnen Ansätze) durchaus eine stichhaltige Logik und ausge-
wiesene Rationalität geben kann. Hilary Putnam sagt deshalb treffend in Auslegung
der Arbeit von Goodman: Diese verschiedenen Versionen oder Ausdrucksweisen
können „formalisiert werden, und jeder der so entstandenen Formalismen stellt eine
vollkommene legitime Redeweise dar; Goodman würde aber sagen (und ich würde
ihm zustimmen), dass keiner von diesen beanspruchen kann, so zu sein, »wie die
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Dinge unabhängig von Erfahrung sind«. Es gibt nicht die einzige wahre Beschreibung
der Wirklichkeit.” (Putnam 1993, 254) Damit aber entsteht das Schreckgespenst post-
moderner Beliebigkeit, denn aus der Sicht ihrer Konstruktionen können die Wissen-
schaftler nicht mehr eindeutig Wahrheiten für alle und alles ableiten.

(2) Methode: Die Begründung von Goodman und Putnam schließt etwas ein, was
auch für konstruktivistische Ansätze selbstverständlich sein sollte (aber in manchen
Texten vor allem subjektivistisch orientierter Konstruktivisten vernachlässigt wird):
Auch Konstruktivisten benutzen bestimmte wissenschaftliche Methoden der Begrün-
dung und erheben Geltungsansprüche ihres Ansatzes und müssen sich hierüber mit
anderen verständigen. Wenn im Kampf wissenschaftlicher Rechthaberei Konstrukti-
visten vorgeworfen wird, dass sie wissenschaftliche Methoden durch Beliebigkeit er-
setzen wollen, so ist dies ein Vorwurf, der vielleicht auf einzelne Autoren mehr oder
minder zutreffen mag, für den Ansatz insgesamt jedoch unfruchtbar ist und in die Irre
leitet. Auch Konstruktivisten begründen methodisch ihre Geltungsansprüche. Sie tun
dies z.B. als methodische Konstruktivisten sogar in ausgesprochen differenzierter
Weise, indem sie insbesondere für naturwissenschaftliche Verfahren eine logische
Rekonstruktion von bislang übersehenen Voraussetzungen einsetzen.2 Insofern Kon-
struktivisten plurale Voraussetzungen von Wissenschaft thematisieren, wird in der
Kritik an dieser Setzung meist eine übertriebene universalistische Wissenschaftshal-
tung dagegengesetzt. Gegen diese kämpft der Konstruktivismus, weil er wissenschaft-
lichen Universalismus nicht für methodisch sinnvoll in der Postmoderne hält, sondern
in ihm einen hegemonialen Machtanspruch sieht, der gegenwärtigen pluralen Tenden-
zen und Freiheitsgraden von Wissenschaft entgegenläuft.3 Dies bedeutet andererseits
nicht, dass sich über methodisch begründete Wahrheitsansprüche allein durch Mehr-
heitsentscheidungen abstimmen lässt.4 Die methodischen Begründungs- und Gel-
tungsansprüche verweisen vielmehr auf systemimmanente Beschreibungen von Wirk-
lichkeit, deren Viabilität sowohl in einer Praxis der Verständigung (hier zählen Mehr-
heiten) als auch in dem Erfolg oder Misserfolg von Anwendungen in bestimmten Be-
reichen (hier bewahrheiten sich Konstruktionen in Praktiken) erreicht wird. Insoweit
wird in jedem wissenschaftlichen Ansatz – auch im konstruktivistischen – methodisch
nach Verfahrenssicherheit, nach logischer Richtigkeit, insbesondere nach Eindeutig-
keit der rekonstruierbaren Voraussetzungen und Abläufe, damit auch nach relativer
Wahrheit (Wahrheit im Blick auf die in ihr unterstellten Voraussetzungen) und nach
empirischem Nachvollzug gesucht. Allerdings sind dabei die einzelnen genannten As-
pekte im konkreten Fall unterschiedlich gewichtet und relativieren sehr oft einander.
Es gehört zudem zu den Erfahrungen der Wissenschaften in der Gegenwart, dass die
Anspruchsebenen von Theorie und Praxis, die methodisch immer einander vermitteln,
mehr zur einen oder anderen Seite ausschlagen können.

2 Vgl. zum methodischen Konstruktivismus z.B. Kamlah/Lorenzen (1967), Lorenzen (1974),
Lorenzen/Schwemmer (1975), Gethmann (1979), Mittelstraß (1974). Eine Weiterführung
des Ansatzes wird heute besonders von Peter Janich (siehe unten) betrieben.

3 Vgl. dazu exemplarisch meine Auseinandersetzung mit der Transzendentalpragmatik in
Burckhart/Reich (2000).

4 So auch z.B. Mittelstraß (1998).
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All die in den heutigen Wissenschaften betriebene methodische Suche nach umfas-
senden Begründungen, nach klar erhobenen Geltungsansprüchen und nach einer mög-
lichst weit reichenden und allgemein gültigen Verständigung hierüber kann den Um-
stand nicht übersehen, dass trotz einer Verfeinerung des methodischen Instrumentari-
ums universalistische Methodenansätze immer wieder scheitern. Was uns bleibt, das
ist, wie es Hilary Putnam (1993, 213 ff.) nennt, eine ideale rationale Akzeptiertheit,
die auf Zeit und in einem bestimmten Rahmen gilt und in der immer schon eine Idea-
lisierung hineingenommen ist, die jegliche Rationalität begleitet. Es gibt mit anderen
Worten keine reine, wertfreie Rationalität. Der Konstruktivismus zieht hieraus die
Konsequenz, dass der Wissenschaftler auch in seinen Methoden konstruiert und dass
eine Kritik seiner Idealisierungen zum notwendigen Repertoire einer Selbstdistanz ge-
hören muss. Er muss daher lernen, sich als Selbstbeobachter wie auch als Fremdbeob-
achter zu reflektieren, also einmal methodisch immanent zu bleiben, um in einem an-
deren Moment kritisch transzendent den eigenen Ansatz von außen zu prüfen. Auch
wenn dies wiederum nur idealisierend rational geschehen kann, so ist eine Reflexion
und Dokumentation dieses Vorgangs zugleich ein Weg zu mehr Transparenz, Offen-
heit und Pluralität in den Wissenschaften.

(3) Praxis: Hier werden die Konstruktionen und Methoden auf das begrenzt, was
durch Ansprüche, Interessen, Macht, Definitionen von Erfolg oder Misserfolg, von
Nutzen oder Unsinn, von Angemessenheit oder Unangemessenheit usw. in den Routi-
nen und Institutionen über Verständigungsgemeinschaften geregelt wird. Die Praxis
ist nun zwar nicht die alles entscheidende Macht, um jede Konstruktion oder Me-
thode, die aus einem main stream herausfällt, zu unterdrücken, sie kann konstruktivis-
tische Freiheit keineswegs beseitigen, aber der Sog des Machbaren und von Mehrhei-
ten angenommene Verfahren oder Ereignisse erzwingen dennoch eine Rückkopplung
zwischen Praxis, Konstruktionen und Methoden, die man nicht übersehen kann. Neh-
men wir hier kulturelle Beschreibungen unserer gegenwärtigen Praxen, dann zeigt
sich sowohl aus modernen als auch postmodernen Sichtweisen, dass es um eine rast-
lose, unlenkbare, rebellische Bewegung geht, die das Ziel der jeweiligen Viabilität für
begrenzte Interessen, Bedürfnisse, Machtansprüche vor einen höchsten und nunmehr
illusionären Abschluss der Kultur gestellt hat. Die Praktiken des 20. Jahrhunderts ha-
ben ein Ende der großen Meta-Erzählungen erzwungen5, die Kultur noch als rationa-
les Handeln oder selbstzwangorientierte Vernunft zu einem glücklichen Ende führen
wollten; dagegen stehen heute Entbettungsprozesse aus den Traditionen und über-
kommenen Werten, Normen, aus vermeintlich abgesicherten Einheiten logischer Ver-
nunft, die sich jetzt als zeitbedingte Konstrukte und übergeneralisierte Methoden der
Begründung und Geltung erweisen. Jene Konstruktionen und neuen Methoden, die
dies artikulierten, beschleunigten den Prozess der Postmoderne, wie umgekehrt die
Postmoderne unsere gegenwärtigen Konstruktionen und Methoden mit neuen Versio-
nen von Welten versieht und beschleunigt.6

5 Vgl. dazu aus konstruktivistischer Sicht z.B. Fischer u.a. (1992). Die beiden bisherigen gro-
ßen Konstruktivismus-Kongresse in Deutschland standen unter dem Titel „Weisen der Welt-
erzeugung“, um – im Sinne Goodmans – auf die vielfältigen Versionen gegen die eine
Erzählung aufmerksam zu machen.
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Fassen wir die drei Aspekte im Blick auf den Konstruktivismus zusammen, dann zeigt
sich, dass konstruktivistische Ansätze in der Gegenwart besonders deshalb für die
Kultur- und Sozialwissenschaften geeignet sind, weil und insofern sie
• die Konstruktivität der menschlichen Erkenntnis nicht unterschätzen und dabei Er-

klärungsmöglichkeiten heranziehen können, die das systemische Wechselspiel
zwischen Konstruktion als Erfinden neuer Wirklichkeiten, Rekonstruktion als das
Entdecken schon von anderen erfundener Wirklichkeiten oder von Ressourcen,
die Dekonstruktion als kritische Neu-Konstruktion in Ablehnung von Naturalis-
mus, naivem Realismus oder Universalismus umfassen; dies ermöglicht ein sehr
breites trans- und interdisziplinäres Herangehen an wissenschaftliche Diskurse der
Gegenwart, die Pluralität, Singularität von Ereignissen, soziale und kulturelle
Kontextgebundenheit von Konstruktionen bei steter Veränderung der Kontexte
durch Konstruktivität, Methoden und Praxis, damit Relativität von Deutungen im
Blick auf das Deutungssystem einschließen;

• nicht mehr bloß enge methodische Lösungen der Begründung und Geltung bereit-
stellen, die in der wissenschaftlichen Verständigung durch Reduktion alle stören-
den Faktoren exhaustieren, um sich eine letzte wissenschaftliche Klarheit und
Wahrheit zu erhalten, sondern die Methoden in ihrem Wechselspiel mit den Kon-
struktionen und der Praxis bestimmen; damit müssen Konstruktivisten bei all ih-
ren methodischen Bemühungen immer zugleich die Unschärfe ihrer methodischen
Erkenntnis thematisieren bzw. Kränkungsbewegungen der Vernunft (Reich 1998
a) zugestehen;

• die Viabilität von Praktiken, Routinen und Institutionen zum steten Anknüpfungs-
und Diskussionspunkt dafür nehmen, inwieweit Menschen ihren Konstruktionen
oder Methoden z.B. Erfolg oder Misserfolg, Nutzen oder Schaden, Schönheit oder
Hässlichkeit, Angemessenheit oder Unangemessenheit usw. zuschreiben. Die Im-
munisierung der Methoden gegen Praxis zur Absicherung wissenschaftlichen
Herrschaftswissens oder akademischer Elfenbeinturm-Träumereien lässt sich aus
praktischer Sicht in ihrer Zulänglichkeit oder Unzulänglichkeit re- oder dekonstru-
ieren. Insbesondere methodische oder kulturalistische Konstruktivisten versuchen
nachzuweisen, welche praktischen Ereignisse den scheinbar genial-monadologi-
schen wissenschaftlichen Erfindungen vorausgehen oder in ihnen verborgen und
unentdeckt sind.7 Aber hier gilt auch der umgekehrte Weg: Viele Praktiken sind
erst durch Konstruktionen oder Methoden ermöglicht worden, die dann ein viables
Wechselspiel in Gang setzen.

Die Stärke des Konstruktivismus entfaltet sich in dieser dreifachen Sicht: die Kon-
struktivität als wesentlichen Faktor der Erzeugung von neuem Wissen nicht zu unter-
schätzen; die Methode als wesentlichen Bestandteil von Wissenschaft anzuerkennen,
aber nicht zum alleinigen Maßstab reduktiv herabzusetzen bzw. universalistisch zu er-
höhen; die Praxis als Viabilität kontrollierendes und erzeugendes System nicht zu ver-
nachlässigen, sondern auf die anderen Aspekte stets zurückzubeziehen.

6 Vgl. dazu einführend insbesondere die Arbeiten von Zygmunt Bauman (1995, 1996, 1997,
1999).

7 Vgl. dazu insbesondere Janich (1996), Hartmann/Janich (1996, 1998).
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Schwächen des bisherigen Konstruktivismus hingegen wurzeln meist darin, dass eine
dieser drei Seiten gegen die anderen überbetont wird:
• Die Konstruktivität überzubetonen führt leicht zu subjektivistischen Modellen, die

die Kontexte der Konstruktionen übersehen und insbesondere den Kulturbezug
vernachlässigen; eine Unterbewertung der Konstruktivität hingegen unterschlägt
die konstruktivistische Schöpferkraft, die für kreative, spontane, innovative Pro-
zesse aktiviert und reflektiert werden kann.

• Die Vernachlässigung der Methoden führt zu Begründungsschwächen und Selbst-
widersprüchen; ihre Überbetonung zu methodischer Rigidität, die in die alten Fal-
len des Naturalismus oder Realismus führen kann.

• Die Unterbewertung der Praxis führt leicht in theoretische Spekulationen oder fik-
tive Gefechte mit praktisch kaum vorhandenen Gegnern; die Überbewertung der
Praxis hingegen landet leicht in einem angepassten Pragmatismus, in dem alles
das als viabel gilt, was bestehende Ordnungen repräsentiert.

Konstruktivistische Ansätze der Gegenwart schwanken zwischen diesen Stärken und
Schwächen. Die Entwicklung der Diskussionen zeigt aber auch, dass die Stärken nach
einer Phase der Orientierung zunehmen.

2. Konstruktivistische Ansätze

Wenn dem Konstruktivismus in der deutschen Diskussion häufig Beliebigkeit in sei-
nen Konzepten vorgeworfen wird, so liegt das sehr oft an einer vereinfachten Darstel-
lung konstruktivistischer Positionen. Zwar haben insbesondere radikal-konstruktivist-
ische Autoren dazu beigetragen, solcher Vereinfachung Vorschub zu leisten, indem
sie verkürzt ausdrückten, alle Wirklichkeit sei eine »bloße« Erfindung, aber bei nähe-
rer Hinsicht wird selbst bei den eher subjektivistischen Annahmen des radikalen Kon-
struktivismus deutlich, dass es immer noch Kriterien gibt, die Beliebigkeiten be-
grenzen.8

In der englischsprachigen Diskussion ist hier im Gegensatz zur deutschen ein auffal-
lender Unterschied festzustellen, weil hier sehr viel stärker neben subjektivistischen
Positionen auch soziale Konstruktivismen entwickelt und berücksichtigt werden. Man
muss beim Konstruktivismus ohnehin prinzipiell voraussetzen, dass es Konstruktivis-
men und nicht bloß einen Ansatz gibt. So unterscheidet z.B. Geelan (1997) mindes-
tens sechs Formen des Konstruktivismus, wobei der radikale Konstruktivismus nach
Ernst von Glasersfeld oder Heinz von Foerster nur eine Spielart neben personalen
konstruktivistischen Ansätzen (Kelly, Piaget), einem sozialen Konstruktivismus (So-
lomon), einem sozialen Konstruktionismus (Gergen), einem kritischen Konstruktivis-
mus (Taylor) und einem kontextuellen Konstruktivismus (Cobern) darstellt. Dies sind
aber nur englischsprachige und teilweise sehr knapp entwickelte Ansätze, die dann ih-
rerseits den schon länger währenden Übergang von der Phänomenologie in den me-
thodischen Konstruktivismus und Kulturalismus, wie er im deutschen Sprachraum

8 Vgl. dazu z.B. Ernst von Glasersfeld (1999) und die Diskussion um seinen Ansatz in „Ethik
und Sozialwissenschaften“ 9/1998, Heft 4.
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weite Verbreitung fand, übersehen. Zudem gibt es noch weitere kulturbezogene An-
sätze, die in dieser Aufstellung fehlen.9

Überträgt man eine mir wesentlich erscheinende Auswahl solcher Ansätze in ein Zu-
ordnungsfeld nach jeweils grundlegenden Perspektiven, dann ergeben sich im We-
sentlichen sechs konstruktivistische Orientierungen, die allerdings zahlreiche Über-
gänge zu den anderen Positionen aufweisen:

2.1 Konstruktiv-subjektive Psychologie: Piaget oder Kelly
Piagets Ansatz ist stark subjektorientiert und hinterfragt weniger das wissenschaft-
lich-kulturelle Wissen, das mehr oder minder als gegeben aufgefasst wird. Was diesen
Ansatz interessiert, ist schwerpunktmäßig die Entwicklungslogik des Wissenser-
werbs, die unter einer konstruktivistischen Perspektive ausgearbeitet wird. Hier wird
ein überwiegend kognitives Lehr- und Lernverständnis entwickelt, das sich auf den
einzelnen Lerner konzentriert, auch wenn soziale Lernprozesse nicht negiert oder als
unbedeutend angesehen werden.10 Der Ansatz greift in seinen Argumentationen im-
mer wieder auf Piaget und dessen ausgefeilte Forschungsmethodik zurück.11 Etliche
kognitiv-anwendungsbezogene Theorien liegen für die Psychologie und die Pädago-
gik vor.

Im Hintergrund steht hier zunächst eine biologistische Theorie, die die Objektivierung
des Ansatzes ebenso leitet wie eine Annahme universeller Grundprinzipien. Der darin
liegende Naturalismus des Geltungsanspruches wird heute im Konstruktivismus kri-
tisch diskutiert. Auch der Strukturalismus, wie er von Piaget vertreten wird, gilt mit-
tlerweile als überwunden.12 Interaktionen und Emotionen kommen bei Piaget zu kurz
(vgl. Furth 1990). Will man heute Sozialisationsforschung betreiben, so wird der enge
Blick, den Piaget noch hat, in Richtung auf sozial-kulturelle Bezüge erweitert werden
müssen (vgl. Grundmann 1999).

Eine Sonderform macht der in der Psychologie rezipierte Ansatz der persönlichen
Konstrukte von Kelly (1986) aus. Er radikalisiert die subjektive Seite der Konstruk-
tion von Wirklichkeiten sehr viel stärker als Piaget.13

9 Vgl. einführend hier nur für die Pädagogik z.B. Fosnot (1996), Lambert (1995, 1996), Laro-
chelle u.a. (1998), Marlowe/Page (1998), Science and Education (1997), Steffe/Gale (1995),
Tobin (1993), alles Arbeiten, die eine Breite unterschiedlicher konstruktivistischer Ansätze
erkennen lassen. Als deutsche Einführung z.B. Siebert (1999).

10 Vgl. dazu z.B. Driver/Easley (1978); Driver/Oldham (1986); Fosnot (1993); Pines/West
(1986)

11 Teilweise werden diese Beiträge auch im Rahmen kognitivistischer Psychologie erweitert.
Einführend für die Lernforschung vgl. z.B. Dubs (1995). Wie sehr der Konstruktivismus für
Lerntheorien bedeutsam ist, zeigt das von Weinert/Mandl (1997) herausgegebene Buch „Psy-
chologie der Erwachsenenbildung“.

12 Vgl. z.B. Hartmann/Janich (1996), Reich (1998 a).
13 Vgl. dazu auch Westmeyer (1999).
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2.2 Materialistisch-konstruktive Kulturtheorie: Wygotsky
Wygotskys (1977) Lerntheorie ist stärker als Piagets Ansatz sozial-kulturell orientiert.
Das Wissen wird hier prinzipiell als ein sozial konstruiertes aufgefasst, aber auch hier
dominiert eine eher objektivistische Suche nach Entwicklungslogiken. Der Status des
Wissens als Ausdruck von Wissenschaftlichkeit wird wenig hinterfragt; das Wissen
selbst scheint ein Garant für viable Weltkonstruktionen und es erscheint sehr monoli-
thisch; die Schüler und Studenten sollen zur Wissenschaft gebracht werden, die Ent-
wicklungslogiken sollen richtige Zugänge eröffnen. Im englischen Sprachraum ist der
Ansatz insbesondere von Bruner eingeführt (1984), aber auch erweitert (1983, 1987,
1990, 1996) worden.

Im Hintergrund steht bei Wygotsky eine marxistische Deutung, die einerseits
antimetaphysisch orientiert ist und kulturelle Konstruktionen als Ausdruck menschli-
cher Handlungen markiert (insbesondere der Mensch als Produktivkraft), die anderer-
seits aber auch objektivistisch-materialistisch von einer Widerspiegelung objektiv
richtig erkannter Sachverhalte ausgeht und hierbei die Unterschiedlichkeit menschli-
cher Konstruktionen unter das Gebot einer Deutung stellt. Die dekonstruktivistische
Ablehnung dieses Gebotes, wie sie im Rahmen einer Dekonstruktion des Marxismus
insbesondere politisch von Laclau/Mouffe (1991) durchgeführt wurde und heute z.B.
auch für einen konstruktivistisch orientierten Feminismus kennzeichnend ist (vgl. z.B.
Butler 1990, 1993), verweigert den übertriebenen Objektivismus und wendet sich
stärker in das Feld pluralistischer Kulturen: Zwar mag es je in einer Zeit bestimmte
und auch bestimmende Objektivationen geben, die im politischen Raum vor allem als
Hegemonien erscheinen, aber keine Kultur und Zeit ist vollständig durch eingrenz-
bare Gesetze bestimmt und durch Letztbegründungen erfassbar. Eine konstruktivisti-
sche Sicht erzwingt vielmehr bei einer Betonung der kulturellen Sicht und ihrer Ver-
änderungen eine Aufgabe der übertriebenen Erwartungen des Objektivismus (sei es in
personal-anthropologischer oder in sozial-objektivistischer Orientierung).

2.3 Radikaler Konstruktivismus
Der radikale Konstruktivismus vermeidet den Objektivismus der ersten beiden Positi-
onen, indem er stärker die Relativität der subjektiven Erkenntnis als Ausdruck des
Vorgangs der Wirklichkeitskonstruktionen analysiert und expliziert. Es gibt eine
Reihe von sehr unterschiedlich ausgeprägten radikalen Konstruktivismen, deren
Kerngemeinsamkeit eine starke subjektivistische Orientierung ausmacht.14 Insbeson-
dere der radikale Konstruktivismus, der bei den Grundvertretern Heinz von Foerster
(z.B. 1985, 1993 a, b, 1996) und Ernst von Glasersfeld (z.B. 1996, 1997, 1998) entwi-
ckelt wird, betont eine relativierende Sicht auf das Wissen selbst. Zwar werden hier
nicht philosophische Diskussionen um die Postmoderne oder die Kränkungsbewegun-
gen der Vernunft im 20. Jahrhundert hinreichend aufgenommen, aber aus einer spezi-
fischen Sicht des Subjekts wird versucht, die individuellen Konstruktionen in ihrer re-
lativierenden Bedeutung von Erkenntnissetzungen herauszustellen. Individuen kön-
nen nach von Glasersfeld nur über ihre subjektive Wirklichkeitskonstruktionen mit
anderen interagieren, was den Subjekten eine monadische Eigenart zuweist.

14 Vgl. einführend z.B. Schmidt (1987, 1992, 1994).
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Im Hintergrund steht hier eine diskursive Reflexion von Veränderungen in den Wis-
senschaften, insbesondere in Kybernetik, Sprachwissenschaften, kognitiver Psycholo-
gie und Biologie. Die Arbeiten von Bateson (1985, 1990), von Maturana (1982, 1984,
1987), aber auch von Piaget sind besonders wichtig in der Entwicklung des Ansatzes
gewesen. Dabei erscheint bisweilen ein Naturalismus, der eine Herleitung dieses Kon-
struktivismus aus den objektiven Erkenntnissen dieser neuen Wissenschaften postu-
liert, wenngleich nicht abgestritten werden kann oder soll, dass auch diese Neuerun-
gen im Kontext von sozial-kulturellen Veränderungen stehen.15 Gleichwohl ist eine
monadische Subjekteinstellung vorherrschend, die allenfalls ansatzweise die Interak-
tionen von Subjekten, die kulturellen Kontexte und auch die Besonderheit der Post-
moderne als Ort der praktischen Relevanz des Konstruktivismus thematisieren.16

2.4 Systemtheorie Luhmanns:
Eine Sonderform konstruktivistischer Argumentation nimmt die Systemtheorie Luh-
manns ein, die zwar eindeutig einen konstruktivistischen Kern aufweist17, sich jedoch
zu einem eigenständigen Ansatz entwickelt hat.18 Sie baut auf einem konstruktivisti-
schen Fundament auf, insofern sie systemische Vorgänge nicht als Abbilder von
Wirklichkeiten begreift, sondern als Prozesse sieht, die Beobachter voraussetzen und
von Handelnden konstruiert werden. Gleichwohl kann man darüber streiten, ob nicht
Luhmann durch Übergeneralisierung binärer Codierungen und Analyse meist sehr ab-
strakter Systemebenen die konstruktivistische Ausgangslage methodisch verengt
(Vernachlässigung der Ebene der Konstruktion und einer viablen Praxis), so zumin-
dest meine kritische Schlussfolgerung in Reich (1998 a).

2.5 Methodischer Konstruktivismus und Kulturalismus:
Der methodische Konstruktivismus, auch als Erlanger Schule bezeichnet, drängt zwar
einerseits nach Objektivierung (aber nicht im abbildenden, sondern ausschließlich in
einem methodischen Sinn), hat allerdings andererseits auch relativierende Bezüge in
der Erkenntniskritik. Der Ansatz ging aus der Phänomenologie hervor (vgl. z.B. Ge-
thmann 1991, Janich 1999), ist strikt antinaturalistisch und antirealistisch ausgelegt.
Er sucht in einer Rekonstruktion rationalen Zweck-Mittel-Denkens jene Prototheorien
objektiv zu fixieren, nach denen die Wissenschaften, insbesondere die Naturwissen-
schaften, verfahren. Aus der Praxis von Anwendungen heraus soll rekonstruiert wer-

15 Zur Diskussion vgl. einführend z.B. Fischer (1995); zum umstrittenen Konzept der Auto-
piese z.B. Fischer (1991). Schmidt (1994) relativiert in neueren Arbeiten den radikalen Kon-
struktivismus und wendet sich stärker der Kultur zu.

16 Vgl. zu dieser Kritik weiterführend auch Hartmann/Janich (1996); Reich (1998 a, 159 ff.).
Der radikale Konstruktivismus hatte großen Einfluss auf die Familientherapie. In ihrer syste-
mischen Ausrichtung problematisiert diese sehr wohl interaktive Bezüge der Theorie, indem
sie die Konstruktionen von Familienmitgliedern miteinander abgleichen und reflektieren
hilft. Hier ist eine Kombination von systemischem Denken und Konstruktivismus entstan-
den. Vgl. dazu einführend z.B. Schlippe/Schweizer (1996). In der Bedeutung für die Pädago-
gik Reich (2000).

17 Vgl. z.B. Luhmann (1988).
18 Zu Luhmann vgl. den Beitrag über Systemtheorie in diesem Band.



365Konstruktivistische Ansätze in den Sozial- und Kulturwissenschaften

den, nach welchen nicht reflektierten Voraussetzungen in den Wissenschaften immer
schon vorgegangen wird. Das rekonstruierte Wissen steht im Vordergrund (vgl. Lite-
ratur in Anm. 2).

Der methodische Konstruktivismus wird heute durch die Arbeiten Peter Janichs und
anderer als Kulturalismus weiter entwickelt. Kulturalistische Autoren rekonstruieren
Konstruktionen und wissenschaftliche Methoden aus den kulturellen Praxen, in denen
sie Anwendung finden. Sie negieren einen übertriebenen Relativismus, indem sie me-
thodisch stringent zu rekonstruieren versuchen, welche Voraussetzungen im Zweck-
Mittel-Denken jeweils gemacht werden, wenn Prototypen wissenschaftlicher Verfah-
ren und Erkenntnisse auftreten.19

Eine Sonderform eines ebenfalls methodisch orientierten Konstruktivismus bildet der
konstruktive Realismus, den Friedrich Wallner (1992, a, b) vertritt. Er ist metatheore-
tisch orientiert und benutzt insbesondere das Konzept der Verfremdung, um im Ver-
gleich der methodischen Konstruktionen wissenschaftliche Diskurse zu re/de/kon-
struieren oder zu stimulieren.

2.6 Sozial-kulturtheoretisch begründete Konstruktivismen
Auch wenn der Kulturalismus Janichs schon auf das Feld kultureller Praktiken als Ba-
sis der Rekonstruktion von Wissenschaften zielt, so ist hier noch ein engerer methodi-
scher Weg beschritten, der in den nachfolgenden Ansätzen eher in die Breite getrie-
ben wird, um auch den Aspekten der Konstruktion und pluralistischer Praxis hinrei-
chend Rechnung zu tragen.

Der soziale Konstruktivismus hat viele Gesichter. Klassisch ist der Ansatz von Ber-
ger/Luckmann (1995). Deutlich vertreten wird er auch im Ansatz von Knorr-Cetina
(1981), die die Fabrikation des Wissens sozial-konstruktivistisch herleitet. Viele an-
dere Ansätze gebrauchen konstruktivistische Argumentationen implizit (siehe weiter
unten). Die Diskussion in den Sozial- und Kulturwissenschaften ist gegenwärtig von
einem hohen Anteil sozial-konstruktivistischer Argumente bestimmt. Darin drückt
sich aus, dass die Wissenschaftler erkannt haben, dass ihre eigenen Konstrukte als
Voraussetzungen nachfolgender Wissenschaften zirkulieren. Eine soziale Rekonst-
ruktion erscheint nunmehr als eine wesentliche Anforderung, wenn man sich mit wis-
senschaftlichen Konstruktionen befasst. Dabei aber kommt es durchaus zum Streit mit
Realisten, wie sie in den Naturwissenschaften auftreten. Sie hängen oft noch dem
Weltbild nach, dass sie Gesetze der Natur aufspüren, die als nicht gleichermaßen kon-
struiert aufgefasst werden dürften wie soziale Ereignisse (vgl. z.B. Hacking 1999).
Demgegenüber ziehen die in diesem Feld angesprochenen Konstruktivismen hier eine
deutliche Grenze. Sie setzen stärker auf die kulturelle Verankerung auch der kon-
struktivistischen Theoriebildung selbst. Eine bloß subjektiv-personale Deutung er-
fährt hier ebenso eine Ablehnung wie eine übertriebene objektivistische Erklärung
über eine vermeintlich natürliche Entwicklungslogik, nach der Menschen ihr Wissen
konstruieren.

19 Im methodischen Konstruktivismus sind hier Prototheorien zu einzelnen Wissenschaften
gebildet worden. Vgl. z.B. Janich (1996), Hartmann/Janich (1996, 1998).
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Für die sozial-kulturell begründeten Konstruktivismen hat die Veränderung der Kul-
tur im Übergang von der Moderne in die Postmoderne eine hohe Bedeutung. Sie beto-
nen, dass das Wissen nicht aus kognitiver Zuschreibung oder gar realistischer Weltab-
bildung erzeugt wird, sondern immer durch Gesellschaften und soziale Diskurs-
gemeinschaften geschaffen wird. Auch unsere Aussagen über die Natur, natürliche
Vorgänge, also z.B. über das Gehirn, das für radikale Konstruktivisten so bedeutsam
wurde, sind immer konstruierte Aussagen aus dem Kontext einer Kultur heraus. Wer
diesen Kontext übersieht und nicht reflektiert, der landet in einem nicht haltbaren Na-
turalismus. Die sozialen Konstruktivisten kritisieren an konstruktivistischen Richtun-
gen, die zu sehr subjektivistisch argumentieren, wie z.B. Piaget und der radikale Kon-
struktivismus, dass sie die kulturelle Einbindung und damit die Intersubjektivität un-
terschätzen, mithin zu wenig über die soziale Konstruktion des Wissens arbeiten. So
tritt ein technisch-rationales Wissen einseitig in den Vordergrund. Man sollte zudem
sehen, dass der Konstruktivismus selbst ein Ausdruck sozial-kultureller Entwicklung
ist (vgl. Reich 1998 a).

Aus den sozial-kulturell begründeten Konstruktivismen will ich drei herausgreifen,
die zurzeit nicht nur theoretisch, sondern auch anwendungsbezogen entwickelt wer-
den:

2.6.1 Sozialer Konstruktionismus
Der soziale Konstruktionismus ist insbesondere in der Psychologie mittlerweile etab-
liert. Er ist in zahlreichen Veröffentlichungen begründet worden.20 Die Orientierung
des Ansatzes ist anti-realistisch, er ist sozial ausgerichtet, sieht Wissen als Ausdruck
von Kultur und historischen Kontexten, versteht Sprache als Voraussetzung für Den-
ken, bestimmt Sprache als eine Form sozialen Handelns, bezieht sich schwerpunktmä-
ßig auf Interaktion und soziale Praktiken.

2.6.2 Pragmatischer Konstruktivismus
Es gibt sehr viele Verbindungen des Konstruktivismus zum Pragmatismus. Insbeson-
dere die Aufarbeitung der Werke John Deweys kann als maßgebend angesehen wer-
den, hier eine Schnittstelle zum Konstruktivismus zu finden. Derzeit arbeitet diese
insbesondere Garrison (1998) im Blick auf die Pädagogik aus.

2.6.3 Interaktionistischer Konstruktivismus
Der interaktionistische Konstruktivismus21 sieht den Konstruktivismus als einen Dis-
kurs, der Konstruktionen, Methoden und Praxis umfasst. Er verbindet Aspekte des so-
zialen Konstruktionismus mit dem Kulturalismus und findet eigene Wege im Blick
auf die Bestimmung von Wissenschaft und Lebenswelt. Insbesondere reflektiert die-
ser Ansatz die Interaktion als Bedingung menschlicher Verständigung und erweitert

20 Vgl. z.B. Gergen (1994, 1999); Burr (1995); Gergen u.a. (1987 -...); im Blick auf Sprache

Shotter (1993).
21 Vgl. z.B. Reich (1998 a, b, 2000), Neubert (1998), Neubert/Reich (2000), Burckhart/Reich

(2000), Reich/Wei (1997).
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das Spektrum der Reflexion neben dem symbolischen Bereich auch auf das Imaginäre
und Reale.

Betrachtet man die sechs konstruktivistischen Perspektiven im Überblick, so ist fest-
zustellen, dass aus allen Feldern heraus Forschungen geleistet werden, die für Kon-
struktivisten interessant und bereichernd sind. Auch wenn manche, wie z.B. Solomon
(1994), davon sprechen, dass der Konstruktivismus z.B. im Blick auf ein neues Lern-
verständnis nicht das hat leisten können, was man sich – insbesondere vom kognitiven
Konstruktivismus oder auch vom radikalen Konstruktivismus – versprochen hat, so
sollte gegenwärtig gerade in der Vielfalt der Konstruktivismen und in ihrer Bereit-
schaft, auch Konstruktionen anderer Theorieschulen als viable Lösungen für be-
stimmte Bereiche anzuerkennen, eine hinreichende Möglichkeit gesehen werden, Plu-
ralität von Erkenntnis und Lösungsversuchen mit Viabilität von praktischen Anforde-
rungen unterschiedlicher Gruppen von Menschen zu verbinden.

Und hier ist ein steigender Erfolg konstruktivistischer Ansätze festzustellen. In der
englischsprachigen Diskussion wird von Cobern (1993) dabei die Tendenz festge-
stellt, dass die historische Entwicklung der für Erziehung und Wissenschaft relevan-
ten konstruktivistischen Ansätze immer stärker zu sozial-kulturellen Begründungen
führt. Dies könnte man analog auch für die Bedeutung der Konstruktivismen für die
Kultur- und Sozialwissenschaften schließen. Es fragt sich jedoch, ob es im gegenwär-
tigen Zeitpunkt klug ist, den einen gegen den anderen Ansatz auszuspielen. Sie alle
scheinen ein noch nicht ausgeschöpftes Entwicklungspotenzial zu besitzen, und es
hängt im Kampf der Ansätze um Anerkennung ohnehin nicht allein von ihnen ab, wie
viabel ihre Lösungen anderen Menschen erscheinen werden.

Sie alle sind sich im Übergang in ein neues wissenschaftliches Zeitalter darin einig,
dass alte wissenschaftliche Denkweisen nicht nur der Metaphysik, sondern jeder
Form einer großen Meta-Erzählung im Sinne universalistischer Lösungen ausgedient
haben. Die konstruktiven Fähigkeiten der Menschen treten in den Vordergrund. In
dieser Hinsicht ist der grundlegende Relativismus von Konstruktivisten, der nicht mit
Beliebigkeit verwechselt werden darf, vor allem darauf gerichtet, universalistische
Reduktionisten und Letztbegründer von Wahrheit in den gegenwärtigen Diskursen zu
bekämpfen, um ein breites Spektrum kreativer Lösungen zu ermöglichen. Insbeson-
dere in der englischsprachigen Diskussion gibt es eine deutliche Tendenz, heute ge-
genüber stärker personal-objektivistischen und kognitiv-entwicklungspsychologi-
schen Ansätzen relativistische Theorien zu bevorzugen.

Diese zerfallen im deutschsprachigen Raum zurzeit in zwei große Gruppen: den radi-
kalen Konstruktivismus, der auf der Grundlage der Arbeiten von Foersters und vor-
rangig von Glasersfelds überwiegend subjektivistisch orientiert ist; den sozialen oder
kulturalistischen Konstruktivismus, für den eine Vielzahl unterschiedlicher Ansätze
z.B. aus postmoderner (Gergen), kulturalistischer (Janich) oder interaktionistischer
(Reich) Sicht bereitstehen. Wird bei den radikalen Konstruktivisten das Problem der
Intersubjektivität eher subjektivistisch und das der Interaktion der Menschen unterein-
ander eher monadologisch gelöst, so betonen soziale oder kulturalistische Konstrukti-
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vismen die Rolle und Bedeutung der sozial-kulturellen Intersubjektivität als Bedin-
gung und Voraussetzung auch subjektiver Konstruktionen. Zwar sind sich beide Rich-
tungen im Wesentlichen darüber einig, dass die Konstruktionen von Wirklichkeiten
jeweils von subjektiven Wahrnehmungen, Gefühlslagen, Ansprüchen, Erwartungen
usw. abhängig sind, aber die sozialen Konstruktivisten definieren das Verhältnis der
Beziehungen zwischen Subjekt und Umwelt, zwischen Selbst und anderen nicht einli-
nig vom Subjekt her, sondern sehen stets die schon erreichte Kultur und Umwelt, den
Prozess der Zivilisation und unsere Diskurse hierüber als eine re/konstruierte Basis
und Entwicklungsplattform für subjektive Re/Konstruktionen an. Die Kulturalisten
versuchen aus den Praktiken von Verweisungs- und Verwendungszusammenhängen
die Basis solcher Konstruktionen möglichst eindeutig methodisch zu rekonstruieren,
um jene konstruktiven Voraussetzungen freizulegen, die als Vorannahmen immer
schon stillschweigend wissenschaftlich vorausgesetzt und nicht hinreichend reflek-
tiert sind. Aus der Sicht eines sozialen oder kulturalistischen Konstruktivismus ist das
Verhältnis der Subjekte zu ihrer Umwelt, zur Natur und Gesellschaft in den histori-
schen, sozial-kulturellen Kontext zu stellen, der zu rekonstruieren ist, wenn man hin-
reichend viabel Aussagen über jene Wirklichkeitskonstruktionen machen will, die be-
deutsam in einer Kultur sind. In diesen Ansätzen werden die drei Perspektiven der
Konstruktivität, der Methode und der Praxis in ihren systemischen Wechselbezügen
klar erkennbar – und dies scheinen daher für mich die Ansätze zu sein, die für die
Kultur- und Sozialwissenschaften in nächster Zeit am fruchtbarsten sein werden.

3. Impliziter und expliziter Konstruktivismus

Jede wissenschaftliche Theorieschule neigt dazu, sich die gesamte Vergangenheit der
Wissenschaft und Kultur, vornehmlich jene Diskurse, die eigene Beobachtungen im
Forschungsfeld berühren, neu zu erfinden. Auch der explizite Konstruktivismus
kommt zu einer Deutung, die einen verborgenen Konstruktivismus in der Vergangen-
heit entdeckt. Dies gilt nicht nur für direkte Vorläufer des Konstruktivismus, die in
der Philosophie beispielsweise bei Vico gesehen werden, sondern im Grunde für alle
Denkschulen der Vergangenheit, da sie als Konstrukteure unterschiedlicher Wirklich-
keiten im Vergleich, in ihrem Nach- und Nebeneinander ohne Beanspruchung einer
bevorzugten Entscheidung für den einen oder anderen Ansatz beschrieben werden
können. Es ist eine Stärke des Konstruktivismus, dass er so einen breiten Zugang zur
Geschichte des Denkens findet, weil er nicht einzelne Ansätze auf Grund von wissen-
schaftlichen Vorbehalten (d.h. von Konstrukten, die nicht ins eigene Bild passen) aus-
schließen muss. Das zeigt eine tolerante Haltung, die zu verstehen versucht, warum in
der Kultur- und Sozialgeschichte bestimmte Konstruktionen gebildet wurden, warum
sie sich durchsetzten und was zu ihrem Scheitern führte. Diese Betrachtung schließt
auch den Konstruktivismus selbst ein, der auf die Bühne der Erkenntnistheorien erst
dann treten konnte, als universalistische und letztbegründende Ansätze immer zwei-
felhafter wurden. Es bedurfte der Reflexion von Kränkungsbewegungen der Vernunft,
wie ich sie ausführlich zu beschreiben versucht habe (vgl. Reich 1998 a, b), um Kon-
struktivismen als neue erkenntniskritische Spielart auftreten zu lassen und dieser
Spielart zu einem zunehmenden Erfolg zu verhelfen.
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Im 20. Jahrhundert zeigen einige wissenschaftliche Ansätze schon so deutliche kon-
struktivistische Züge, dass sie zur Entstehung von expliziten konstruktivistischen An-
sätzen viel beigetragen haben und zugleich in einer positiven Wechselbeziehung mit
diesen stehen. Ich will nur einige ausgewählte wichtige Ansätze im Bereich der Kul-
tur- und Sozialwissenschaften nennen:22

• Die Phänomenologie hat den Konstruktivismus weitreichend beeinflusst und steht
bis heute in einer starken Wechselwirkung mit konstruktivistischen Konzepten.
Insbesondere der methodische Konstruktivismus ist aus der Phänomenologie her-
vorgegangen. Aber auch der soziale Konstruktivismus nach Berger/Luckmann
steht in dieser Tradition.

• Der Pragmatismus ist in vielen Teilen konstruktivistisch angelegt, auch wenn bei
seinen klassischen Vertretern dabei oft noch naturalistische Einschübe erkennbar
sind. Insbesondere der Ansatz von Dewey ist sehr anregend für den Konstruktivis-
mus (vgl. Neubert 1998). In den neopragmatischen Formen, etwa bei Rorty (z.B.
1991, 1992), sind viele Gemeinsamkeiten mit konstruktivistischen Ansätzen fest-
stellbar.23

• Zwischen Ethnomethodologie (vgl. z.B. Goffman 1971, 1983) und sozialem Kon-
struktivismus gibt es enge Verbindungen.

• Der Strukturalismus hat Konstruktionen sehr differenziert als Ordnungsmuster er-
fassen und klassifizieren geholfen. Das Scheitern der Etablierung universeller
Strukturen hat insbesondere im Wandel zum Poststrukturalismus dazu beigetra-
gen, konstruktivistisches Denken zu fördern. Sehr unterschiedliche Autoren, wie
z.B. Foucault und Bourdieu, benutzen in ihren Argumentationen einen impliziten
Konstruktivismus, was sich daran zeigt, dass in ihren Werken immer wieder von
den unterschiedlichen sozialen, machtbezogenen, lebensweltlichen usw. Kon-
struktionen von Wahrheit oder Praktiken (als wechselnder Ausdruck unterschied-
licher Verständigungsgemeinschaften im sozial-kulturellen Wandel) die Rede ist.

• Der Dekonstruktivismus Derridas weist in seiner Grundstruktur auf ein konstrukti-
ves Ergänzungsprinzip hin, das dem konstruktivistischen Denken einen kritischen
Standort gibt. Hier wird insbesondere ein positivistischer Konstruktivismus des
bloßen Bekenntnisses zu allem, was wirklich ist, weil es konstruiert ist, verhindert,
indem das dekonstruktive Potenzial, das den Konstruktionen selbst innewohnt, ar-
tikuliert wird. Insbesondere in der dekonstruktiven Literaturwissenschaft als auch
im feministischen Konstruktivismus sind hier interessante Denkansätze entstan-
den, die vor allem vermittelt über Ernesto Laclau und Chantal Mouffe zu einer De-
konstruktion des Marxismus als Universalismus beigetragen haben und zugleich
die Politik einer neuen Linken markieren, die nicht in postmoderne Beliebigkeit
zerfällt. Symbolische Ordnungen, Diskurse als Orte ihrer Begründung bleiben un-
vollständig und unabgeschlossen, weil sie nicht als „genähte Totalitäten“ aufge-
fasst werden können, die universell jene eine Naht bewerkstelligen, die alles zu-

22 Umfangreich habe ich mich mit solchen und noch weiteren Strömungen in Reich (1998 a, b)
beschäftigt und deren Bedeutung für den Konstruktivismus herauszuarbeiten versucht.

23 Vgl. ferner von Rorty die gesammelten Philosophical Papers (Vol. 1-3) bei Cambridge Uni-
versity Press.
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sammenhalten müsste. Der (konstruktive) Bedeutungsüberschuss verhindert, dass
wir je eine letzte Lösung oder einen letzten und besten Beobachter oder Akteur
etablieren könnten, dessen Diskurs in den Stillstand und eine abschließende Hege-
monie zurückfallen würde. Aus dieser Richtung wird deutlich, dass konstruktivis-
tisches Denken nicht naiv gegenüber den kulturellen und sozialen Verhältnissen
seiner eigenen Praxis sein darf und nach radikaler Demokratie als Voraussetzung
des eigenen Überlebens verlangt. Hegemoniale Praktiken sind kein Betriebsunfalll
der Geschichte, sondern ein durchgängiges Problem aller Ansätze – auch der De/
Konstruktivisten. Hier entsteht eine Diskussion zwischen Dekonstruktivismus und
Pragmatismus (vgl. Mouffe 1999), die auch für Konstruktivisten eine hohe Rele-
vanz hat.

• Die Cultural Studies stellen eine umfangreiche, teilweise widersprüchliche, aber
insgesamt stark implizit konstruktivistische Richtung dar, in der insbesondere auf
Grund von dekonstruktiver und poststrukturalistischer, auf durch Foucaults
Machtanalysen geprägter Basis betont wird, dass Menschen ihre Kulturen verän-
dernd konstruieren. Zugleich existieren sie in bestimmten Strukturen, die als Be-
dingungen und Grenzen ihrer konstruktiven Freiräume zu rekonstruieren sind.
Dieses Spannungsfeld lässt ein Schwanken erkennen, das einerseits eine Suche
nach Gründen symbolisiert, die kulturelle und soziale Gesetzmäßigkeiten heraus-
zustellen sucht, nach denen Gesellschaften organisert sind und mit denen struktu-
relle Vorbedingungen subjektiver Lebensformen und Identität eingegrenzt sind;
das andererseits aber auch Konstruktionen aufweist, die sich nicht als universale
Gesetze mittels Letztbegründungen mehr behaupten lassen, sondern die ihrerseits
eine veränderliche, eine konstruierte Größe darstellen. Damit können zwei rele-
vante Sichtweisen eingenommen werden, die für den Konstruktivismus wesentlich
sind: einerseits die Vorverständigungen durch Rekonstruktion von bereits vorgän-
gigen Lebensverhältnissen in den Diskursen des Wissens, der Macht, der Bezie-
hungen und unbewussten/nicht bewussten oder tabuisierten Feldern zu beobachten
und zu entschlüsseln24, andererseits die hierbei wirkende Subjektivierung der
Konstruktionen durch die Freiheitsgrade der Individuen und die Veränderungs-
möglichkeiten und stattfindenden Veränderungen in den Diskursen und den durch
sie repräsentierten Wirklichkeiten selbst. Insbesondere die Veröffentlichungen der
open university der Gruppe um Stuart Hall zeigen diesbezügliche Ansatzpunkte
und einen ausgeprägten sozial-konstruktivistischen Ansatz.25

4. Konstruktivistische Vielheit und Einheit

Die Bedeutung des Konstruktivismus in den Sozial- und Kulturwissenschaften wird
heute noch weitgehend unterschätzt. Dies liegt daran, dass in der Regel wissenschaft-
liche Schulen an den engen Grenzen ihres symbolischen Systems, das in Abgrenzung

24 Diesen Ansatz verfolgt insbesondere die interaktionistisch-konstruktive Diskurstheorie, die
ich vertrete (vgl. Reich 1998 b, Kap. 4; Neubert/Reich 2000).

25 Vgl. dazu z.B. Hall u.a. (1992 a, b c, 1996, 1997).
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zu anderen steht, festgemacht werden. Hier ist der Konstruktivismus auf Grund der
Vielfalt seiner Felder und der Unterschiedlichkeit seiner Ansätze nur schwer für Au-
ßenstehende zu erfassen. Es setzt zudem ein gehöriges Literaturstudium voraus, wenn
man sich mit der Fülle gerade auch impliziter Konstruktivismen vertraut machen und
deren Bedeutung in den wissenschaftlichen Diskursen der Gegenwart einschätzen
will. Erschreckend naiv und willkürlich verfährt daher mitunter die Kritik am Kon-
struktivismus, sofern sie ihn nicht in der Breite seiner Ansätze rezipiert und nicht hin-
reichend den erkenntniskritischen Status seiner Ansätze markiert.26 Hier zeigt sich al-
lerdings auch ein generelles Problem der Wissenschaft im Spannungsfeld moderner
und postmoderner Diskurse: Jene, die noch nach aufgeklärter Allgemeinheit und Uni-
versalisierung von Ansätzen streben, stehen mit einem völligen Unverständnis vor
Ansätzen, die wie der Konstruktivismus Unschärfebedingungen der Erkenntnis the-
matisieren und damit die wissenschaftliche Dignität traditioneller Verfahren stark in
Frage stellen. Dies erscheint mir insbesondere auch als ein deutsches Problem, da bei
uns in Diskursen noch zu oft eine wissenschaftskritische Einstellung an der Anerken-
nung einer letztbegründeten Formalisierung von Rationalität (so auch noch bei Haber-
mas und in seinem Gefolge) festgemacht wird. Diese Sachlage verändert sich sofort,
wenn man an postmoderne, poststrukturalistische oder z.B. dekonstruktivistische Dis-
kurse anschließt, wenn man z.B. Focault, Bourdieu, Derrida, Laclau, Rorty, um einige
bekannte Autoren zu nennen, statt Habermas oder z.B. Apel stärker rezipiert. Zudem
enthält der Konstruktivismus die konkrete Aufforderung zur Transdisziplinarität, was
dem gegenwärtigen Stand fachwissenschaftlicher Abgeschlossenheit und des Abge-
koppeltseins in deutschsprachigen Universitäten, damit mangelnder Anschlussfähig-
keit an Diskurse anderer Fächer, entgegenläuft. Zwar wollen angeblich alle Wissen-
schaftler transdisziplinär arbeiten und ihre Forschungen in der Relevanz für andere
Fächer thematisieren, zwar wollen sie alle mit anderen Fächern kooperieren und inter-
disziplinär vorgehen, aber dies ist heute leider immer noch mehr Illusion als Realität.
Insbesondere ein sehr stark fachorganisiertes System erweist sich hier zunehmend als
beschränkend und zu eng. Der Konstruktivismus könnte sich als eine Kraft entwi-
ckeln – wie er es in praktischen Beispielen schon ist27 –, die auch im akademischen
Bereich weiterführende Frage- und Forschungseinstellungen in den nächsten Jahren
auslösen könnte, ohne dabei jedoch notwendig zu einer geschlossenen Schule werden

26 Kritiken beziehen sich sehr wenig auf die Vielfalt der Konstruktivismen, sondern überwie-
gend auf den Radikalen Konstruktivismus. Dabei wird zu wenig bemerkt, dass dieser Ansatz
nicht alleine existiert, sondern in einem Spektrum von Ansätzen steht. Besonders peinlich ist
die Rezeption in der Pädagogik. Hier wurde der Konstruktivismus z.B. entweder aus der
Sicht der Systemtheorie bewertend als weniger lesenswert abgewertet (Scheunpflug 1998)
oder nur rudimentär dargestellt (Rustemeyer 1999). Rustemeyer z.B. schreibt über Konstruk-
tivismus im erziehungswissenschaftlichen Diskurs und nennt nur von Glasersfeld und Dubs,
ignoriert mithin die gesamte Breite bereits konstruktivistisch arbeitender Pädagogen hierzu-
lande. Auch Terhart (1999) in der Zeitschrift für Pädagogik verfährt hochgradig einseitig,
indem er nur eine begrenzte Auswahl radikal-konstruktivistischer oder kognitivistischer
Ansätze näher bespricht, um die These zu beweisen, dass der Ansatz ohnehin nicht viel
Neues biete. Bei Terhart fragt man sich, warum denn die alte Didaktik, wenn sie schon alles
gekannt hat, heutzutage in einer Krise steckt.
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zu wollen. Konstruktivismus muss Vielheit ermöglichen, dies ist in seinem theoreti-
schen Kern eingeschrieben, aber er bietet auch ein hinreichendes konstruktives, me-
thodisches und praktisches Repertoire, um wissenschaftlich relevante, neue Ergeb-
nisse zu erzielen.

Vor allem könnte es diesem Ansatz, wie seine zwischen Theorie und Praxis vermit-
telnden Beispiele besonders in den Sozial- und Kulturwissenschaften schon heute zei-
gen, gelingen, die in diesen Wissenschaften immer wieder problematische Grenze
zwischen abstrahierender Theorie und konkreter Praxis, zwischen methodischer
Strenge mit allgemeinen Begründungen und praktischen, viablen Konstruktionen mit
blinden Flecken zu vermitteln. Hierbei ist er in der Lage, eine neue kritische Refle-
xion zu etablieren, die lösungsorientierte Konstruktionen eröffnet und sich nicht da-
mit begnügt, bloß ein Fenster zur Welt da draußen zu zeichnen, durch das man wis-
senschaftlich distanziert und passiv kontemplativ von einem höheren Fleck aus blickt.
Der Wissenschaftler sollte sich nicht mit Methoden und begrenzter Praxis begnügen.
Ein umfassendes Verständnis von Konstruktionen, Methoden und Praktiken sollte
Teil von Wissenschaft gerade auch im Blick auf ihre Folgen sein. Damit wird Wissen-
schaft schwieriger, aber genau diese Schwierigkeit scheint die Wissenschaft – mit ih-
ren unterschiedlichen Ansätzen – annehmen zu müssen, wenn sie sich nicht von den
sozialen und kulturellen Verhältnissen, die sich heute beschleunigt verändern, zu sehr
entfernen will.
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Dieter Münch

Der Weg der Kognitionswissenschaft
Die Kognitionswissenschaft ist eine interdisziplinäre Bewegung, die sich zum Ziel
gesetzt hat, geistige Zustände, Vorgänge und Fähigkeiten wie das Problemlösen, das
Sprechen oder die Sinnestätigkeiten zu erforschen. Beteiligt sind an diesem Projekt
empirische Realwissenschaften, insbesondere die Psychologie, Linguistik und die
Neurowissenschaften, die Formalwissenschaft Informatik und die Reflexionswissen-
schaft Philosophie. Die an dieser Bewegung beteiligten Wissenschaftler teilen die
Überzeugung – oder, wenn sie Philosophen sind, thematisieren sie diese –, dass geisti-
gen Vorgängen Informationsverarbeitungen zugrunde liegen. Im Unterschied zum
Behaviourismus, der sich nur für die Relationen interessiert, die sich zwischen den be-
obachtbaren Reizen und Reaktionen messen lassen, in seinem Black-Box-Modell die
inneren Prozesse jedoch unthematisiert lässt, wollen Kognitionswissenschaftler ge-
rade die zugrunde liegenden kognitiven Prozesse erfassen. Da dies nach der Grundü-
berzeugung der Kognitionswissenschaft Prozesse der Informationsverabeitung sind,
spielen bei der Theoriebildung Computermodelle eine zentrale Rolle. Die Kognitions-
wissenschaft kommt zu ihrem Wissen, indem sie geistige Fähigkeiten in neuartiger
Weise auffasst.

1. Die Kognitionswissenschaft als mit formalwissen-
schaftlichen Mitteln arbeitende Geisteswissenschaft

Die Computermodelle, die für einen Außenstehenden das auffallendste Merkmal der
Kognitionswissenschaft sind, lassen leicht den Verdacht aufkommen, dass es sich bei
ihr um eine wissenschaftliche Mode handelt. Ist ein Computer nicht etwas ganz ande-
res als ein Mensch? Wenn dieser Vorwurf richtig ist, dann wäre die Kognitionswis-
senschaft lediglich von wissenschaftssoziologischem Interesse und Gegenstand für
Projekte über wissenschaftliches Marketing. Es soll daher zunächst gezeigt werden,
dass dies nicht der Fall ist. Die Computermodelle – oder wie man richtiger sagen
sollte: die informationstheoretischen Ansätze – sind den an kognitionswissenschaftli-
chen Projekten beteiligten Einzelwissenschaften nicht von außen übergestülpt. Sie
sind vielmehr aufgrund einer inneren Notwendigkeit in den Geisteswissenschaften
entwickelt worden. Sie etablierten sich, als versucht wurde, sie als Wissenschaften zu
verstehen, die prinzipiell das gleiche Ziel haben wie die Naturwissenschaften. Dies ist
keineswegs selbstverständlich. Die Wissenschaftsgeschichte zeigt vielmehr, dass die
Philosophie auf die sprunghafte Entwicklung der Naturwissenschaften im vorigen
Jahrhundert damit reagierte, dass sie sich völlig neue Ziele gab. So grenzt der Neu-
kantianismus in seinen wissenschaftstheoretischen Arbeiten die nomothetische Me-
thode der Naturwissenschaften von der ideographischen der Geistes- und Kulturwis-
senschaften ab. Während die Naturwissenschaften auf das Allgemeine, auf Zusam-
menhänge, Strukturen, Funktionen und dergleichen zielen und Gesetzmäßigkeiten,
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die Voraussagen erlauben, erfassen wollen, geht es der Geistes- und Kulturwissen-
schaft um das Individuelle. So betont Rickert, worin sich z.B. Goethe und Bismarck
von anderen Menschen nicht unterscheiden, davon „hat die Geschichte ausdrücklich
zu reden niemals Veranlassung“ (Rickert 1929, 355). Auch die Hermeneutik entwi-
ckelte sich in dieser Zeit zu einer wissenschaftlichen Gegenbewegung zu einer natur-
wissenschaftlichen Zugangsweise. Nach Dilthey geht es in der Hermeneutik um das
Verstehen, wobei das, was verstanden werden soll, Ausdruck des Lebens ist. Es geht
um Irrationales, das in einem methodischen Vorgehen nicht mehr erfassbar ist. Radi-
kalisiert wird dieser Gedanke von Heidegger und Gadamer. So ist der Titel von Gada-
mers Hauptwerk „Wahrheit und Methode“ als Gegensatz zu verstehen. Ausdrücklich
erklärt er (1975, 5): „Es gibt keine eigene Methode der Geisteswissenschaften“. Der
von ihm für die Geisteswissenschaften vorgeschlagene Wahrheitsbegriff ist vielmehr
an der Erfahrung der Kunst orientiert, und die Aufgabe der Geisteswissenschaft selbst
wird als „Fortbildung eines von weit her kommenden Geschehens“ (1975, XXX) be-
stimmt.1

Wenn eingangs als Gegenstand der Kognitionswissenschaft geistige Zustände, Vor-
gänge und Fähigkeiten genannt wurden, dann heißt dies, dass die Kognitionswissen-
schaft vom Gegenstand her als Geisteswissenschaft bezeichnet werden kann. Der ent-
scheidende Punkt ist jedoch, dass hierbei „Geisteswissenschaft“ nicht in einer prinzi-
piellen methodischen Opposition zu „Naturwissenschaft“ verstanden werden darf. Es
wird im Gegenteil das gleiche Ziel verfolgt, das die Naturwissenschaften anstreben.
Kognitionswissenschaft will, um die neukantianische Terminologie aufzugreifen, eine
nomothetische Geisteswissenschaft sein.

Als das wissenschaftliche Wollen der modernen Naturwissenschaft gilt traditionell
die Voraussage von Ereignissen, „savoir pour prevoir“, wie Comte es prägnant be-
nannt hat. Um gerechtfertigt und nicht nur intuitiv Voraussagen machen zu können,
wird eine Formalwissenschaft benötigt. Formalwissenschaften sind selbst bei schein-
bar trivialen Fällen erforderlich. Wenn wir etwa den wahren All-Satz haben „Alle
Menschen sind sterblich“ und wissen, dass alle Griechen Menschen sind, dann benöti-
gen wir die Formalwissenschaft der Logik, um den Satz rechtfertigen zu können, dass
alle Griechen sterblich sind. Ohne den Modus Ponens bleibt dieser eine Glaubenssa-
che, da wir nicht nachweisen könnten, dass dieser Satz tatsächlich aus den genannten
Prämissen folgt. Die Formalwissenschaft der Logik ist ferner erforderlich, um wissen-
schaftliche Gesetze rechtfertigen zu können. Ein Standardrechtfertigungsverfahren
der Naturwissenschaft besteht darin, aus der zu überprüfenden Hypothese Aussagen
über individuelle Fälle abzuleiten, und zwar solche, die in Experimenten oder Beob-
achtungen nachgeprüft werden können.

Die Formalwissenschaften stellen ferner Mittel bereit, um präzise Modelle aufstellen
zu können. Die Formalwissenschaft, die sich speziell Fragen der Formalisierung der
Denkweisen, Konzepte, Methoden und Techniken der verschiedenen Realwissen-
schaften zuwendet, ist Teil der Informatik.2 Für die Modellierung komplexer Phäno-

1 Vgl. dagegen den Vorschlag von Fellmann (1998) für eine Reform der Hermeneutik sowie
die sich daran anschließende Diskussion (Fellmann 1999); ferner die Überlegungen zu einer
kognitiven Philosophiegeschichtsschreibung in Münch 1996.
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mene sind formale Darstellungen unabdingbar. Eine Voraussetzung für die Anwen-
dung formalwissenschaftlicher Verfahren ist, dass der zu untersuchende Gegenstands-
bereich in einer Weise aufgefasst und beschrieben wird, die klare Strukturen erkenn-
bar werden lässt. Dieser Punkt ist von größter Bedeutung. Wer etwa Physik treiben
will, darf die Natur nicht mit den Augen eines Lyrikers sehen; sein Angerührtsein darf
in seinen Berufsstunden als Physiker keine Rolle spielen. Galileis Leistung, die zu der
Revolution der modernen Wissenschaft geführt hat, bestand in einer neuartigen Auf-
fassung der Natur, und zwar darin, dass er die Naturvorgänge als messbar und damit
als mathematisch beschreibbar aufgefasst hat. In seinem Motto, das Messbare zu mes-
sen und das nicht Messbare messbar zu machen, kommt diese neue Sichtweise der
Natur deutlich zum Ausdruck. Für die Geisteswissenschaften ist eine strukturierende
Zugangsweise nun keineswegs selbstverständlich. Wer geistige Vorgänge als Aus-
druck des Lebens beschreibt oder als ein von weit her kommendes Geschehen, ver-
baut sich einen methodischen Zugang zu geistigen Vorgängen. Die entscheidende
Frage lautet daher, wie eine Zugangsweise aussehen kann, die die Anwendung for-
malwissenschaftlicher Methoden ermöglicht.

In der Philosophie wurde immer wieder herausgestellt, dass geistige Prozesse eine
„dialektische“ Struktur haben. So bestimmt etwa Plato das Denken als ein Sprechen
mit sich selbst. Der Ausgangspunkt ist ein Problem, das die Form einer Frage hat. In
teilweise komplexen Prozessen, in denen sich Präzisierungen, Teilbeantwortungen,
Beschaffung von zusätzlicher Information und dergleichen finden, kommt diese
Frage, das Problem, zu einem zumindest vorläufigen Abschluss.

Charles Sanders Peirce, der bedeutendste amerikanische Philosoph, Mitbegründer der
Relationenlogik und Vater der modernen Semiotik hielt die Unterscheidung zwischen
Zweifel (doubt) und Überzeugung (belief) für grundlegend (1877). Der Zweifel ist ein
Zustand der Unbefriedigung (dissatisfied state), von dem wir uns zu befreien suchen.
Dieser „Befreiungskampf“, den Peirce „Untersuchung“ (inquiry) nennt, endet in ei-
nem Zustand der Befriedigung (satisfactory state). In diesem Zustand besitzen wir
Überzeugungen, die wir für wahr halten. Dieser Zustand ist zugleich ein Anzeichen
dafür, dass sich eine Gewohnheit (habit) ausgebildet hat, die unser Handeln leitet. In
ähnlicher Weise geht die Phänomenologie Husserls vor. Ihr Grundbegriff, mit dessen
Hilfe geistige Phänomene analysiert werden, ist die Intention. Diese Intentionen zielen
auf „Erfüllungen“.3

2 Informatik: Intelligenzformalisierungstechnik; vgl. Brauer, W., „Informatik“, in: Strube
1996, 275. Wie Mainer (1999, 2) darstellt, ist die Informatik heute mit fast allen Wissen-
schaften verbunden, und „eine interdisziplinäre Wissenschaft par excellence“. Zum Verhält-
nis von Real-, Formal- und Reflexionswissenschaft vgl. Münch (2000).

Aufgabe > Problemlösungsprozess > Lösung

Zweifel > Üntersuchung > Überzeugung

Intention > Erfüllungsverlauf > Erfüllung
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Nach diesem Schema lässt sich nicht nur bewusstes Problemlösen, sondern auch Ver-
halten, das unbewusst abläuft, strukturieren. Bei der Sprachverarbeitung beginnt der
Prozess zum Beispiel mit einem gegebenen sprachlichen Reiz, der so zu verarbeiten
ist, dass die enthaltene Information zugänglich wird. Die Aufgabe kann auch darin be-
stehen, in einer bestimmten Situation das Richtige zu sagen. „Das Richtige“ ist dabei
das, was der Sprecher in dieser Situation als wünschenswerten Zielzustand ansieht.
Welcher Zustand das ist, ist wiederum das Ergebnis eines eigenen Problemlösungs-
prozesses. Das Sehen kann so beschrieben werden, dass es wie das Sprechen mit Sin-
nesreizen beginnt und im Erkennen eines Gegenstands oder Sachverhalts endet. Kog-
nitionen wären demnach Problemlösungsprozesse oder Prozesse, die dem Problemlö-
sen ähnlich sind. Geistige Fähigkeiten sind darauf bezogen. Wer eine geistige Fähig-
keit oder Kompetenz besitzt, x zu tun, ist im Besitz eines Verfahrens, um das entspre-
chende Problem zu lösen. Ein geistiger Zustand kann ebenfalls von dem Problem-
lösungsprozess her verstanden werden, und zwar erfasst man ihn, wenn man eine Au-
genblicksaufnahme von dem Problemlöser macht.

Ein plausibles Beispiel, wie eine formalwissenschaftliche Zugangsweise – und nicht
eine Orientierung an Computermodellen – eine Wissenschaft verändern kann, findet
sich in der Linguistik. Die Bedeutung, die Noam Chomsky für die Linguistik und die
Kognitionswissenschaft hatte, bestand darin, dass er die Linguistik mit der Mathema-
tik „vermählte“, sie also formalwissenschaftlich behandelte. Chomsky machte genau
das, was oben beschrieben wurde. Er verstand die Sprachverarbeitung als einen Ver-
arbeitungsprozess, als einen Prozess der Generierung von Sätzen einer Sprache. Was
der kompetente Sprachbenutzer kennt, sind die Regeln, die es ermöglichen, mit Hilfe
des Vokabulars grammatisch korrekte Sätze zu erzeugen. Die generative Grammatik
erhielt die Aufgabe, die entsprechenden Regeln der verschiedenen Sprachen zu be-
stimmen, wobei bei der Formulierung formalwissenschaftliche Mittel angewandt wer-
den. Die Regeln werden als Algorithmen formuliert. Algorithmen sind nun aber nichts
anderes als Computerprogramme. Das heißt, Algorithmen, wie sie in generativen
Grammatiken formuliert werden, lassen sich als abstrakte Beschreibung einer speziel-
len Sprachverarbeitungsmaschine auffassen. Da ein Computer im Prinzip – das heißt,
wenn man von der tatsächlich begrenzten Speicherkapazitat absieht – eine universale
Maschine ist, die jede beliebige andere Maschine simulieren (oder, wie der Informati-
ker sagt: emulieren) kann, kann damit auch diese Sprachverarbeitungsmaschine emu-
liert werden.

Dies zeigt, dass die Rede von Computermodellen missverständlich ist. Es geht der
Kognitionswissenschaft nicht darum, den Geist auf den Computer umziehen zu las-
sen, sondern darum, Geisteswissenschaften mit formalwissenschaftlichen Mitteln zu
treiben.4 Die Arbeiten der Kognitionswissenschaften haben mit Computerprogram-
men der künstlichen Intelligenz so viel zu tun wie die Arbeiten eines Malers oder Gra-

3 Zur Korrelation von Intention und Erfüllung vgl. Münch 1993; eine ähnliche Konzeption fin-
det sich bei Searle (1983).

4 Das technische Projekt, Apparate mit geistigen Fähigkeiten zu entwickeln, wird als künstli-
che Intelligenz bezeichnet. Grundlegende theoretische Fragen dieses Projekts überschneiden
sich mit der Kognitionswissenschaft.
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phikers mit Tapetenmustern.5 Man kann Tapetenmuster daraus machen, aber dies ist
(im Allgemeinen) nicht das Ziel. Man sieht, dass die Kognitionswissenschaft nicht
(nur) von einer Computereuphorie getragen wird, die sie zu einer Modeerscheinungen
werden ließe, sondern dass es wissenschaftsimmanente Gründe gibt, weshalb sich die
Geisteswissenschaften zur Kognitionswissenschaft entwickelt haben.

2. Kognitionswissenschaft als Wissenschaft von Kogni-
tionen (Kognitivismus)

Nach der ursprünglichen Idee der Kognitionswissenschaft ist keineswegs jede Zu-
gangsweise zu geistigen Zuständen, die formalwissenschaftliche Methoden verwen-
det, kognitionswissenschaftlich. In den Ingenieurwissenschaften erfasst man zum Bei-
spiel dynamische Vorgänge, indem man zunächst Systemzustände und dann mit Hilfe
von Differentialgleichungen Übergänge zwischen Systemzuständen beschreibt. Auch
diese Vorgänge lassen sich von einem Computer berechnen und es ist in dieser Zu-
gangsweise möglich, kognitive Leistungen wie das Lenkverhalten eines Automobil-
fahrers zu erfassen. In ähnlicher Weise ist es möglich, die neuronalen Prozesse zu be-
schreiben, die bei bestimmten kognitiven Leistungen stattfinden. Gleichwohl wird
man hier nicht von einer genuin kognitionswissenschaftlichen Zugangsweise spre-
chen. Derartige mathematische Beschreibungen können zwar für die Kognitionswis-
senschaft relevant sein, was jedoch fehlt, ist der Bezug zu Kognitionen. Wenn wir
etwa den Schachspieler Kasparow bei einem Spiel beobachten und fragen, was er ge-
rade macht, dann ist es zwar völlig korrekt, wenn man als Antwort eine exakte mathe-
matische Beschreibung seiner Armbewegung bekommt. Aber dies ist vermutlich
nicht das, was wir wissen wollten. Und wir sind nicht zufriedener, wenn uns jemand
eine exakte Beschreibung der neuronalen Vorgänge Kasparows gibt. Was wir in ei-
nem derartigen Fall wissen wollen, wenn wir uns für Schach oder für geistige Vor-
gänge interessieren, ist zum Beispiel, was sich Kasparow dabei gedacht hat, als er mit
seinem Springer den Bauer auf f5 schlug, obwohl er ihn dabei verliert. Auf diese
Frage erhalten wir aber von dem Ingenieurwissenschaftler oder dem Physiologen
keine Antwort. Für den Informatiker, der an der Verbesserung eines Schachpro-
gramms arbeitet, ist eine derartige Antwort ebenfalls irrelevant.6

5 Andererseits kann man sich eine avantgardistische Tapetenkunst vorstellen, die auf den
freien Künsten der Malerei und Graphik aufbaut und ihnen neue Impulse gibt.

6 Es ist damit allerdings nicht gesagt, dass sich kein Zusammenhang herstellen lässt. Eine Stu-
die über die Armbewegungen von Kasparow könnte ergeben, dass er die Tendenz hat, mit
dem kleinen Finger auf den Punkt des Schachbretts zu zeigen, um den es ihm geht. Ebenso ist
nicht auszuschließen, dass die neurologische Beschreibung seines Nervensystems Informa-
tion über seine strategischen Absichten enthält. Zu beachten ist hierbei aber, dass nicht die
Beschreibung des Arms oder des Nervensystems für sich betrachtet relevant für die Frage
nach den geistigen Vorgängen ist, sondern erst die Auslegung dieser Beschreibung im Hin-
blick auf diese Frage.
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An diesem Beispiel ist zu lernen, dass ein und dieselbe Sache in unterschiedlicher
Weise aufgefasst und beschrieben werden kann. Man kann das Schachspiel Kaspa-
rows etwa als einen physischen, als einen neurologischen Prozess oder aber als einen
geistigen Problemlösungsprozess beschreiben. Als was etwas aufgefasst oder be-
schrieben wird, erkennt man daran, was für Ausdrücke verwendet werden. Ein Jäger
beschreibt eine Landschaft anders als ein Botaniker oder ein Militärfachmann; ent-
sprechend hat jede Wissenschaft eine eigene Fachsprache. Durch die unterschiedliche
Sprache wird die Welt in unterschiedlicher Weise strukturiert und ermöglicht dadurch
neue Strukturtypen, die neue Zusammenhänge erfassbar machen. Das Problem kann
daher auf der Ebene der Sprache behandelt werden. Die Frage ist dann: Welche Spra-
che wird benötigt, um geistige Prozesse als geistige zu beschreiben?

Eine Antwort gibt der Kognitivismus, der die klassische Konzeption der Kognitions-
wissenschaft entwickelt hat.7 Die grundlegende Idee der Kognitionswissenschaft be-
steht darin, sie als eine Wissenschaft zu bestimmen, die kognitive Beschreibungen
und Erklärungen von Systemen verwendet.8 Diese Systeme werden als „kognitive
Systeme“ bezeichnet. Die grundlegende These des Kognitivismus lautet, dass für die
Beschreibung von kognitiven Prozessen als kognitive Prozesse Sätze benötigt wer-
den, die kognitive Ausdrücke enthalten. Unter kognitiven Ausdrücken versteht man
Ausdrücke wie „denken“, „hoffen“, „befürchten“, „meinen“ und „wünschen“. Kogni-
tive Sätze sind Sätze, die derartige Prädikate enthalten, z.B. „Hans will ein neues
Auto“ oder „Hans meint, dass Autos in hellen Farben leichter gesehen werden als Au-
tos in dunklen Farben“. Hinzuweisen ist darauf, dass Kognitivisten und ihre Kritiker
statt „Kognition“ bzw. „kognitiv“ vielfach auch die Ausdrücke „Intention“ und „in-
tentional“ verwenden, um dasselbe zu bezeichnen.9

Wir haben an dem Schachbeispiel bereits gesehen, dass ein intelligentes Verhalten
nicht durch einfache Beschreibung des Verhaltens – indem man sagt, was ein Agent
physisch macht – erfasst werden kann; es muss der Hintergrund verstanden werden,
d.h. man muss eine Theorie haben, warum jemand etwas macht. Ein Beispiel aus dem
Alltag kann den entscheidenden Punkt vertiefen helfen.
Paul kauft einen Strauß Mohnblumen. Warum? Seine Freundin Doris hat Geburtstag
und Paul erinnert sich, dass Doris gesagt hat, Mohnblumen seien ihre Lieblingsblu-
men.

In diesem Beispiel wird ein Verhalten beschrieben und eine Erklärung gegeben, wie
sie im Alltag üblich ist. Um das implizite Erklärungsmuster zu durchschauen, hilft es,
Fragen zu stellen wie:

7 Seine Hauptvertreter sind Jerry Fodor (1979, 1981, 1987), Zenon Pylyshyn (1984), Allen
Newell (1982) und Herbert Simon (1976). Weitere grundlegende Texte finden sich in Münch
(1992).

8 Zu den kognitiven Beschreibungen gehören auch All-Sätze, die in Erklärungen verwendet
werden. Diese nennt man kognitive Erklärungen.

9 Andernorts (Münch 1997) habe ich zu zeigen versucht, dass ein terminologischer Unter-
schied gemacht werden sollte, da der von Brentano eingeführte und in der Phänomenologie
ausgeführte Intentionsbegriff anders als der Kognitionsbegriff der Kognitivisten Bewusstsein
involviert.
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• Wenn Doris nicht Geburtstag hätte und sie nicht Pauls Freundin wäre, hätte er ihr
dann Mohnblumen gekauft?

• Wenn Paul erfährt, dass Doris seit gestern weiß, dass sie eine Mohnblumenaller-
gie hat, würde er dann Mohnblumen kaufen?

Erstaunlich ist, dass wir trotz der wenigen Information, die wir von Paul haben, Ant-
worten geben können, wie Paul sich wahrscheinlich verhalten wird. Auch wenn wir
witzig sein und eine unerwartete Antwort geben wollen, werden wir gleichwohl be-
stimmte Schemata verwenden. Auf die erste Frage kann etwa geantwortet werden:
Wenn Paul ein Pferd hat, das gerne Mohnblumen isst, wird er natürlich Mohnblumen
kaufen. Auf die zweite Frage kann geantwortet werden, dass Paul Doris mit ihren all-
ergischen Ausschlägen besonders sexy findet und ihr deswegen die Mohnblumen
kauft. In beiden Fällen macht die Antwort nur Sinn, wenn Paul seinem Pferd etwas
Gutes tun will bzw. will, dass Doris sexy aussieht. Außerdem ist es notwendig, dass
Paul auch tatsächlich meint, dass das Pferd gerne Mohnblumen isst, und dass die
Mohnblumen die entsprechende Wirkung bei Doris haben. Denn wenn es zum Bei-
spiel richtig ist, dass das Pferd gerne Mohnblumen isst, Paul dies aber nicht weiß,10

dann haben wir keine Begründung für die Voraussage gegeben, dass Paul die Mohn-
blumen kauft.

Das Beispiel zeigt, dass Pauls Verhalten von recht komplexen Faktoren abhängt, von
Annahmen und Zielen, Meinungen und Wünschen, die in systematischer, rationaler
Weise zu einem Verhalten, einer Überzeugung oder einem anderen kognitiven Zu-
stand führen. Der für die Kognitionswissenschaft entscheidende Punkt ist nun, dass
wir derartige kognitive Sätze benötigen, um Zusammenhänge, die für geistige Pro-
zesse als geistige Prozesse entscheidend sind, erfassen zu können. Dieser Punkt wird
deutlich, wenn man kognitive Erklärungen mit anderen Erklärungsarten kontrastiert,
etwa einer physiologischen Erklärung von Pauls Verhalten. Bei dieser Art der Erklä-
rung können Prädikate wie „... ist eine Freundin von ... “ oder „... mag Mohnblumen“
gar nicht auftauchen. Für eine Erklärung, wie sie in diesem Beispiel angeführt wurde,
spielen diese Prädikate aber eine ganz entscheidende Rolle. Auch Erklärungen, wie
sie die Neurologie vorschlägt, enthalten keine derartigen Prädikate. Die Neurologie
wird etwas über die Aktivierung bestimmter Hirnareale sagen, über Informations-
flüsse. Über Mohnblumen oder die Freundin Doris wird der Neurologe direkt nichts
erfahren, er mag bildgebende Verfahren verwenden, welche er will. Die Verwandt-
schaft dieser Art von Erklärungen mit denen, die wir im Alltag verwenden, ist offen-
kundig (folk psychology).

2.1 Analyse kognitiver Sätze
Kognitive Sätze, die zur Erfassung von intelligentem Verhalten benötigt werden,
funktionieren anders als die Sätze, die üblicherweise in den Wissenschaften verwen-
det werden. Es gilt dort das Prinzip der Wahrheitswertfunktionalität, nach dem der
Wahrheitswert eines komplexen Satzes von dem Wahrheitswert der untergeordneten
Teilsätze abhängt. Man kann komplexe Sätze in einfache Sätze auflösen und mittels

10 Seit Plato ist es üblich, das Wissen als gerechtfertigte wahre Meinung zu bestimmen. Wissen
involviert also ein Meinen.
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logischer Operatoren wieder zu komplexen Sätzen zusammensetzen. Dies geht bei
kognitiven Sätzen nicht, obwohl sie typischer Weise Dass-Sätze enthalten, die auch
einen Wahrheitswert haben. An den folgenden Beispielen kann man sich dies verdeut-
lichen.

Man sieht an diesen Beispielen, dass kognitive Sätze mit Hilfe logischer Mittel nicht
aufgelöst werden können. Wenn wir etwa wissen, dass der Gesamtsatz wahr ist, dann
haben wir keine Information über den Wahrheitswert des untergeordneten Dass-Sat-
zes. Und wenn wir den Wahrheitswert des untergeordneten Teilsatzes kennen, dann
haben wir damit keine Grundlage, um auf den Wahrheitswert des Gesamtsatzes zu
schließen. Aus diesem Grund wurden kognitive Sätze in der Wissenschaft gemieden.
Sie erschienen als unwissenschaftlich. Ein Beispiel ist die Reaktion von Quine, dem
wohl einflussreichsten amerikanischen Philosophen, auf den Nachweis von Chisholm,
der gezeigte hatte, dass eine Übersetzung kognitiver Sätze in Sätze, die keine kogniti-
ven Ausdrücke enthalten, nicht möglich ist. In Word and Object stimmt Quine dem zu
und erklärt, dass Brentanos These von der Nichtreduzierbarkeit intentionaler Aus-
drucksformen, die Chisholm verteidigt hatte, mit seiner eigenen These von der Unbe-
stimmtheit der Übersetzung voll und ganz in Einklang steht. Er erklärt aber:
Man kann Brentanos These akzeptieren und entweder so verstehen, dass sie die Unabdingbar-
keit der intentionalen Ausdrucksformen und die Bedeutung einer eigenständigen Wissenschaft
von den Intentionen zeigt, oder aber so, dass sie die Grundlosigkeit einer Wissenschaft von den
Intentionen zeigt. Im Gegensatz zu Brentano bin ich der letzteren Auffassung (Quine, 1980,
381).

Dieses Beispiel zeigt, dass die Auffassung, wir benötigten Wissenschaften, die kogni-
tive Sätze enthalten, in der analytischen Philosophie weitgehend abgelehnt wurde; diese
Überzeugung wird auch heute noch von sehr vielen Philosophen geteilt. Dieses Zitat
zeigt ferner einen größeren Diskussionszusammenhang. Es geht dabei um die Frage, ob
psychische, kognitive oder intentionale Ausdrücke benötigt werden oder ob man sie
durch andere Ausdrücke ersetzen kann.11 In der analytischen Philosophie hat sich für
dieses Problem der Ausdruck „Brentano's problem“ durchgesetzt. Der Kognitivismus
nimmt in dieser Frage eindeutig Stellung, und zwar widerspricht er Quine und verteidigt
die Position von Brentano. Tatsächlich ist schwer zu sehen, welchen Sinn es machen
sollte, sich als Kognitionswissenschafler zu bezeichnen, wenn man die Notwendigkeit
von kognitiven Beschreibungen bezweifelt. Damit ist aber zugleich klar, dass die Kog-
nitionswissenschaft nicht nur durch Computermodelle, also die Anwendung formalwis-

Beispielsatz Wahrheitswert des
ganzen Satzes Dass-Satzes

Paul meint, dass Mohnblumen im Frühjahr blühen. wahr wahr

Paul meint, dass es blaue Mohnblumen gibt. wahr falsch

Paul meint, dass Doris ihn nicht leiden kann. falsch wahr

Paul meint, dass Mohnblumen auf Bäumen wachsen. falsch falsch
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senschaftlicher Methoden, charakterisiert ist, sondern auch durch die Behauptung der
Notwendigkeit kognitiver Sätze.12

2.2 Das Leib/Seele-Problem
Die Behauptung, dass es Kognitionen gibt, führt jedoch auf ein altes philosophisches
Problem. Wer behauptet, dass Meinungen und Wünsche für physisches Verhalten ver-
antwortlich sind, muss die Frage beantworten, wie das möglich ist. Das heißt, er hat
das Leib/Seele-Problem zu behandeln. In der traditionellen Form geht es dabei um das
Verhältnis zweier Substanzen. Diese Version beruht jedoch offenbar auf einem
Scheinproblem. Jedenfalls ist durch den Energieerhaltungssatz ausgeschlossen, dass
eine Seelensubstanz in irgendeiner Weise auf Physisches einwirkt, denn wenn die
Seele den Leib steuern würde, dann würde sie der physischen Welt Energie zuführen.

Die analytische Philosophie ist dadurch charakterisiert, dass sie nicht mehr von Sub-
stanzen und dergleichen redet, sondern sich der Sprache zuwendet, in der man von
derartigen Dingen und den damit verbundenen Problemen spricht. Man nennt dies den
linguistic turn oder einen semantischen Aufstieg. Vollzieht man einen solchen Auf-
stieg, dann stellt sich das Leib/Seele-Problem als Problem dar, ob wir überhaupt Aus-
drücke für Geistiges benötigen. Wenn dies, wie der Kognitivismus behauptet, der Fall
ist, dann stellt sich die Frage, in welchem Verhältnis die kognitiven zu nichtkogniti-
ven (etwa physiologischen oder neurologischen) Erklärungen stehen.

Die Lösung, die der Kognitivismus anbietet, beruht auf der Unterscheidung zwischen
dem repräsentationalen Gehalt und dem kognitiven (oder intentionalen) Modus.
Grammatisch ist der repräsentationale Gehalt in dem Dass-Satz ausgedrückt, der Mo-
dus in dem kognitiven Verb.13 Der repräsentationale Gehalt „enthält“ das, was ge-
wünscht, gehofft, geliebt, erwartet usw. wird. Der kognitive (oder intentionale) Mo-
dus ist dagegen die Rolle, die der repräsentationale Gehalt in den psychischen Vor-
gängen der Person (oder allgemeiner: das kognitive System) spielt, von der der kogni-
tive Satz handelt. Er bezeichnet also eine psychische Funktion. Der Kognitivist be-

11 Als Reduktionismus bezeichnet man die Auffassung, dass die Sätze einer bestimmten Einzel-
wissenschaft prinzipiell in die Sprache einer anderen Einzelwissenschaft übersetzt werden
können. Im allgemeinen geht man davon aus, dass es eine Basissprache gibt, in die alle wis-
senschaftlichen Sätze übersetzt werden können. Die meisten Reduktionisten, wie etwa
Carnap, die dieser Auffassung sind, gehen davon aus, dass es die Sprache der Physik sei.
Man nennt diese Position Physikalismus. Für den Reduktionisten sind die Beschreibungen
der reduzierbaren Wissenschaften nur aus Bequemlichkeitsgründen sinnvoll, da sie kom-
plexe Sachverhalte einfach darstellen lassen. Der Kognitivismus vertritt einen Antireduktio-
nismus, d.h. er behauptet die Nichtreduzierbarkeit der Einzelwissenschaften.

12 Die Prädikate, die in einem wissenschaftlichen Gesetz oder einer gesetzesartigen Aussage
vorkommen, nennt man „natürliche Art-Prädikate“. Da der Kognitivist behauptet, dass es
wissenschaftliche Gesetze gibt, die kognitive Ausdrücke als Prädikate enthalten, behauptet er
somit, dass sie „natürliche Art-Prädikate“ sind. Man kann dies auch so ausdrücken, dass der
Kognitivist der Auffassung ist, dass Kognitionen natürliche Arten sind und dass die Kogniti-
onswissenschaft sie zum Gegenstand hat; vgl. Fodor (1979 und 1981).

13 Eine andere Bezeichnung für kognitive oder intentionale Sätze ist „propositionale Einstel-
lung“ (propositional attitude). In diesem Ausdruck sind die beidem Momente genannt.
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hauptet nun, dass der repräsentationale Gehalt in rein formaler Weise individuiert ist.
Das heißt, es entspricht jedem repräsentationalen Gehalt ein (im Allgemeinen kom-
plexes) Zeichen. Unterschiedlichen repräsentationalen Gehalten entsprechen Zeichen,
die sich in ihrer Form unterscheiden. Dies hört sich zunächst kompliziert an, ist je-
doch nichts anderes als die Übernahme logischer Verfahren. Denn in der formalen
Logik sind Zeichen zunächst einmal Gebilde, die sich in ihrer Form unterscheiden
und denen dann eine Bedeutung zugewiesen wird. Dabei wird man Mehrdeutigkeiten
vermeiden, denn nur so ist die Anwendung logischer Gesetze gesichert, die nur auf
die Zeichenform Rücksicht nimmt und kein Verständnis der Zeichen erfordert. Mit
dem Hinweis auf die Logik ist der Weg für die kognitivistische Lösung des Leib/
Seele-Problems vorgezeichnet. Logische Maschinen – etwa Taschenrechner oder frei
programmierbare Computer – funktionieren deshalb, weil die Form nicht nur ge-
dachte Form ist, sondern in einem physischen Gebilde realisiert ist. Man kann etwa
Zeichen auf ein Stück Papier schreiben. Man kann Zeichen auch als Bitmuster kodie-
ren und diese dann dem Fließen bzw. Nichtfließen von Strom zuordnen. Zudem gibt
es logische Schaltungen, die sich physisch realisieren lassen und daher Algorithmen
abarbeiten können.

Logische Schaltungen

Die von den Kognitivisten behauptete kausale Kraft von Kognitionen durchbricht
nicht die Gesetze der Naturwissenschaft. Denn die kausale Kraft wird nur den physi-
schen Realisierungen der Form zugeschrieben, etwa dem Fließen von Strom, den phy-
sischen Gebilden, in denen die logischen Schaltungen realisiert sind, oder dem Ge-
hirn, in dem die Symbole „implementiert“ sind. Die Semantik, also der repräsentatio-
nale Anteil, hat unmittelbar keine kausale Kraft, sondern sie beruht auf einer be-
stimmten Form der verwendeten Symbole, die darüber hinaus eine für die Semantik
irrelevante physische Seite haben. Der Kognitivist vertritt also den Ansatz der Sym-
bolmanipulation. Danach sind Symbole die entscheidende Instanz. Sie haben eine for-
male Seite, die für die Semantik relevant ist, und eine physische Seite, die für den
kausalen Aspekt verantwortlich ist. Vorbild ist die traditionelle Computerarchitek-
tur.14

14 Diese Architektur wird „von-Neumann-Maschine“ oder „random-access-machine“ bezeich-
net. Grundlegend für diese Architektur ist, dass Zeichenketten in Speicherzellen abgelegt
werden, auf die der Prozessor, der Zeichenmanipulationen wie Additionen oder Substraktio-
nen vornehmen kann, willkürlich (randomly) zugreifen kann.
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3. Probleme und Grenzen der Kognitionswissenschaft.

In diesem Beitrag wurde herausgestellt, dass die Art und Weise, wie die Kognitions-
wissenschaft ihren Gegenstand auffasst und beschreibt, konstitutiv ist. Damit ist aber
klar, dass sie blinde Flecken haben muss. Denn jede Auffassungsweise schließt an-
dere Auffassungen aus.

Der erste Punkt ist, dass die Kognitionswissenschaft das Bewusstsein ausblendet.
Dies wird leicht übersehen, und zwar deshalb, weil die umgangssprachliche Bedeu-
tung von „meinen“ und „wünschen“ Bewusstsein einschließt. Wer von sich selbst
oder einem anderen sagt, dass er etwas will oder meint, sagt damit, dass dieser Person
die zugeschriebenen Zustände auch bewusst sind oder bewusst werden können.15 Bei
den kognitiven Erklärungen der Kognitivisten ist dagegen nichts über mögliches Be-
wusstsein gesagt, die Frage nach dem Bewusstsein ist eingeklammert. Worauf es dem
Kognitivisten zunächst allein ankommt, ist die These, dass zur Erklärung von intelli-
gentem Verhalten kognitive Beschreibungen erforderlich sind.16 Aus diesem Grund
sind Angriffe, die darauf abzielen, dass durch Symbolmanipulation kein Bewusstsein
entstehen kann, keine Angriffe gegen den Kognitivismus, da er die Bewusstseinsfrage
eingeklammert hat.17 Richtig ist allerdings, dass eine prinzipielle Grenze der kogniti-
vistisch konzipierten Kognitionswissenschaft darin liegt, dass sie Bewusstsein als Be-
wusstsein nicht behandeln kann. Die Wissenschaft, die dies thematisiert, ist die Phä-
nomenologie.18

Ein weiteres Problem besteht darin, dass der kognitive Bereich so bestimmt ist, dass
man für seine Beschreibung nur die beiden kognitive Ausdrücke „meinen“ und „wün-
schen“ benötigt. So kann etwa „hoffen, dass x geschieht“ übersetzt werden in „mei-
nen, dass x geschehen wird, und wollen, dass x geschieht“. In dieser Weise können
aber qualitative Phänomene ebensowenig erfasst werden wie bildhafte Aspekte, wie

15 Der letzte Punkt spielt nicht nur in vielen Psychotherapien eine wichtige Rolle, vielmehr sind
viele Meinungen uns nicht im eigentlichen Sinne bewusst. So werden wir wohl nicht bezwei-
feln, dass jeder, der bei Sinnen ist, meint, dass er einen Kopf hat oder dass der Boden, auf
dem er steht, härter ist als Wackelpudding. Aber wer denkt daran schon bewusst?

16 Die zweite Frage ist dann, ob dem repräsentationalen Gehalt der zugeschriebenen kognitiven
Zustände tatsächlich Symbole in der kognitiven Verarbeitung entsprechen und welche dies
sind. Diese Frage hat ebenfalls nichts mit dem Bewusstsein zu tun.

17 Vgl. etwa Searle 1980; der Intentionsbegriff Searles (1983) involviert das Bewusstsein; zur
Unterscheidung zwischen Intention und Kognition vgl. Münch 1997.

18 Die Phänomenologie ist für viele Kognitionswissenschaftler ein rotes Tuch. Dies liegt daran,
dass ein Zweig der phänomenologischen Tradition – Heidegger, Gadamer – sich durch die
Abgrenzung zur Wissenschaft profilieren suchte (s.o.). Aufgrund ihres großen Einflusses
wird der Ausdruck „Phänomenologie“ häufig mit dieser Anschauung identifiziert. Tatsäch-
lich liegt die wissenschaftsgeschichtliche Leistung sowohl Brentanos wie Husserls darin,
eine Konzeption der Philosophie wieder stark gemacht zu haben, die dezidiert wissenschaft-
lich ist. Daher konnte die Phänomenologie einen enorm starken Einfluss auf die Logik, Psy-
chologie, Sprachwissenschaft usw. gewinnen. Inzwischen wird auch in analytischen Kreisen
erkannt, dass die analytische Philosophie nicht nur in Frege, sondern auch in Brentano und
Husserl ihre Wurzeln hat (vgl. Dummett 1988 und Smith 1982).
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sie etwa die Gestaltpsychologie beschreibt. Bildliche Vorstellungen (imagery) haben
nach kognitiver Auffassung eine propositionale Struktur, sie sind kein eigenständiges
Format der Repräsentation.19

Problematisch ist ferner, dass kognitive Beschreibungen in der Dritte-Person-Pers-
pektive inflationär sind. Die Beschreibung, dass das Blatt am Baum im Herbst bunt
sein möchte und meint, dass die anderen Blätter es beneiden, wenn es im Wind daher-
segelt, kann durchaus dazu dienen, das Verhalten von Blättern im Herbst vorauszusa-
gen. Denn die Blätter an dem Baum werden tatsächlich im Herbst bunt, und sie fallen
auch nicht einfach bei Windstille herab, sondern warten, bis eine geeignete Windböe
kommt, auf der sie langsam zu Boden gleiten können. Derartige Erklärungen wollen
wir jedoch lediglich in Kinderbüchern, nicht aber in den Wissenschaften. Auch wenn
wir derartige Erklärungen für Systeme ausschließen, die wie die Blätter zu keinen
komplexen Informationsverarbeitungen in der Lage sind, so taucht das Problem auch
bei dem Menschen auf. Denn wenn die Kognitionen nicht bewusst sind, haben wir
ebenfalls keine Kontrolle. Und auch dort, wo wir uns bewusst sind, dass wir etwas
wollen und meinen, können wir uns irren, wie Psychotherapeuten immer wieder beto-
nen.

Ein anderer Vorschlag, den Bereich der Kognitionen einzuschränken, wurde von Py-
lyshyn (1984) gemacht. Das von ihm vorgeschlagene Kriterium der kognitiven
Durchdringbarkeit (cognitive penetrability) besagt, dass Kognitionen dann vorliegen,
wenn andere Meinungen zu einer Änderung des Verhaltens führen würden. Das Ver-
halten des Blattes wäre dann nicht mehr kognitiv erklärbar, da das Blatt keine anderen
Meinungen haben kann als die oben zugeschriebenen. Das Problem ist jedoch, dass es
zwar ziemlich klare Fälle gibt, wo dieses Kriterium anwendbar ist, dass es aber einen
enorm breiten Bereich gibt, der als Grauzone angesehen werden muss. Hierzu gehö-
ren alle Verhaltensweisen, die nicht bewusst gesteuert sind, problematisch sind. Ver-
halten, das gewohnheitsmäßig ausgeführt wird, ist blind. Allerdings ist es möglich,
darauf zu reflektieren, es sich also bewusst zu machen und sich zu einer anderen Ver-
haltensweise zu entschließen. Nehmen wir an, Paul ist es gewohnt, sich auf einen be-
stimmten Platz in der Küche zu setzen. Lässt sich dieses Verhalten dadurch erklären,
dass er meint, dies sei sein Platz? Richtig ist, dass er sich sagen kann: „Ab sofort ist
mein Platz auf der anderen Seite des Tisches“, und er kann aufstehen und sich dorthin
setzen. Insofern ist das Kriterium der kognitiven Durchdringbarkeit erfüllt. Es ist al-
lerdings sehr wahrscheinlich, dass er, wenn er das nächste Mal in die Küche geht, sich
wieder auf seinen alten Platz setzen wird, denn Gewohnheiten haben die Eigentüm-
lichkeit, dass sie durch einen einmaligen Entschluss nicht aufgehoben werden. Sie
sind vielmehr eine Art Schwerkraft des Verhaltens. Kognitiv durchdringbar ist Pauls
Verhalten also nur, insofern es bewusst gemacht werden kann. Durch die Tatsache,
dass ein Vorgang bewusst gesteuert werden kann, erhält man jedoch keine Informa-
tion darüber, wie der Prozess aussieht, der das Verhalten bewirkt, wenn er nicht be-
wusst abläuft.20 Da der Kognitivismus keine Theorie zur Funktionsweise von Ge-

19 Die kognitivistische Auffassung wird in dieser Debatte vor allem von Pylyshyn (1984) ver-
treten. Einen Überblick über die klassischen Experimente geben Kosslyn & Pomerantz
(1992); zur Problematik vergleiche auch Sachs-Hombach (1995).
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wohnheiten entwickelt, ist dies fatal für seine Konzeption der Kognitionswissen-
schaft.

Problematisch ist ferner das in der Kognitionswissenschaft implizierte Menschenbild.
Der Mensch ist nach dem Ansatz des Kognitivismus ein rationaler Problemlöser, und
zwar sind die meisten Verhaltensweisen das Ergebnis eines aktuellen Problemlö-
sungsprozesses. Es ist aber überaus problematisch, ob Problemlösungsprozesse im
menschlichen Leben tatsächlich eine so große Rolle spielen. Und dort, wo sie eine
große Rolle spielen, sind sie zu einem erheblichen Maß kulturbedingt.21 Jedenfalls
stellen Ethologen heraus, dass in vielen Kulturen Probleme nicht zweckrational gelöst
werden, sondern getan wird, was die Tradition festlegt oder die Götter sagen.

Angemessener scheint es zu sein, den Menschen als einen potentiellen Problemlöser
zu bezeichnen, der zwar zum rationalen Problemlösen in der Lage ist, diese Fähigkeit
aber nur in Ausnahmefällen aktualisiert. Genau dies ist die Auffassung von Peirce, die
oben skizziert wurde. Nur wenn eine Gewohnheit zu Schwierigkeiten führt, wenn aus
bestimmten Gründen ein Zweifel entstanden ist, führt man eine Untersuchung durch.
Und diese Untersuchung führt schließlich wieder zur Ausbildung einer Gewohnheit.

4. Wohin geht der Weg?

Die Frage stellt sich, wohin die Entwicklung der Kognitionswissenschaft geht. Die ur-
sprünglich vom Kognitivismus präzisierte Intention bestand darin, über den Ansatz
der Symbolmanipulation interdisziplinär kognitive Phänomene als rationale Problem-
lösungsprozesse zu behandeln. Sie bietet daher zwei Angriffsflächen. Angreifbar ist
zum einen die Konzeption der Kognitionen zusammen mit ihrer Einengung auf Mei-
nungen und der Rationalitätsannahme, zum andern die Symbolmanipulationsthese.

Es ist nicht schwer zu sehen, dass beide Thesen von einer bestimmten Phase der
künstlichen Intelligenzforschung beeinflusst sind. Denn der Kognitivismus ist nicht
daran interessiert, zu erfahren, was spezifisch menschlich oder tierisch ist, sondern
daran, was Menschen mit intelligenten Computern gemeinsam haben. Dabei bietet der
Kognitivismus eine plausible Bestimmung von Intelligenz an. Sie lautet: Intelligent
ist ein System, das in der Lage ist, seine Ziele in unterschiedlichen Kontexten zu ver-
folgen. Intelligente Systeme sind adaptive Systeme, die sich unterschiedlichen Um-
welten anpassen können. Dabei sind die unterschiedlichen Umstände in den Meinun-
gen des Systems repräsentiert. Der oben dargestellte kognitivistische Lösungsvor-
schlag des Leib/Seele-Problems, der im Paradigma der Symbolverarbeitung bleibt,
macht deutlich, wie ein so bestimmtes intelligentes System zumindest im Prinzip
technisch realisierbar ist. Die kognitivistische Konzeption der Kognitionswissen-
schaft schlägt also die für die künstliche Intelligenzforschung so wichtige Brücke zwi-
schen dem Technischen und Formalwissenschaftlichen zur geistigen Fähigkeit.22 In-

20 Markante Beispiele sind die Atmung oder die Bewegung der Augenlider. Wenn wir dieses
Verhalten bewusst steuern, findet ein ganz anderer Verarbeitungsmechanismus statt als bei
der unwillkürlichen Ausführung.

21 Vgl. Münch (1998).
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sofern bleibt der Kognitivismus eine überaus attraktive Philosophie der künstlichen
Intelligenz.

Innerhalb der künstlichen Intelligenzforschung hat der Ansatz der Symbolmanipula-
tion aber durch konnektionistische Ansätze starke Konkurrenz bekommen. Populär
wurden sie durch den Ansatz der neuronalen Netzwerke, die Rumelhart und McClel-
land (1986) vorstellten.23 Der Ansatz ist repräsentationalistisch, da der Anfangs- und
Endzustand jeweils ein bestimmtes Bit-Muster ist. Anders als in der formalen Logik und
dem Ansatz der Symbolmanipulation gibt es jedoch keine Regeln, die – z.B. über Und-
oder Oder-Schaltungen – angewandt werden, um die Ausgangsrepräsentation in die
Zielrepräsentation zu transformieren. Bei konnektionistischen Systemen wird vielmehr
ein brain style modelling verwandt, das sich an neuronalen Modellen des Gehirns ori-
entiert und lernen kann. Es besteht aus Einheiten, die wie Neuronen zwei mögliche
Zustände haben, sie feuern oder sie feuern nicht.

Der Zustand einer Einheit ist durch die Zustände der Einheiten, mit denen es verbun-
den ist, determiniert. Dabei sind die Schwellen, also die Gewichtungen, wie stark der
Einfluss auf ein anderes Neuron ist, jeweils variabel. Bestimmt wird die Gewichtung
über einen Lernalgorithmus. Wenn ein Ausgangsbitmuster aktiviert ist, dann verbrei-
tet sich eine Aktivierungswelle über das ganze Netzwerk und führt zu einer Aktivie-
rung der Ausgangseinheiten. Das „Wissen“ wird nicht in Symbolen, die in Speicher-
zellen gespeichert sind, und in Regeln, nach denen die Symbole manipuliert werden,
sondern in den Gewichtungen der neuronalen Einheiten realisiert. Das „Wissen“ ist
über das ganze Netz „verschmiert“. Ein Vorteil dieser Architektur ist, dass unvollstän-
dige Bitmuster – die etwa einer unvollständigen sprachlichen oder visuellen Wahr-
nehmung entsprechen – gleichwohl zu den gleichen Ergebnissen führen können, die
ein vollständiges Bitmuster hat. Die konnektionistische Zugangsweise hat auch Kon-
sequenzen für die kognitive Ebene. Die Struktur kognitiver Beschreibungen wird im
Konnektionismus unklar. Anders als dem Kognitivismus sind ihm Kognitionen als
Kognitionen gleichgültig. Die kognitiven Beschreibungen sind für den Konnektionis-

22 Dies erklärt auch, weshalb der Kognitivismus in der künstlichen Intelligenzforschung eine so
große Rolle spielt; vgl. etwa Newell 1982 sowie Newell & Simon 1976.

23 Sie werden PDP-Modelle – PDP steht für Parallel Distributed Processes – genannt.
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mus lediglich Approximationen; was nach dem Konnektionismus relevant ist, ist die
subsymbolische Beschreibungsebene.

In ähnlicher Weise wurde der Kognitivismus u.a. von systemtheoretischen und den
verschiedenen konstruktivistischen Ansätzen angegriffen.24 Für die Kognitionswis-
senschaft sind diese Angriffe auf den Kognitivismus durchaus bedrohlich, da für die
Kognitionswissenschaft der Gedanke konstitutiv ist, dass Kognitionen als Kognitio-
nen thematisiert werden.25 Das ist aber bei den konkurrierenden Ansätzen nicht der
Fall. Wenn wir etwa den Konnektionisten mit dem oben angeführten Schachbeispiel
konfrontieren, dann wird er nichts zu dem Schachzug Kasparows sagen können, was
einen Schachspieler interessieren könnte. Er behandelt also Kognitionen nicht als Ko-
gnitionen, er definiert sich vielmehr über die These, dass bestimmte Phänomene, die
man umgangssprachlich als geistige Vorgänge bezeichnet, durch neuronale Netz-
werke hervorgebracht werden können. Er wird also vielleicht mit seinen Kollegen ein
System bauen können, das Kasparow schlägt. Aber auf die Frage, wie dieses System
das macht, weshalb es etwa den Bauer auf f5 schlägt, wird er nur antworten können,
indem er auf die Architektur des Systems verweist, den Lernalgorithmus darlegt oder
die Schachstellungen aufzählt, an denen das System gelernt hat. Die kognitive Erklä-
rung ist gewissermaßen eingeklammert. Gleichwohl hat der Konnektionismus einen
wichtigen Beitrag zur Kognitionswissenschaft geleistet. Und zwar hat er gezeigt, dass
es in vielen Bereichen eine erfolgreichere Alternative zu dem Ansatz der Symbolma-
nipulation gibt, die vom Kognitivismus vertreten wird. Aber dieser Beitrag setzt die
Begründung der Kognitionswissenschaft, die Kognitionen als Kognitionen themati-
siert, bereits voraus; sie wird von dem Konnektionismus nicht geleistet.

Auswege aus der Krise, in die die Kognitionswissenschaft durch die Schwäche des
Kognitivismus kommt, zeichnen sich allerdings ab. So gibt es eine Bewegung, die
sich kognitive Linguistik nennt, die die natürliche Kategorisierung und Sprachverar-
beitung zu erforschen sucht (vgl. Lakoff 1987). In diesem interdisziplinären For-
schungszweig zeigt sich, dass zum Beispiel Protypeneffekte eine entscheidende Rolle
spielen. Das heißt, es ist nicht die bestimmte Menge von Eigenschaften, durch die die
Zugehörigkeit zu einer Klasse bestimmt ist, sondern die Nähe zu einem (oder mehre-

24 Vgl. die entsprechenden Beiträge in diesem Band.
25 Auf diese Bedrohung reagiert die „offizielle“ Kognitionswissenschaft, die den Konnektio-

nismus mit seiner subsymbolischen Erklärungsebene noch zu integrieren versucht, mit Aus-
grenzung. So schreibt Gerhard Strube: „Hingegen können und sollen die extremen
Positionen situationistischer wie konstruktivistischer Kritik – d.h. einseitige Betonung der
Umwelt-Organismus-Interaktion bzw. der im Organismus ablaufenden kybernetischen Vor-
gänge – nicht integriert werden. Auch reduktionistischen Tendenzen, K[ognitionswissen-
schaft] in Neurowissenschaft aufzulösen und damit Kognition auf natürliche Systeme zu
beschränken, hat die K[ognitionswissenschaft] sich mit Recht verweigert. Wesentlich bleibt
für die K[ognitionswissenschaft] die Identifikation kognitiver Prozesse mit Prozessen der
Informationsverarbeitung auf der Grundlage der Abstraktion von der physischen Implemen-
tierung dieser Prozesse. Insofern ist dasselbe Paradigma, dem sie ihre Entstehung verdankt,
auch heute noch leitend für die K[ognitionswissenschaft]“ (G. Strube 1996, 318).
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ren) Prototypen. So sind Adler oder ein Spatz gute Vertreter der Gattung Vogel, ein
Huhn oder Pinguin dagegen nicht.

Wichtige Impulse geben ferner die Neurowissenschaften, die in der kognitivistischen
Konzeption der Kognitionswissenschaft allenfalls eine untergeordnete Rolle spielen.
Denn obwohl die neurowissenschaftliche Forschung Kognitionen nicht unmittelbar
thematisiert, so führt sie doch dazu, dass Kognitionen neu thematisiert werden müs-
sen. Ein Beispiel ist etwa die Forschung zu Emotionen. Neurologische Forschung
zeigt, dass bei Kognitionen immer auch die Hirnareale aktiviert werden, die für Emo-
tionen verantwortlich sind. In den meisten Ansätzen, die sich mit Kognitionen befas-
sen, spielen sie allerdings keine Rolle. Dies wird sich ändern müssen. Ein weiteres
Beispiel ist die Entdeckung, dass es neben dem sogenannten lymbischen System (vgl.
Ledoux 1998) im präfrontalen Kortex zumindest noch ein weiteres Zentrum der emo-
tionalen Verarbeitung gibt. Wenn dieser Bereich gestört ist, finden sich zwar keine
gravierenden Änderungen in der kognitiven Intelligenz, wohl aber in der Fähigkeit,
Entscheidungen zu treffen und sich sozial angemessen zu verhalten. Bemerkenswert
ist, dass bei diesen Beschädigungen die Kenntnis sozialer Regeln nicht betroffen ist
(vgl. Damasio 1997). Dies wird Konsequenzen für Handlungstheorien und pädagogi-
sche Ansätze haben müssen.

Diese Beispiele zeigen, dass ein interdisziplinärer Zugang zu Kognitionen erforder-
lich ist, denn die Neurowissenschaften selbst können die Konsequenzen nicht zie-
hen.26 Eine besondere Rolle wird hierbei die Reflexionswissenschaft Philosophie be-
kommen, da es bei diesen Themen um genuin philosophische Fragen geht, wie zum
Beispiel: Welche kognitiven Kategorien gibt es und wie sind sie zu bestimmen? Wie
lassen sich angemessene Handlungs- und Sozialtheorien entwickeln und begründen?
Was bedeuten die Ergebnisse der realwissenschaftlichen Forschung für unsere Vor-
stellungen vom Menschen? Hierfür ist allerdings eine Umorientierung der Philoso-
phie erforderlich, die im Allgemeinen nicht bereit ist, Ergebnisse der empirischen
Forschung einzubeziehen. Bei Philosophen, die sich der Kognitionswissenschaft ver-
bunden fühlen, stehen Fragen nach angemessenen logischen Analysen intentionaler
Sätze, Fragen nach der Auflösbarkeit kognitiver Wissenschaften in Neurowissen-
schaften oder das Leib/Seele-Problem im Mittelpunkt.27 Um ihre Integrationsaufgabe
wahrnehmen zu können, muss die Philosophie aber in die anthropologische Phase ein-
treten, die die Kognitionswissenschaft inzwischen erreicht hat.
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Max Preglau

Phänomenologische Ansätze1

1. Erkenntnisprogramm und Entstehungskontext

Innerhalb der Theorie der Wissenschaften im Allgemeinen und der Sozialwissen-
schaften im Besonderen nehmen phänomenologische Ansätze einen festen Platz ein
(vgl. dazu Seiffert 1991, 27ff und Stegmüller 1976, 49ff bzw. Habermas 1970, 188-
220). Unter ihren VertreterInnen sticht einer besonders hervor, der richtungsweisende
Pionierarbeit geleistet hat: Alfred Schütz, Österreicher, geboren 1899 in Wien, 1938
durch die NS-Herrschaft zur Emigration in die Vereinigten Staaten gezwungen, ge-
storben 1959 in New York. Seine Theorie der Sozialwissenschaft bzw. der Soziologie
soll hier daher im Folgenden im Sinne einer exemplarischen Vorgehensweise stellver-
tretend für die phänomenologischen Ansätze insgesamt dargestellt werden.

Die wichtigsten und im weiteren Verlauf dieses Kapitels noch näher zu erläuternden
Grundannahmen und Aufgabenstellungen der sozialwissenschaftlichen Phänomeno-
logie von A. Schütz lassen sich vorweg wie folgt zusammenfassen:
• Schütz geht davon aus, dass die soziale Wirklichkeit, der Gegenstandsbereich der

Sozialwissenschaften, eine besondere Struktur besitzt. Diese Besonderheit sei da-
rin zu sehen, dass sie aus einem aus den konstruktiven Leistungen ihrer Bewohner/
innen hervorgegangenen besonderen Stoff, aus „subjektivem Sinn” gesponnen ist,
also einen „sinnhaften Aufbau” besitzt (Abschnitt 2.2).

• Aus der Besonderheit ihres Gegenstandsbereiches ergibt sich Schütz zufolge auch
die spezifische Zielsetzung der Sozialwissenschaften im Allgemeinen und der So-
ziologie im Besonderen (Abschnitt 2.3).

• Aus der spezifischen Zielsetzung der Sozialwissenschaften resultiert auch eine
methodologische Sonderstellung: Um den sinnhaften Aufbau der Sozialwelt ange-
messen rekonstruieren zu können, sind sie darauf verwiesen, ihren Gegenstand
„deutend zu verstehen”. Damit stellt sich für Schütz die Aufgabe, wissenschafts-
theoretisch darzulegen und zu begründen, wie dieses Verstehen subjektiven Sinns
in einer objektiven Weise möglich ist (Abschnitt 2.4).

• In der Folge stellt sich für eine phänomenologische Sozialwissenschaft dann auch
das Problem, ihren ontologischen Voraussetzungen und methodologischen Er-
kenntnisansprüchen entsprechende Strategien und Methoden einer verstehenden
empirischen Sozialforschung zu entwickeln (Abschnitt 2.5).

Innerhalb der Sozialwissenschaften kann Schütz bereits an eine wichtige Tradition an-
knüpfen: an die „verstehende Soziologie” M. Webers mit ihrem Grundbegriff des

1 Dieser Text geht auf meinen Artikel „Phänomenologische Soziologie: Alfred Schütz“ (Preg-
lau 1989/1999) zurück, der für diesen Sammelband jedoch auf Fragen der Methodologie kon-
zentriert und in diesem Bereich stark überarbeitet und erweitert wurde.
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„sinngeleiteten Handelns”. Nach Auffassung von Schütz fehlt dieser Variante der ver-
stehenden Soziologie jedoch gewissermaßen das theoretische Fundament: die aus-
drückliche Klärung des Sinnbegriffs. Eine geeignete Methode, dieses Fundament zu
schaffen und dem Phänomen Sinn auf die Spur zu kommen, bietet nach Schütz die
phänomenologische Philosophie Edmund Husserls, deren Vorgehensweise und Re-
sultate hier eingangs kurz dargestellt werden sollen (Abschnitt 2.1).

Mit seiner These vom sinnhaften Aufbau der sozialen Welt und von der Notwendig-
keit einer verstehenden Soziologie befand sich Schütz im Gegensatz zu einem positi-
vistischen Welt- und Wissenschaftsverständnis, wie es in der Zeit, als Schütz seine
theoretische Position zu entwickeln begann, durch den „logischen Empirismus” des
sogenannten „Wiener Kreises” (M. Schlick, 0. Neurath, R. Carnap, H. Reichenbach)
prominent vertreten wurde. Nach positivistischem Verständnis gibt es keinen Unter-
schied zwischen Natur- und Sozialwelt und daher auch keine methodologischen Be-
sonderheiten der Sozialwissenschaften: Es gäbe nur die eine unteilbare Tatsachen-
welt, deren „logischen Aufbau” es, gestützt auf die vermeintlich voraussetzungslose
Sinneserfahrung einerseits und auf die Regeln der formalen Logik andererseits, abzu-
bilden bzw. zu beschreiben und zu erklären gelte. Schütz' Soziologie entwickelte sich
in Auseinandersetzung mit und in Abgrenzung von dieser Position – um den Gegen-
satz deutlich zu machen, trägt sein erstes Hauptwerk aus dem Jahre 1932 in Anspie-
lung auf Carnaps Schrift „Der logische Aufbau der Welt” den Titel „Der sinnhafte
Aufbau der sozialen Welt” (vgl. Grathoff 1978, 388 ff).

2. Sinn, Sozialwelt und sozialwissenschaftliche
Methode – Grundlagen sozialwissenschaftlicher
Phänomenologie

2.1 Das Phänomen „Sinn“ im Lichte der Phänomenologischen
Philosophie

Wie oben bereits erwähnt hofft Schütz, im Rückgriff auf die Phänomenologische Phi-
losophie E. Husserls dem Phänomen „Sinn“ auf die Spur zu kommen. Was ist nach
Husserl nun Sinn und auf welche Weise lässt er sich entdecken?

Nach E. Husserl geschieht dies mittels der vier Stufen umfassenden „phänomenologi-
schen Reduktionsmethode“ (vgl. Stegmüller 1976, 70ff). Der Phänomenologe unter-
scheidet zunächst zwischen wahrnehmendem Subjekt („Ego”) und dessen immer auf
Gegenstände bezogene („intentionale”) Wahrnehmungen („Cogitationen”) auf der ei-
nen Seite und dem wahrgenommenen Gegenstand auf der anderen Seite. Um erstere –
die Wahrnehmungen des Subjektes bzw. dessen gegenstandsbezogenes („intentiona-
les”) Bewusstseinsfeld – zu isolieren, wendet der Phänomenologe das Verfahren der
„phänomenologischen Einklammerungsmethode” an: Ohne die Existenz der Welt zu
leugnen, entschließt er sich,

1 zur „historischen Einklammerung“, also dazu, alle biographisch und historisch
bedingten Vorurteile abzulegen –
„alles [...] , was wir an Theorien und Meinungen, sei es aus dem Alltag, sei es aus der Wis-
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senschaft, sei es aus dem Bereich des bloßen Glaubens, übernommen haben“ (Stegmüller
1976, 71);

2 sowie zur „existenzialen Einklammerung“, also dazu,
„den Glauben an ihre Existenz auszusetzen – das heißt, er enthält sich bewußt und systema-
tisch jedes Urteils, das sich direkt oder indirekt auf die Existenz der äußeren Welt bezieht“
(Schütz 1971a, 119).
„Die Welt einklammern” oder „Setzen der Epoché” sind andere Bezeichnungen
desselben Vorgangs. Schütz selbst erläutert dieses Verfahren am Beispiel der
Wahrnehmung eines Stuhls: Führe ich in Bezug auf diesen die Einklammerung
durch, hat dies zur Folge, dass ich mich aller historischer Vorurteile darüber, wie
Stühle gewöhnlich beschaffen sind, sowie des Glaubens an die Existenz des Stuh-
les enthalte, die Wahrnehmung des Stuhls als solche jedoch bleibt erhalten – als
„Stuhl, wie ich ihn wahrgenommen habe, wie er mir erscheint”, der Stuhl als
„Phänomen”. Was nach dieser Einklammerung übrig bleibt, ist jedoch nicht etwa
nichts, sondern
„die Gesamtheit meines Bewußtseinslebens, der Bewußtseinsstrom in seiner Geschlossen-
heit mit all seinen Aktivitäten und all seinen Erfahrungen" (Schütz 1971a, 121).

Innerhalb dieses Bewusstseinsstroms sind einzelne Wahrnehmungen kein isolier-
tes Ereignis:
• Sie stehen in einem kontinuierlichen zeitlichen Zusammenhang, sind Resultat

„eines sehr komplizierten Interpretationsprozesses, in welchem die gegenwärtigen
Wahrnehmungen mit früheren Wahrnehmungen [...] verbunden (werden)" (Schütz
1971a, 123f)

Wir nehmen den Stuhl als Element einer Klasse von Objekten wahr, dessen
„typische“ Merkmale uns schon aus früheren Wahrnehmungen bekannt sind,
und nur weil wir bereits wissen, wie ein „typischer“ Stuhl beschaffen ist, kön-
nen wir den wahrgenommenen Gegenstand als Stuhl identifizieren.

• Wahrnehmungsfelder sind auch in sachlicher Hinsicht nicht abgeschlossen,
sondern in ein ganzes, sich gleichsam am Horizont verlierendes Netzwerk auf-
einander bezogener Wahrnehmungsfelder eingebettet: Die Rückseite des
Stuhls verweist auf die Vorderseite, die Sitzfläche auf Beine und Lehne usw.
(„innerer Horizont“ des Stuhls); und das Objekt „Stuhl“ verweist auf andere
Objekte – auf den Tisch, zu dem er gehört, auf den Raum, in dem er steht, der
Raum wiederum auf das Haus usw. („äußerer Horizont“ des Stuhls). Ich kann
natürlich meine zentrale Aufmerksamkeit jederzeit verlagern und diesen ande-
ren Aspekten und Objekten zuwenden.

Dieser kontinuierliche und vernetzte „Bewusstseinsstrom“ bildet gleichsam die
Rohmasse des Phänomens Sinn.

3 Ein weiterer Schritt der phänomenologischen Reduktion, der nun tiefer in die Welt
der qua phänomenologische Einklammerung freigelegten Phänomene und damit
des Bewusstseins eindringt, ist die sogenannte „eidetische Reduktion“ oder „We-
sensschau“. Dabei geht es nicht, wie man vielleicht annehmen könnte, um den me-
taphysischen Versuch einer Erkenntnis des „Dinges an sich“ – Fragen dieser Art
sind ja schon durch Vollzug der phänomenologischen Reduktion ausgeklammert.
Es geht vielmehr darum, durch gedankliche Variationen eines Gegenstandes die
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Eigenschaften und Merkmale herauszufinden, die allen Elementen dieser Klasse
von Gegenständen gemeinsam sind:
„Ich kann ungehindert diesen wahrgenommenen Gegenstand in meiner phantasierenden
Vorstellung verändern, indem ich nacheinander seine Merkmale variiere – seine Farbe,
seine Größe, das Material, aus dem er gefertigt ist, seine Beleuchtung, seine Umgebung
und seinen Hintergrund, die Perspektive, in der er erscheint, und so fort. So kann ich mir
eine unendliche Zahl verschiedener Würfel vorstellen. Aber diese Variationen lassen eine
Gruppe von Merkmalen unberührt, die allen vorstellbaren Würfeln gemeinsam ist. z.B. ihre
Rechtwinkeligkeit, ihre Begrenzung in sechs Quadraten, ihre Körperlichkeit. Diese in allen
vorstellbaren Transformationen des konkreten wahrgenommenen Dinges unveränderliche
Gruppe von Merkmalen – sozusagen der Kern aller vorstellbaren Würfel – wird man als die
wesentliche Charakteristik des Würfels bezeichnen, bzw. mit dem griechischen Begriff, als
sein eidos“ (Schütz 1971a, 131).

4 Den Abschluss der phänomenologischen Reduktionsmethode bildet die soge-
nannte „transzendentale Reduktion“. Hier werden, in Analogie zur Transzenden-
talphilosophie Immanuel Kants, die idealen Phänomene des reinen Bewusstseins
freigelegt, also jene apriorischen (= aller Erfahrung vorausgehenden) kognitiven
Schemata, die den allgemeinen Rahmen für das abstecken, was das naive Be-
wusstsein in der natürlichen Einstellung als reale Gegebenheiten erfahren kann
(vgl. Stegmüller 1976, 71f). Damit ist das Phänomen Sinn gewissermaßen in Rein-
kultur herauspräpariert.

Fassen wir zusammen: Die Methode der phänomenologischen Reduktion zielt nicht
auf Beschreibung des Realen, sondern auf die Rekonstruktion der elementaren Kate-
gorien und Kriterien ab, mittels derer unser Bewusstsein klassifiziert bzw. typisiert
und auf diese Weise reales Sein konstruiert. Es geht ihr dabei nicht um Erarbeitung
von Informationen über die Wirklichkeit, sondern darum herauszufinden, welches ge-
dankliche Gebilde wir eigentlich „im Sinne“ haben, wenn wir an einen Würfel denken
oder etwas als Würfel identifizieren. Dabei stellt sich heraus, dass sich der spezifische
Sinn eines begrifflichen Konstrukts immer nur in Relation zum und in Abgrenzung
vom spezifischen Sinn anderer begrifflicher Konstrukte bestimmen lässt – ein Würfel
hat sechs rechtwinkelig zueinander stehende Flächen und eben keine gleichmäßig ge-
wölbte, winkellose Oberfläche wie eine Kugel. Der Sinn des begrifflichen Konstrukts
„Würfel“ wird mir und anderen also erst im Vergleich mit anderen begrifflichen Kon-
strukten klar, Sinn besitzt, wie es die Phänomenologie ausdrückt, eine „Verweisungs-
struktur“. Das gilt natürlich nicht nur für die Konstruktion physischer Objekte, son-
dern auch für die Konstruktion sozialer und kultureller Objekte: Auch Wirtschaft als
Institution lässt sich in ihrer Eigenart nur im Vergleich zu möglichen anderen Institu-
tionen, etwa zur Politik, bestimmen, ebenso wie etwa die Eigenart einer kapitalisti-
schen Wirtschaft nur im Vergleich zu möglichen anderen Wirtschaftsordnungen, z.B.
dem Sozialismus, bestimmt werden kann.

Unsere gesamte Erfahrung der Wirklichkeit, der außersozialen wie der sozialen, ist
also durch ein Koordinatensystem von sinnhaften Konstrukten geordnet, die nach
Seinsregionen – Natur, Gesellschaft, Geschichte etc. – gegliedert sind und wechsel-
seitig aufeinander verweisen. Für dieses Koordinatensystem, das aus den produktiven



399Phänomenologische Ansätze

Leistungen der Subjekte hervorgegangen ist und rückwirkend die sinndeutenden und
sinnsetzenden Akte der Subjekte strukturiert, hat E. Husserl den Terminus „Lebens-
welt" reserviert. Nach Husserl ist es die Aufgabe spezieller „materieller Ontologien“
oder „Wesenswissenschaften“, die verschiedenen Seinsregionen abzugrenzen sowie
die auf diese bezogenen elementaren sinnhaften Konstruktionen zu bestimmen. Diese
„Wesenswissenschaften“ sollen „das apriorische Fundament der auf denselben Ge-
genstand ausgerichteten empirischen Wissenschaften (bilden)“ (Stegmüller 1976, 73).

Mit seiner phänomenologischen (Proto-)Soziologie wollte Schütz eine solche „We-
senswissenschaft“ für die Seinsregion „Gesellschaft“ bzw. „Sozialwelt“ begründen.

2.2 „Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt“ – Ontologische
Grundannahmen einer phänomenologischen Sozial- und Kul-
turwissenschaft

Nach Auffassung der phänomenologischen Soziologie von Alfred Schütz unterschei-
det sich die von den Sozialwissenschaften zu erforschende soziale Welt angesichts ih-
res „sinnhaften Aufbaus“ wesentlich von der Tatsachenwelt der Naturwissenschaften:

Die Naturwissenschaft hat es – nach einer verbreiteten positivistischen Auffassung –
mit einer Welt von sinnlich wahrnehmbaren Tatsachen und gesetzmäßigen Beziehun-
gen zwischen diesen Tatsachen (= Tatsachen zweiter Ordnung) zu tun. Vertreter/in-
nen eines einheitswissenschaftlichen Szientismus wie der bereits eingangs erwähnte
„Wiener Kreis“ um Richard Carnap, der frühe Ludwig Wittgenstein, aber auch der
kritisch-rationalistische Wissenschaftstheoretiker Hans Albert oder der behavioristi-
sche Soziologe George C. Homans sind der Ansicht, dass auch die Sozialwissenschaf-
ten mit einer analogen gebauten Welt sozialer Tatsachen konfrontiert sind. Schütz ist
hier entschieden anderer Ansicht:

„Die Tatsachen, [...] mit denen der Naturwissenschaftler umgehen muß, sind lediglich Tatsa-
chen, Daten und Ereignisse, innerhalb seines Beobachtungsfeldes; jedoch 'bedeutet' dieses Feld
den darin befindlichen Molekülen, Atomen und Elektronen gar nichts. Dem Sozialwissen-
schaftler liegen aber Tatsachen, Ereignisse und Daten einer völlig verschiedenen Struktur vor.
Sein Beobachtungsfeld, die Sozialwelt, ist nicht ihrem Wesen nach ungegliedert. Sie hat eine
besondere Sinn- und Relevanzstruktur für die in ihr lebenden, denkenden und handelnden Men-
schen. In verschiedenen Konstruktionen der alltäglichen Wirklichkeit haben sie diese Welt im
voraus gegliedert und interpretiert, und es sind gedankliche Gegenstände dieser Art, die ihr
Verhalten bestimmen, ihre Handlungsziele definieren und die Mittel zur Realisierung solcher
Ziele vorschreiben“ (Schütz 1971a, 6).

Zu diesen Sinn- und Relevanzstrukturen zählt insbesondere auch die soziale Typik,
mit Hilfe derer die Subjekte Situationen im Alltag definieren und damit der Welt ihre
Ordnung aufprägen, sowie die Motive, die dem Handeln im Alltag zugrunde liegen:
• Schütz zufolge stützt sich jede Situationsdefinition im Alltag

„auf einen Vorrat eigener oder uns von Eltern oder Lehrern vermittelter früherer Welterfah-
rungen, die in der Weise unseres 'verfügbaren Wissens' ein Bezugsschema bilden“ (Schütz
1971a, 8).
Diesem „verfügbaren Wissen“ oder „zuhandenen Wissensvorrat“ und der in ihm
gespeicherten Typik (Typologie möglicher Gegenstände und Eigenschaften) ist es
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zu danken, dass uns die Welt nicht als ungeordnetes, konturloses Chaos erscheint,
sondern als eine räumlich, zeitlich und sachlich geordnete und uns vorweg bereits
mehr oder weniger vertraute und bekannte Welt.

• Definition der Situation ist im Alltag kein Selbstzweck, sie erfolgt vielmehr immer
im Hinblick auf die Möglichkeit, handelnd auf die Umgebung einzuwirken. Unter
„Handeln“ versteht Schütz „einen ablaufenden Prozeß menschlichen Verhaltens [...], der
vom Handelnden vorgezeichnet wurde, anders gesagt, der auf einem vorgefaßten Entwurf
beruht“.
Unter „Handlung“ versteht Schütz entsprechend „das Ergebnis dieses Prozesses, also
das vollzogene Handeln“ (Schütz 1971a, 77).
Dieses Handeln kann verdeckt (gezieltes, systematisches Nachdenken) wie offen
(Errichtung eines Hauses gemäß Bauplan) sein, aber auch die Form der Unterlas-
sung annehmen (Hervorbringung eines gewünschten Zustands durch Nichteinmi-
schung).

• Handeln steht seinerseits in Beziehung zu meinem zuhandenen Wissensvorrat und
der im Lichte dieses Wissensvorrats definierten Situation des Handelnden. Für
Handeln ist es Schütz zufolge weiters charakteristisch, dass es motiviert ist. Dabei
unterscheidet Schütz zwei Klassen von Motiven: „Um-zu-Motive“ und „Weil-Mo-
tive“. „Um-zu-Motive“ beziehen sich auf den Endzustand. also auf den Zweck,
den das Handeln hervorbringen soll: Der Baumeister organisiert den Bau, um ei-
nen möglichst reibungslosen Ablauf des Baugeschehens zu erzielen. Die „Um-zu-
Motive“ beinhalten aus der Sicht von Schütz das, was M. Weber als den „subjektiv
gemeinten Sinn des Handelns“ bezeichnet hat. „Weil-Motive“ dagegen sind ein
Niederschlag der Vergangenheit, der Lebensgeschichte eines Handelnden, die zur
Herausbildung bestimmter Persönlichkeitsmerkmale oder Verhaltensdispositionen
geführt hat, die nun das Handeln (mit-)bestimmen. Beide Klassen von Motiven
sind, wie Schütz betont, keineswegs zufällig gewählt bzw. handlungswirksam ge-
worden: „Um-zu-Motive“ sind integriert in ein System von Plänen. Unsere „Weil-
Motive“ sind Ausfluss einer bestimmten Persönlichkeit, eines bestimmten Charak-
ters, dessen typischer Ausdruck sie sind; sie müssen also ebenfalls als Element ei-
nes Systems verstanden werden (vgl. Schütz 1972, 13).

Welche Erkenntnisansprüche und -verfahren sind nun aus der Sicht der phänomenolo-
gischen Sozialwissenschaft im Hinblick auf ihren besonderen Gegenstand, die den
alltäglichen Konstruktionen der Wirklichkeit zugrundeliegenden Sinn- und Relevanz-
strukturen, angebracht?

2.3 Erkenntnisanspruch und -verfahren: Phänomenologie als
„sinnverstehende“ Sozial- und Kulturwissenschaft

Nach einheitswissenschaftlicher Auffassung ist es Aufgabe der Wissenschaft, die
Welt sinnlich wahrnehmbarer Tatsachen zu beschreiben, zu systematisieren und zu
erklären. Die Beschreibung der Welt hat dabei auf Grund neutraler Beobachtung zu
erfolgen. In den Sozial- und Kulturwissenschaften resultiert daraus die behavioristi-
sche Forderung nach einer strikten Beschränkung der Forschung auf beobachtbares
Verhalten; das – der Beobachtung ja nicht direkt zugängliche – Bewusstsein erscheint
radikalen Behavioristen wie Burhues F. Skinner als spekulative Fiktion oder allenfalls
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als bloßer „Überbau“, der keinen zuverlässigen Zugang zu den Daten ermöglicht.
Dementsprechend verachtet der Behaviorist die Methode der Introspektion und ver-
meidet Begriffe wie „Bewusstsein“, „Gefühl“.

An diese Beschreibung schließt dann die Erklärung der Welt im Sinne der Entde-
ckung von (deterministischen oder stochastischen) Gesetzmäßigkeiten zwischen Ur-
sache und Wirkung an. Dies geschieht durch Subsumption empirischer Regelmäßig-
keiten unter universelle Gesetzmäßigkeiten gemäß dem „Hempel-Oppenheim (H-O)-
Schema“ einer deduktiv-nomologischen Erklärung:

Hempel-Oppenheim-Schema der Erklärung:

Demgegenüber geht es nach Auffassung der Phänomenologie in den Sozialwissen-
schaften zunächst einmal darum, den (Eigen-)Sinn der Sozialwelt zu verstehen. Die-
sem Zweck dient die Konstruktion idealtypischer Modelle der Sozialwelt.
Nun beruhen aber Sinndeutung und Sinnsetzung im Alltag selbst schon auf dem Ge-
brauch von gedanklichen Konstruktionen als Deutungsschemata der Wirklichkeit. Die
idealtypischen Konstrukte, die die SozialwissenschaftlInnen zur Deutung des in der
Sozialwelt manifestierten Sinns verwenden, sind daher, wie Schütz hervorhebt,

„sozusagen Konstruktionen zweiten Grades: Konstruktionen jener Konstruktionen, die im Sozi-
alfeld von den Handelnden gebildet werden, deren Verhalten der Wissenschaftler beobachtet
und in Übereinstimmung mit den Verfahrensregeln seiner Wissenschaft zu erklären versucht“
(Schütz 1971a, 7; Hervorhebung von mir M.P.).

Das rekonstruktive Verstehen in der Wissenschaft schließt also an des (konstruktive)
Verstehen, das die Bewohner/innen der Sozialwelt im Alltag praktizieren, an:
• In unmittelbaren sozialen Beziehungen von Angesicht zu Angesicht stützen wir

unser Verständnis der oder des anderen auf die Konstruktion „eines typischen Mus-
ters zugrundeliegender Motive, typischer Verhaltensweisen eines Persönlichkeitstyps“;
Schütz bezeichnet solche Konstruktionen als „subjektive personale Typen“
(Schütz 1971a, 19 f). Wir betätigen uns gleichsam als LaienpsychologInnen, die
ihr Gegenüber, z.B. ihren Reisegefährten und dessen Verhalten, diagnostizieren,
z.B. als „typischer Angeber“, der „sich in Szene setzen“ will. Auch diese Typen
sind Teil des „zuhandenen Wissensvorrats“.

• Auch im Falle anonymer, „mittelbarer“ sozialer Beziehungen zwischen „Neben-
menschen“ stützt sich das für das Eingehen und die Aufrechterhaltung der Bezie-
hung notwendige Verstehen auf die Konstruktion von Typen, wobei wir uns dies-
mal gleichsam als LaiensoziologInnen betätigen und den mehr oder weniger ano-
nymen Handelnden „... eine Reihe von vermeintlich invarianten Motiven zu (legen), die
ihr Handeln leiten“ (Schütz 1971a, 28).
Weil diese Typen nicht auf höchstpersönliche Eigenschaften und Motive, sondern
auf Eigenschaften und Motive anonymer, austauschbarer Handelnder abstellen,
spricht Schütz hier von Handlungstypen. Dieser Typisierung entspricht aber, wie
Schütz hervorhebt, notwendigerweise eine reziproke Selbsttypisierung: „Indem

Explanans = Gesetz + Randbedingung -> Explanandum = Resultat
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ich die Rolle des anderen definiere, nehme ich selbst eine Rolle an. Indem ich das
Verhalten des anderen typisiere, typisiere ich mein eigenes Verhalten, das mit dem
seinigen verbunden ist, und ich versetze mich selbst, sagen wir, in einen Reisen-
den oder einen Verbraucher, in einen Steuerzahler, einen Leser oder einen Beob-
achter“ (Schütz 1971a, 21).

Wie geht nun das sozialwissenschaftliche „Verstehen“ vor sich? Im Prinzip ähnlich
wie das Verstehen im Alltag: Auch das wissenschaftliche Verstehen bedient sich, wie
Schütz in Anschluss an M. Weber betont, typisierender Konstruktionen:

„Der Sozialwissenschafter beobachtet gewisse Ereignisse in der sozialen Welt als solche, die
durch menschliche Tätigkeit verursacht wurden, und er beginnt, den Typus dieser Ereignisse
herauszuarbeiten. Danach koordiniert er mit diesen typischen Handlungen typische Weil-Mo-
tive und Um-zu-Motive, die er im Bewußtsein eines imaginären Handelnden als invariabel an-
nimmt. So konstruiert er einen personalen Idealtypus, das Modell eines Handelnden, das er sich
mit Bewußtsein begabt verstellt“ –

mit einem Bewusstsein, das über einen bestimmten Lebensplan und einen bestimmten
Wissensvorrat verfügt. Der oder die Sozialwissenschafter/in stellt dann seinen Ideal-
typus
„in eine Umgebung, die alle jene sozialweltlichen Situationselemente enthält, welche für die
Ausübung des fraglichen und typischen Handelns relevant sind. Darüber hinaus assoziiert er
ihm andere personale Idealtypen mit Motiven, die auf das typische Handeln des ersten Idealtyps
typische Reaktionen hervorrufen können“ (Schütz 1972, 195).

Im Gegensatz zu einheitswissenschaftlichen, behavioristischen Modellen spielt bei
der idealtypischen Rekonstruktion von Sinnzusammenhängen die Bezugnahme auf
das Bewusstsein von Handelnden und die Voraussetzung von Bewusstseinstatsachen
– Wissen, Motive, Pläne usw. – eine konstitutive Rolle!
Das auf diese Weise konstruierte idealtypische Modell eines Sektors der Sozialwelt
kann und soll auch gar nicht die volle Komplexität der Situation und die spontane Le-
bendigkeit der in ihr handelnden Menschen einfangen. Der bzw. die Sozialwissen-
schafter/in kann nur den sozialtypischen und nie den höchst individuellen Sinn einer
Handlung oder Beziehung erfassen.

2.4 Wie ist Objektivität des Verstehens subjektiven Sinns mög-
lich? Methodologische Postulate einer phänomenologischen
Sozial- und Kulturwissenschaft

Wie aber kann dieses Verstehen subjektiver (und intersubjektiver) Sinnzusammen-
hänge objektiv sein? Die erste Antwort darauf gibt Schütz im Rahmen seiner „Theorie
der mannigfaltigen Wirklichkeiten“ (vgl. Schütz 1971a, 237ff): Die/der Sozialwissen-
schafter/in kann objektiv sein, weil und sofern er oder sie als Wissenschafter/in nicht
leidenschaftlich an der Wirklichkeit der Alltagswelt partizipiert, sondern in die nüch-
terne Welt der wissenschaftlichen Theorien eintaucht, und so der Alltagswelt relativ
desinteressiert und distanziert gegenübertreten kann! Auf diese Weise sei er weniger
anfällig für Wunschdenken und standortbedingte Vorurteile. Mit dem Wechsel der
Welt taucht der bzw. die Wissenschafter/in freilich auch in ein ganz anderes Wissens-
system ein. Nun ist nicht mehr der beschränkte Wissensvorrat seiner partikularen
Meinungen und Erfahrungen Bezugsrahmen seiner Erfahrung, sondern
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„der corpus seiner Wissenschaft, und er muß diesen als selbstverständlich hinnehmen – das
heißt in diesem Zusammenhang, als wissenschaftlich gesichert hinnehmen – es sei denn, er sagt
explizit, warum er das nicht kann. Zu diesem corpus der Wissenschaft gehören auch die bisher
erfolgreich verwendeten Verfahrensregeln, die Methoden seiner Wissenschaft, zu denen die
Methoden wissenschaftlich zuverlässiger Bildung von Konstruktionen zählen“ (Schütz 1971a,
45; Hervorhebung von mir).

Warum und in welchem Sinn kann nun die Erkenntnis in der Welt (sozial-)wissen-
schaftlicher Theorie Objektivität beanspruchen? Wir kommen nun zur zweiten Ant-
wort, die Schütz auf die Ausgangsfrage nach der Möglichkeit objektiven Sinnverste-
hens gibt. Objektives Verstehen von subjektiv gemeintem Sinn ist möglich, wenn und
sofern sich die oder der Wissenschafter/in an die folgenden Postulate hält (Schütz
1972, 21, vgl. auch 44 ff):
1. Postulat der Relevanz: Das idealtypische Modell der Sozialwelt muss alle jene und

nur jene Momente beinhalten, die in einem Zusammenhang mit der typischen
Beziehung bzw. dem typischen Handeln stehen, die bzw. das den Gegenstand der
Untersuchung bildet.

2. Postulat der Adäquanz: Das idealtypische Modell bzw. die darin enthaltenen Wis-
senselemente, Motive, Pläne und Handlungen müssen so konstruiert sein, dass sie
auch aus der Perspektive der wirklichen Handelnden in der Alltagswelt als „ver-
nünftig und verstehbar“ erscheinen; anders ausgedrückt: Der von der Theoretike-
rin oder vom Theoretiker konstruierte Handlungssinn muss in Entsprechung zu
dem stehen, was auch im Alltag als Sinn gemeint werden kann. Nur dann ist
gewährleistet, dass das idealtypische Modell sozusagen nicht den Boden subjektiv
gemeinten Sinns unter den Füßen verliert.

3. Postulat der logischen Konsistenz: Idealtypische Begriffe müssen übereinstim-
mend gebraucht werden, und Aussagen des Modells dürfen einander nicht wider-
sprechen.

4. Postulat der Übereinstimmung: Die von der Sozialwissenschafterin bzw. vom
Sozialwissenschafter erdachte idealtypische Konstruktion „darf nur wissenschaft-
lich verifizierbare Annahmen enthalten, die mit unserem ganzen wissenschaftli-
chen Wissen übereinstimmen müssen“.

Die Wissenschaft soll also nicht die Welt neu erfinden, sondern sich – sei es nun kon-
form oder kritisch – auf das vorliegende wissenschaftliche Wissen beziehen; und sie
soll ihr Modell so konstruieren, dass es empirischer Überprüfung ausgesetzt werden
kann. Die Postulate 1, 3 und 4 gelten Schütz zufolge im Prinzip für alle Wissenschaf-
ten, das Postulat 2 dagegen nur für die Sozialwissenschaften. Alle diese Postulate zie-
len offenbar auf Einschränkung der Willkür der Wissenschafter/innen ab – Einschrän-
kung durch das zu untersuchende Problem (l. Postulat), durch das bestehende Sinn-
verständnis in der Alltagswelt (2. Postulat), durch die Gesetze der Logik (3. Postulat),
durch das zur Zeit verfügbare theoretische und methodische Wissen und schließlich
durch Erfahrungsdaten (4. Postulat).

Fassen wir zusammen: Die Objektivität des Verstehens subjektiver Sinnzusammen-
hänge soll also durch Verpflichtung zur affektiven Neutralität, auf den zum jeweiligen
Zeitpunkt konsensuell für gültig erachteten Stand des Wissens, sowie auf die metho-
dologischen Postulate der Relevanz, Adäquanz, der internen logischen Konsistenz
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und der Übereinstimmung mit dem verfügbaren theoretischen und empirischen Wis-
sen sichergestellt werden. Freilich sind auch wissenschaftliche Theorien und Erfah-
rungsdaten jeweils durch konstruktive gedankliche Tätigkeit mitbestimmt und daher
kein reines Abbild der Realität. Wenn dem so ist, dann gibt es aber keine von der In-
tersubjektivität der Alltagswelt und der „scientific community“ unabhängige Garantie
für Objektivität. Auf diesem schwankenden Boden der Intersubjektivität lässt uns
Schütz in Berufung auf seinen philosophischen Lehrmeister Husserl zurück:
„Dem aber, der mit diesen Garantien noch nicht zufrieden ist und nach der Realität verlangt,
möchte ich sagen, daß ich leider nicht genau weiß, was Realität ist, und daß meine einzige Trös-
tung in dieser unangenehmen Situation die ist, daß ich mein Nicht-Wissen mit dem größten Phi-
losophen aller Zeiten teile.“ (Schütz 1972, 49).

Auch wenn diese Bewertung Husserls heute nicht mehr allgemein akzeptiert wird, so
wird doch diese „konstruktivistische“ Skepsis hinsichtlich der Möglichkeit unmittel-
barer Erkenntnis der Realität bis zum heutigen Tag von vielen Erkenntnistheoretikern
geteilt.

2.5 Phänomenologie und empirische Sozialforschung:
Implikationen für Strategien und Forschungsmethodik

Obwohl in diesem Band nicht von zentralem Interesse, soll hier doch zumindest ein
Ausblick darauf unternommen werden, welche paradigmatische Strategien und Me-
thoden eine phänomenologisch inspirierte empirische Sozialforschung verwendet und
wie sich diese von den Strategien und Methoden einer einheitswissenschaftlich-szien-
tistischen empirischen Sozialforschung unterscheidet.

Das methodische Ideal der Einheitswissenschaften konkretisiert sich im Paradigma
der objektivierenden, empirisch-analytischen Forschung, das sich aus historisch-ge-
sellschaftlichen Gründen durchgesetzt und als vorherrschendes Methodenparadigma
etabliert hat (Bonss 1982) und nach wie vor über Standardlehrbücher der Forschungs-
methodik (Atteslander 1995, Friedrichs 1998, Mayntz, Holm und Hübner 1976) maß-
geblichen Einfluss auf die empirische Sozialforschung ausübt: Angestrebt wird größt-
mögliche Objektivität durch weitestgehende Ausschaltung der Subjektivität der For-
schenden durch weitestgehende Standardisierung der Erhebungsinstrumente und des
Forschungsverhaltens, Formalisierung und Quantifizierung von Begriffen und Theo-
rien und möglichst apparativ vermittelte, genaue Messung. Bevorzugte Untersu-
chungsanordnungen sind das kontrollierte (Laboratoriums-)Experiment als Königs-
weg der Feststellung von Kausalbeziehungen, allenfalls (wenn Zusammenhänge die
Dimension des im Labor Simulierbaren sprengen) das „Quasiexperiment“ unter Ver-
wendung von Daten aus standardisierten, repräsentativen Massensurveys. Bei den
Methoden der Datenerhebung haben „harte“ Verfahren wie die Verhaltensbeobach-
tung Vorrang; „weiche“ Methoden, wie die Befragung gelten bloß als „second best
way“ für Fälle, wo die Verhaltensbeobachtung noch nicht, nicht oder nicht mehr mög-
lich ist. Dabei werden wiederum standardisierte, quantifizierende Varianten der Be-
fragung unstrukturierten, qualitativen Varianten vorgezogen. Bei der Datenanalyse
kommen dementsprechend v.a. mathematisch-statistische Modelle und Verfahren zur
Anwendung.
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Phänomenologisch inspirierte empirische Sozialforschung steht dagegen grundsätz-
lich in einem Verhältnis der Wahlverwandtschaft mit dem Paradigma einer subjekt-
zentrierten, „interpretativen“ Sozialforschung. Bevorzugte Untersuchungsanordnung
ist das Studium exemplarischer Einzelfälle in natürlichen Situationen; es sei hier aber
auch auf die ethnomethodologischen „Krisenexperimente“ verwiesen, in denen sich
ein teilnehmender Beobachter bewusst ganz „naiv“, „provokant“ oder „verrückt“ ver-
hält, um an den Reaktionen der Versuchspersonen ablesen zu können, wo für diese die
Grenze zwischen „normal“ und „abnormal“ liegt. Als Methoden der Datenerhebung
kommen dabei (nicht nur, aber vorrangig) „weiche“ Verfahren – die unstrukturierte,
teilnehmende Beobachtung, das qualitative Interview, die qualitative Inhaltsanalyse
etc. – zum Einsatz. Bei der Datenanalyse stehen dementsprechend textinterpretative
Auswertungsverfahren gegenüber mathematisch-statistischen Modellen und Verfah-
ren im Vordergrund (vgl. Eberle 1999, Garfinkel 1967, Heinze 1995, Kannonier-Fins-
ter und Ziegler 1998, Lamnek 1988 oder Strauss 1994).

Anders als bei der objektivierenden, quantitativen Forschung
• erfolgt die Datengewinnung nicht durch Neutralisierung, sondern durch kontrol-

lierte Nutzung der Subjektivität von Forschenden und Erforschten („Übertra-
gung“ und „Gegenübertragung“ i.S. der Psychoanalyse Sigmund Freuds als Er-
kenntnisquelle);

• bleiben Theoriekonstruktion, Datenerhebung und Dateninterpretation zirkulär auf-
einander bezogen (gegenstandsbezogenen Theorienbildung – „grounded theory“
– i.S. von Glaser und Strauss 1998);

• haben die Erforschten die Möglichkeit, die Theoriebildung und Dateninterpreta-
tion zu beeinflussen (für diese „kommunikative Validierung“ liefert ebenfalls die
Freud‘sche Psychoanalyse das Modell).

Nachstehende Übersicht fasst die Position einer phänomenologischen, verstehenden
Sozialwissenschaft im Vergleich zum Programm einer „erklärenden“ Einheitswissen-
schaft nochmals zusammen:

Übersicht: Erklärender vs. verstehender Ansatz

Erklärender Ansatz Verstehender Ansatz

Vertreter Carnap, Schlick, Albert;
Skinner, Homans u.a.

Husserl; Schütz, Berger,
Grathoff, Luckmann u.a.

Ontologisches
Weltkonzept

Objektive Welt als Universum ob-
jektiver Tatsachen

sinnhaft aufgebaute, symbolisch
strukturuierte Sozialwelt

Zielsetzung Beschreibung der Welt und Erklä-
rung durch universelle Hypothesen

Nachkonstruierendes Verstehen von
Sinnzusammenhängen mittels „ide-
altypischer Modelle“

Methoden-
Ideal

Objektivierende, empirisch-analy-
tische Sozialforschung: Experi-
ment, standardisierter und reprä-
sentativer Massensurvey, quantita-
tive Datenanalyse

Subjektzentrierte, interpretative So-
zialforschung: Einzelfallstudien, teil-
nehmende Beobachtung, (hermeneu-
tische) Interpretation von Sinn



Max Preglau406

3. Weiterentwicklung und aktuelle Wirkungszusam-
menhänge

Nun noch einige Anmerkungen zur Weiterentwicklung und Wirkungsgeschichte des
phänomenologischen Ansatzes: Er wurde erst nach einer – nicht unwesentlich durch
die verständnislose Haltung des in den 50er und 60er Jahren in der westlichen Sozio-
logie sehr einflussreichen Systemtheoretikers Talcott Parsons (vgl. Schütz/ Parsons
1977) hervorgerufenen – „Latenzzeit“ von einigen Jahrzehnten zunächst in den USA
und dann auch in Europa breiter rezipiert und weiterentwickelt. Zu den Proponenten
einer phänomenologisch inspirierten Sozialwissenschaft zählt eine ganze Reihe pro-
minenter Fachvertreter wie Aron Gurwitsch (1974) und Maurice Merleau-Ponty
(1966), Peter L. Berger und Hansfried Kellner (1984), Thomas Luckmann (1975,
1980), Richard Grathoff (1989) und Walter M. Sprondel (1979), Aaron Cicourel
(1970), Harald Garfinkel (1967) und Erving Goffman (1979).

Aber auch außerhalb der eigentlichen sozialwissenschaftlichen Phänomenologie ha-
ben methodologische und theoretische Gesichtspunkte der Phänomenologie an Ein-
fluss gewonnen.
• Zu nennen ist hier zunächst einmal das sogenannte „interpretative Paradigma“ in

der Soziologie, das sich auf der einen Seite theoretisch gegen ein verdinglichen-
des, die konstruktiven Leistungen der Subjekte vernachlässigendes Verständnis
der sozialen Welt wendet und auf der anderen Seite gegenüber einem naiven, ab-
bildtheoretischen Methodenverständnis die Notwendigkeit eines sinnverstehenden
Zugangs zur sozialen Wirklichkeit einmahnt (vgl. Matthes u.a. 1973).

• Ausdrücklich zu erwähnen ist aber auch die Wissenssoziologie von Peter L. Berger
und Thomas Luckmann (1964), die an Schütz' Konzept des Alltagswissens an-
knüpft und dieses Konzept, bereichert um Gedanken anderer Theoretiker der
(Wissens-)Soziologie, zu einer umfassenden Theorie der intersubjektiven Kultur-
welt ausbaut. Stärker als bei Schütz wird hier – in Anschluss an die Institutionen-
theorie Emile Durkheims – die objektive Existenz der Gesellschaft sowie – in An-
schluss an den symbolischen Interaktionismus George H. Meads – die Wechsel-
wirkung zwischen Individuum und Gesellschaft herausgearbeitet.

• Hingewiesen sei hier weiters darauf, dass auch Niklas Luhmanns Systemtheorie
den phänomenologischen Sinnbegriff verwendet, der über das Werk von Schütz in
die Soziologie eingeführt wurde. Allerdings führt Luhmann Sinn nicht mehr auf
die Tätigkeit eines Subjekts zurück (vgl. Luhmann 1984).

• Schließlich sei vermerkt, dass ein wichtiger Bestandteil der phänomenologischen
Soziologie, das Lebensweltkonzept, auch in die Theorie kommunikativen Han-
delns von Jürgen Habermas Eingang gefunden hat (Habermas 1981).
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