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Einleitung

Der Komplexititsforschung in der Erziehungswissenschaft wird nicht
gerade grofle Aufmerksamkeit zuteil. Es handelt sich viel eher um ein
bescheidenes Schattendasein, das die facheigene Komplexititsforschung
fiihrt. Was Komplexitit aus Sicht der Erziehungswissenschaft ist, wie
diese mit Komplexitit umgeht, umgegangen ist oder umgehen sollte,
woran eine unzulissige Reduktion der Komplexitit erkannt werden
kann, wo aber auch Komplexitit reduziert werden miisste beziehungs-
weise sollte, um erwartbarer Desorientierung entgegenzuwirken — all
dies sind Fragen, fiir die es kaum komplexitdtstheoretisch begriindete
Antworten gibt, denn von einer systematisch betriebenen und im Zen-
trum der Fachoffentlichkeit wahrgenommenen Komplexititsforschung
kann aktuell keine Rede sein.

Ein solcher Umstand mag umso mehr irritieren, als kaum Zweifel da-
riiber bestehen kénnen, dass »Komplexitit« lingst zu einem buzzword
geworden ist, das heute in ganz unterschiedlichen Kontexten in Ge-
brauch ist. Scheinbar tiberall ist von »Komplexitit« die Rede — freilich
ohne dass dabei stets ein geklirter Begriff von Komplexitit zum Aus-
druck gebracht werden wiirde. Gerade dies scheint uns eher selten der
Fall zu sein. In der Regel wird vielmehr von einem #rivialen Komplexi-
titsbegriff Gebrauch gemacht, der darauf aufmerksam machen soll, dass
mit Blick auf ein bestimmtes Thema jvieles mit vielem« oder gar »alles
mit allem« srgendwie zusammenhingt. In diesem Sinne fungiert der Aus-
druck >Komplexitit« als eine Stoppregel der Kommunikation, mit dem
angezeigt wird, dass die eigenen Erkenntnisbemithungen — aktuell zu-
mindest — stagnieren und man sich nicht zur Beantwortung einer Frage
in der Lage wihnt. »Jetzt wird es komplex!« — Aussagen dieser Art erfiil-
len nicht nur im Alltag, sondern auch in der Wissenschaft oftmals die
Funktion, anzuzeigen, dass man die Antwort auf eine Frage lieber in die
Zukunft verschieben mochte, wiirde einen der Versuch, die Frage aktu-
ell zu beantworten, doch blof§ in Verlegenheit bringen.

Ein derart trivialer Begriff von Komplexitit darf jedoch nicht dari-
ber hinwegtiuschen, dass etwa seit Mitte des 20. Jahrhunderts in der
Wissenschaft verstirke Bemithungen zu verzeichnen sind, den Begriff
der Komplexitit zu kliren und Forschung im Lichte eines geklirten Be-
griffs von Komplexitit zu betreiben. Dies war zunichst in den Formal-
wissenschaften (vgl. Peak/Frame 1995) und den Naturwissenschaften
(vgl. Mussmann 1995) der Fall. Doch auch in der Soziologie wird die
moderne Gesellschaft lingst als eine komplexe Gesellschaft beschrieben
(vgl. Luhmann 1992a, 1997; Nassehi 2015). Heute scheint es kaum
noch Disziplinen zu geben, in denen nicht zumindest auch der Aufbau
einer fachspezifischen Komplexititsforschung beobachtet werden kann
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EINLEITUNG

(vgl. Rescher 1998; Mainzer 1999). Nicht von ungefihr ist akeuell von
einem »Complexity Turn« (Urry 2005) die Rede, der nicht nur die Wis-
senschaft, sondern auch die Gesellschaft im Ganzen erfasst haben soll.

Die in diesem Buch versammelten Studien sind als der Versuch zu
begreifen, dem Schattendasein, das die Komplexititsforschung in der
Erziehungswissenschaft fristet, sowohl in grundlagen- als auch in an-
wendungstheoretischer Hinsicht entgegenzuarbeiten. Die Beitrige
schlieffen dabei an unsere Untersuchungen zur Komplexitiit der Erzie-
hung (Anhalt 2012b) und zur Komplexitir der Bildung (Rucker 2014b)
an. Die Studien bringen nicht nur in beiden Untersuchungen gewon-
nene Erkenntnisse noch einmal kompake zur Darstellung; sie greifen
dartiber hinaus Problemstellungen auf, die in beiden Arbeiten allenfalls
am Rande bearbeitet werden konnten; vor allem aber fithren sie den
komplexititstheoretischen Ansatz zu neuen Konsequenzen.

Wie wir zu zeigen versuchen, ldsst sich die erwihnte Verlegenheit des
Nichtwissens in der Tat als ein zentrales Moment in den Begriff der
Komplexitit eintragen. Die Verlegenheit resultiert allerdings nicht — wie
im Falle eines trivialen Begriffs von Komplexitit — aus einem Mangel an
yDurchblicks, sondern aus dem Fehlen ciner Regel zur Lisung einer gegebenen
Problemstellung. In der von uns in diesem Buch beschriebenen Theorie
markiert der Begriff der Komplexitit unlosbare Problemstellungen, das
heiflt Probleme, zu deren erwartbar erfolgreicher Losung aktuell selbst
Expertinnen und Experten keine Regeln zur Verfiigung haben.

Problemstellungen dieser Art resultieren insbesondere aus zwei Kom-
plexititsdimensionen, die wir in der vorliegenden Arbeit schwerpunke-
miflig in den Blick nehmen wollen und die wir als die Komplexitir des
Sachverbalts und die Komplexitiit der Situation bezeichnen. Diese Diffe-
renz ist fiir unsere Theorie der Komplexitit grundlegend und zugleich
namensgebend fiir den Titel dieses Buches. Die erste Komplexitits-
dimension ist nimlich in der Dynamik zu sehen, der ein Sachverhalt
unterliegt, und der eine Beschreibung Rechnung zu tragen hat, soll der
jeweilige Sachverhalt in seiner Komplexitit erfasst werden. Die zweite
Komplexititsdimension besteht demgegeniiber in einer Situation irre-
duzibler Perspektivitit, in der Beschreibungen angefertigt werden. In der
Situation der Perspektivitdt gibt es niemals nur eine Perspektive auf ei-
nen Sachverhalt, sondern stets mehrere, und es steht keine allgemein ak-
zeptierte Regel bereit, die es erlauben wiirde, das Geflecht der Perspek-
tiven aufzulosen, indem die allein >richtige« Perspektive bestimmt wird.

In diesem Buch méchten wir zeigen, wie >Perspektivititc und »Dyna-
mik« als Dimensionen von Komplexitit bestimmt und als Forschungs-
begriffe in der Erzichungswissenschaft erkenntnisférdernd zum Einsatz
gebracht werden kénnen:

* In einer ersten Studie werden wir den gesellschaftlichen und wissen-
schaftlichen Kontext bestimmen, in dem die erzichungswissenschaft-

10
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liche Komplexititsforschung situiert ist. Dariiber hinaus wird es da-
rum gehen, den spezifischen Ansatz der von uns entwickelten Theorie
der Komplexitit zu markieren — zum einen, um den Leser mit dem
besagten Ansatz bekannt zu machen, zum anderen um den Zusam-
menhang zwischen den einzelnen Studien hervortreten zu lassen.

* In der zweiten Studie wird Komplexitit als eine Herausforderung fiir
die Allgemeine Erziechungswissenschaft in Forschung und Lehre er-
lautert. Dabei wird zum einen gezeigt, wie die Dynamik in der Erzie-
hungswissenschaft als Forschungsgegenstand behandelt werden kann
bezichungsweise welche Gefahren der Reduktion in diesem Zusam-
menhang zu beachten sind. Zum anderen wird die Frage erortert, wie
universitire Lehre unter Komplexititsbedingungen begriffen werden
kann. Der Vorschlag lautet, universitire Lehre als »Inszenierung von
Komplexitit« (Gumbrecht) zu konzipieren.

* In der dritten Studie werden die Grundlagen erziehungswissenschaft-
licher Theoriebildung thematisiert und als Differenzannahmen be-
stimmt. Dabei wird nicht nur beschrieben, dass differenztheoretisches
Denken in der Geschichte der Pidagogik bereits eine wichtige Rolle
gespielt hat. Ferner wird auch gezeigt, dass eine der Komplexitit ad-
dquate Strategie der Theoriebildung darin bestehen konnte, diese als
forewihrende Kombination, Auflésung und Rekombination von Dif-
ferenzen zu begreifen.

* In der vierten Studie wird der Begriff der Komplexitit auf den Dis-
kurs der Bildungstheorie appliziert. Es wird zu zeigen versucht, dass
Komplexitit fiir die Erzichungswissenschaft nicht etwas Fremdes dar-
stellt, sondern vielmehr — anders, als es zunichst erscheinen mag —
als ein maflgebliches Muster (spit-)modernen bildungstheoretischen
Denkens begriffen werden kann.

* SchliefSlich werden in einer fiinften Studie auf gesellschaftlicher, wis-
senschaftstheoretischer und pidagogischer Ebene spezifische Strate-
gien der »Bindigung« von Komplexitit diskutiert. Die Komplexitits-
forschung steht diesen Varianten des >Instruktionalismus< diametral
gegeniiber. Fir sie ist ndmlich der Versuch maflgeblich, Komplexitit
nicht zuriickzudringen, sondern — im Gegenteil — zu nutzen.

Jede Studie in diesem Buch kann fiir sich gelesen werden. Allerdings gilt
es zu beriicksichtigen, dass die Beitrige jeweils Aspekte eines Zusam-
menhangs behandeln, der erst dadurch in den Blick gerit, dass die Bei-
trige auch im Zusammenhang gelesen werden. Um den besagten Zu-
sammenhang hervortreten zu lassen, haben wir uns dafiir entschieden,
etwaige Uberschneidungen zwischen den Studien bestehen zu lassen.

Miinchen und Bern, im Winter 2016
Thomas Rucker & Elmar Anhalt
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Suche nach Orientierung

Moderne demokratische Gesellschaften im Zeichen
der Komplexitit

1. Das Projekt J)Moderne«: Freisetzung von Komplexitit

Das Projekt »Moderne« hatte sich zur Aufgabe gemacht, den Menschen
aus den Fesseln zu befreien, die sich unter Einsatz der Vernunft aus-
findig machen lassen. Thm sollte die Méglichkeit eroffnet werden, sein
Leben selbstbestimmt zu fithren. Die Entstchung moderner demokra-
tischer Gesellschaften ist deshalb verbunden mit der gesellschaftswei-
ten Auflssung von Orientierungsmustern, die im Laufe der Herausbil-
dung abendlindischer Kulturen und Staaten entwickelt wurden und die
das Verhiltnis des einzelnen Menschen zu den ihm Halt spendenden
Instanzen stabilisierten. In der Folge wurde nicht nur dieses Verhilt-
nis zunchmend fragiler, sondern auch das Selbst- und Weltverstindnis
der Menschen wurde mehr und mehr verunsichert, weshalb moderne
Gesellschaften bestindig mit zwei zentralen Problemen konfrontiert
sind: dem Verbindlichkeitsproblem und dem Ungewissheitsproblem. Bei-
de Probleme sind wechselseitig sich bedingende Aspekee der allgemei-
nen Suche nach Orientierung', auf die sich die Menschen in modernen
Gesellschaften gemacht haben und auf der sie sich heute immer noch

befinden.?

1 Menschen befinden sich auf der Suche nach Orientierung, weil sie selbst die Komplexitit
produzieren, deren Bearbeitung ihnen nicht abschlieflend gelingt (vgl. Stegmaier 2005).
Menschen sehen sich im Zuge der Modernisierung zunehmend Dauerproblemen ausge-
setzt, die scheinbar nicht in abschliefende Lésungen iiberfiihrt werden kénnen. Ernst-
Wolfgang Bockenforde setzt den Beginn dieser Entwicklung in europiisch-abendlin-
dischen Gesellschaften aus guten Griinden bereits mit dem Investiturstreit zu Beginn des
11. Jahrhunderts an (vgl. Béckenf6rde 2007). Unsere Studien beziehen sich hauptsichlich
auf den Zeitraum ab 1700. Regional sind sie eingeschrinkt auf die Entwicklungen in Mit-
teleuropa. Das sind drastische Reduktionen, die aber gleichwohl nach unserer Auffassung
interessante und wichtige Ankniipfungsméglichkeiten fiir weitere Studien bieten.

2 Vgl. ua. Baumann 63003; Beck/Giddens/Lasch 1996; Berger/Luckmann *'2007; Dewey
1929/2001; Giddens 1996; Luhmann 1982, 1987, 1991, 1998; Miinch 1992; Nassehi
2003, 2004, 2015; Nowotny/Scott/Gibbons 2004; Simmel 1892/*2001; Stehr 2000,
2007.

13
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SUCHE NACH ORIENTIERUNG
Auflosung allgemeinverbindlicher Orientierungsmuster

Die im 16. und 17. Jahrhundert einsetzende Aufldsung eines Verstind-
nisses von gesellschaftlicher Ordnung, die fiir alle Verbindlichkeit be-
anspruchte und jedem Neugeborenen einen mit seiner Geburt festge-
legten Platz sowie festgelegte Rechte und Pflichten zuwies, erreichte in
der Aufklirung des 18. Jahrhunderts ihren Hohepunkt und endgiiltigen
Durchbruch. Die an unterschiedlichen Stellen der Gesellschaft einset-
zenden, mit unterschiedlichen Interessen vorangetriecbenen und mit
verschiedenen Geschwindigkeiten ablaufenden Prozesse der Auflosung
gesellschaftlicher Strukturen und deren Modifikation bezichungsweise
Ersetzung durch Alternativen stellten die Menschen vor neue Heraus-
forderungen. Es werden ihnen in der Folge zwar immer mehr Freiriume
fiir eigene Entscheidungen und somit fiir eine selbstbestimmre Lebens-
fiihrung erdfinet, gleichzeitig werden ihnen aber auch die Orientierungs-
muster entzogen, die in der Tradition hilfreich waren, um das eigene
Leben in Abstimmung mit anderen zu fithren.

Religion, Recht, Staat und Sitte — kollektive Orientierungsmuster, von
denen gedacht worden war, sie bildeten eine unauflésliche Einhei, sie
seien von iiberzeitlicher Giiltigkeit, somit >tragende Siulen« der Gesell-
schaft, und sie diirften in dieser Funktion nicht der freien Entscheidung
aller Menschen iibetlassen werden — gerieten zunehmend in die Kritik.
Sie wurden zu Gegenstinden der dffentlichen Auseinandersetzung. Dieser
Prozess blieb nicht ohne Folgen: Mit dem Beginn der Moderne setzt
gesellschaftsweit die Suche nach Orientierung ein. Die Frage nach einem
gelingenden Leben auf der einen Seite und einem gelingenden Zusam-
menleben auf der anderen Seite, die in fritheren Zeiten als beantwortet
schien, wurde aufgeworfen und verlangte nach einer neuen Antwort.
Dieser Prozess hilt heute noch an.

Verbindlichkeitsproblem

Zwar kann der Mensch in modernen Gesellschaften aus immer mehr
Orientierungsmustern wihlen — der »Markt fiir entsprechende Ange-
bote scheint uniibersehbar grof§ geworden zu sein und sich gemif§ ei-
ner Dynamik zu entfalten, die keinen von auflen kommenden Begren-
zungsregeln dauerhaft unterworfen zu werden vermag —, die Zunahme
der Wahlmaoglichkeiten bietet aber keine Gewihr fiir eine stabilere Ori-
entierung des Menschen und der Gesellschaft. Gerade das Gegenteil
scheint der Fall zu sein: Moderne Gesellschaften und die Menschen
in ihnen ringen mit zunehmender Desorientierung in allen entschei-
denden Fragen. Es stellt sich das Verbindlichkeitsproblem.

Ein Grund fiir diese Entwicklung diirfte darin zu sehen sein, dass die

14
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DAS PROJEKT "MODERNE« FREISETZUNG VON KOMPLEXITAT

freie, moglichst unbehinderte Wahl der Orientierungsmuster zum Prin-
zip der Selbstbestimmung unter den Bedingungen der Moderne erklirt
wurde. Komplementire Prinzipien, wie zum Beispiel das Prinzip der
Bewahrung von kulturellen Errungenschaften, das Prinzip der Stabili-
sierung bewihrter Umgangsformen oder das Prinzip der Riicksichtnah-
me angesichts uniibersehbarer Konsequenzen von Entscheidungen und
Handlungen, verloren demgegeniiber mehr und mehr an Bedeutung,
weil offensichtlich die rechtliche Regelung von Spielriumen des Verhal-
tens eine stirkere Verbindlichkeit zu beanspruchen vermag als zum Bei-
spiel sittliche Orientierung. Die zugrunde liegenden »Werte« und »Nor-
men< haben ihre einheitstiftende Selbstverstindlichkeit verloren und
sind zu Gegenstinden der Diskussion geworden. Was frither »normal
gewesen sein mag und deswegen Einheit zu stiften vermochte, dariiber
wird heute aus heterogenen Blickwinkeln gestritten. Die einheitliche
Bedeutung ist verloren. Damit hat auch die einheitstiftende Bedeutung
einer Orientierung an Prinzipien ihre aus fritheren Zeiten tiberlieferte
Funktion eingebiifit. Sie ist zumindest diskutabel geworden.?

Dieser Bedeutungsverlust findet darin seinen Ausdruck, dass die mo-
dernen Gesellschaften einen Grad der Ausdifferenzierung erreicht ha-
ben, der es den einzelnen Systemen, wie zum Beispiel Recht, Wirtschaft,
Wissenschaft oder Kunst, unmdiglich macht, fiir ihre jeweils dominanten
Orientierungsmuster eine gesellschaftsweite Verbindlichkeit einzufordern.
Sie kénnen nur Orientierungsmuster offerieren, die eine spezifische,
das heil$¢ funktional begrenzte Verbindlichkeit fiir alle von ihnen Betrof-
fenen zu beanspruchen vermogen. Betroffen sind aber nur die, die in
den Geltungsbereich der Systeme geraten. So setzen sich also die, die
in den Geltungsbereich der Wissenschaft geraten, der Verbindlichkeit
des Wissenschaftsystems aus. Wer sich kaufminnisch betitigt, gerit in
den Geltungsbereich des Wirtschaftsrechts. Jeder Geltungsbereich setzt
eigene Verbindlichkeiten.

3 Das gilt auch fiir den Wiirde-Artikel des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutsch-
land (Art. 1 GG). Spiter im Grundgesetz-Kommentar verankert, hatte Matthias Herde-
gen schon in fritheren Publikationen vom »gestuften Schutz« gesprochen. Der Schutz der
Menschenwiirde sollte graduell interpretiert und »nach dem Leitbild natiirlicher Entwick-
lungsprozesse und der Abweichung an der natiirlichen Entwicklung« bewertet werden
(Herdegen 2001, S. 774). Dieser gegen »ein weit ausgreifendes Tabugefiige« (ebd., S. 775)
gerichtete Vorschlag blieb nicht unbeantwortet. Die Kritik richtete sich gegen die Abwi-
gung der am Anfang und Ende der Ontogenese angesiedelten Lebensphasen als schutz-
wiirdig und griff auch auf frithere einschligige Stellungnahmen zuriick (vgl. z.B. Breuer
2010; Fechner 1986; Heuermann/Kroger 1989; Hoffe et al. 2002). Dieses Beispiel zeigt,
dass Stellungnahmen in der Offentlichkeit zu Diskussionen fithren, die eine eventuell
frither als einheitlich verstandene Bedeutung in verschiedene Perspektiven aufgliedern. Es
ist damit kaum noch méglich, »aus Prinzip< auf Prinzipien zu verweisen, um Zustimmung
zu erhalten, weil gerade der Prinzipiencharakter infrage gestellt wird.
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Orientierungsmuster mit totalinkludierenden Verbindlichkeiten diirf-
te es demnach in modernen Gesellschaften nur im Singular geben. Mo-
ral oder Zivil- und Strafrecht kiimen fiir ein solches Orientierungsmu-
ster in Frage. Auffillig ist aber, dass sich moderne Gesellschaften schwer
tun mit der vorbehaltslosen Anerkennung und Unterstiitzung eines
singuldren Orientierungsmusters, denn Moral ist unverbindlicher denn
je und das Recht operiert mit Einzelfillen und Ausnahmeregelungen.
Grundlegend gilt aber auch fiir jedes singulir gedachte total inklu-
dierende Orientierungsmuster, dass es zum Gegenstand der anderen
gemacht werden kann. Moral und Recht kénnen wissenschaftlich er-
forscht werden, sie konnen unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten >be-
wertet« werden usw. Kollektive Orientierungsmuster stehen daher mit
gleicher Giiltigkeit nebeneinander, wie man zum Beispiel am Internet
erkennen kann. Zu seiner Regulierung steht bis heute kein einheit-
liches Recht zur Verfiigung, weil jedes bislang bekannte Recht in einem
nationalstaatlichen Bezugsrahmen seine Geltung entfaltet und unter
spezifischen kulturellen Bedingungen entwickelt wurde. Von einer ein-
heitlichen Moral des Internets kann sowieso keine Rede sein, zumal
Moral selbst zu einer »Mode« geworden ist, die man fiir bestimmte Ge-
legenheiten wihlen kann, seitdem sie nicht mehr mit dem unbedingten
Zwang verschen ist, das eigene Gewissen auf ungewollte Komplizen-
schaft mit einem Schurken zu priifen (vgl. Arendt 1965/2006).

Die Menschen in modernen Gesellschaften greifen auf unterschied-
liche Orientierungsmuster zu. Sie kdnnen sich ihnen nicht entziehen,
weil moderne Demokratien den Grad der Ausdifferenzierung, den sie
erreicht haben, nicht kontrolliert riickgingig machen kénnen. Sie ver-
langen vielmehr nach Beachtung der sich wechselseitig fordernden Ori-
entierungsmuster auf dem Stand der institutionell-organisatorischen
Ausdifferenzierung, der jeweils erreicht worden ist.

Ungewissheitsproblem

Die Menschen sehen sich in modernen demokratischen Gesellschaften
in der Lage, zwischen verschiedenen Orientierungsmustern zu wihlen,
und gleichzeitig in der Pflicht, den gegenseitigen Abhingigkeiten der
Orientierungsmuster Rechnung zu tragen. Diesen Aufgaben konnen
sie aber immer weniger mit allgemein geteilter Uberzeugung gerecht
werden, weil ihnen das abhandengekommen ist, was in fritherer Zeit
Orientierung geboten hat: eine verbindliche Ordnung der Orientierungs-
muster. Weil es diese nicht mehr gibt und unter den Bedingungen der
Moderne auch nicht zu schen ist, wie sie hergestellt werden konnte,
stehen die Menschen vor einem Ungewissheitsproblem.

Der Grad der Ausdifferenzierung, den Europas Gesellschaften mitt-

16



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DAS PROJEKT "MODERNE« FREISETZUNG VON KOMPLEXITAT

lerweile erreicht haben, sicht eine kompakte Orientierung, wie sie in
der Vergangenheit iiblich gewesen ist, nur noch als eine Sonderrolle
vor. Als »normal¢ gilt deshalb die Erfahrung, dass die Menschen, auf
die man wifft, je nach Situation und Lage zu Orientierungsmustern
greifen, die aus unterschiedlichen personlichen (Beweg-)Griinden ge-
wihlt werden. In vielen Bereichen des offentlichen Austauschs, zum
Beispiel in Kreisen der Wirtschaft und Politik, wird es heute geradezu
als eine »Kompetenz« angesehen, sich einer Maske (:personac) bedie-
nen zu konnen, die fiir spezifische Inszenierungen von Vorteil ist. Die
Unterschiede der Wahlen und Inszenierungen kénnen (Wettbewerbs-)
Vorteile und Nachteile bringen.

Moderne Gesellschaften setzen der Riickkehr in eine Stindeordnung,
die nétig wire, um die verlorene kompakee Einheit wiederherzustellen,
grofle Hiirden entgegen. Eine Gesellschaft modernen Typs bietet ihren
Mitgliedern stattdessen die Moglichkeit zur Suche nach Orientierung,
indem sie ithnen die Freibeit zur individuellen Kombination der Orien-
tierungsmuster gewahrt. Moderne Gesellschaften setzen ihre Mitglieder
frei, das vorzuziehen, was sie vorzichen méchten, beziehungsweise das
zuriickzusetzen, was sie hintanstellen mochten, solange die Menschen
sich an die jeweils giiltigen Gesetze halten. Das ist die Funktion des
Wertens. Moderne Gesellschaften setzen ihre Mitglieder aber genau da-
durch auch unter »Freiheitszwang:, das heifft man kann in der modernen
Gesellschaft nicht wihlen, ob man wihlen méchte, sondern man muss
wihlen, weil man nicht nicht wihlen kann. Auch wer sich entschei-
det, eine bestimmte Wahl nicht zu treffen, entscheidet sich, das heifSt
er wihlt aus einer unbestimmten Fiille von alternativen Maglichkeiten
eine aus und schafft in diesem spezifischen Sinn eine >Realitit, die wei-
tere Wahlméglichkeiten erdffnet oder verschliefSt und die den Boden
bereitet fiir weitere Entscheidungen. Dies muss nicht bewusst gesche-
hen, und in den meisten Fillen wird dies auch nicht der Fall sein. Die-
ser Umstand dndert aber nichts daran, dass moderne Gesellschaften den
einzelnen Menschen zur Freiheit der Wahl »zwingen.

Dieser Umstand hat dazu gefiihre, dass die Funktion von Orientie-
rungsmustern selbst zunehmend aus dem Fokus der Aufmerksamkeit
geraten und die Erfahrung des Orientierungsverlustes an ihre Stel-
le geriicke ist. Religion, Recht, Staat und Sitte kénnen spitestens seit
dem 20. Jahrhundert ihre Funktion immer weniger erfiillen, mog-
lichst vielen Menschen auf gleiche und gleich bleibende Art und Weise
eine wechselseitig erwartbare Orientierung fiir das eigene Leben und
Zusammenleben zu erméglichen, weil sie zunehmend als spezifische
Orientierungsangebote einzelner Menschen oder Gesellschaften wahr-
genommen werden, das heiflt als Angebote zur Orientierung von be-
grenzter Reichweite und fiir bestimmte Aufgaben. Hinzukommt, dass
weitere Orientierungsmuster an ihre Seite getreten sind. So haben sich
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zum Beispiel Wirtschaft, Wissenschaft und Kunst aus der vormaligen
kompakeen Einheit der Orientierungsmuster ausdifferenziert und Gel-
tungsbereiche etabliert, die spezifischen Eigenlogiken folgen.

Fiir den einzelnen Menschen hat diese Entwicklung zur Folge, dass er
sein Verhiltnis zur Welt unter den Bedingungen der Moderne zunch-
mend als kontingent erlebt: Er muss sein Leben fiihren, aber es kénnte
alles auch anders sein und alles ist, von der Warte anderer aus betrach-
tet, anders, und niemand vermag {iberzeugend zu vermitteln, welche
'Richtung« man einschlagen sollte, um das srichtige« Leben zu fiihren.
Den bisherigen Lebensgang, der fiir einen selbst als notwendig und un-
hintergehbar erscheint, erfihrt man zunehmend als zufillig, wenn man
ihn in Relation betrachtet zu den Lebenswegen anderer Menschen, und
damit bricht die Ungewissheir in allen Fragen der Lebensfithrung auf.
Dies wird die dominante Erfahrung, die jeder macht und vor deren
Hintergrund die Frage nach dem gelingenden Leben auf der einen Seite
und dem gelingenden Zusammenleben auf der anderen Seite auf Ant-
wort wartet.

Es mag an dieser Stelle erstaunen, dass heute iiberhaupt noch die
Erfahrung der Kontingenz mit dem Problem des Gelingens in Verbin-
dung gebracht wird. Dieses Erstaunen ist Ausdruck der beschriebenen
allgemeinen Lage, die wir als Situation der Ungewissheit bezeichnen.
In ihr ist Verbindlichkeit zum Problem geworden. Die Erfahrung der
Kontingenz stellt sich ein angesichts einer Vielzahl gleichberechtigter
Geltungsbereiche — also in der Wahrnehmung verschiedener Verbind-
lichkeiten —, die nicht mehr allgemeinverbindlich der Eigenlogik eines
Geltungsbereichs unterworfen sind. Zur Orientierung des eigenen Le-
bens wie des Zusammenlebens ist deshalb Wihlen nétig. Innerhalb der
Geltungsbereiche wird zwischen alternativen Auslegungen gewihlt. Das
Verbindlichkeits- und Ungewissheitsproblem treten aber besonders
deutlich beim Wihlen zwischen unterschiedlichen Geltungsbereichen
zum Vorschein. Soll die ausschlaggebende Orientierung (in einer Situ-
ation, tiber eine lingere Zeit) cher unter moralischer, rechtlicher, wirt-
schaftlicher oder wissenschaftlicher Geltungslogik gefunden werden?
Wegen der Gleichberechtigung der zur Wahl stehenden Geltungsbe-
reiche muss unter Bedingungen der gewissen Ungewissheit und der ver-
bindlichen Unverbindlichkeit gewihlt werden.

Jede getroffene Wahl steht unter Gelingensanspriichen, schon allein
deshalb, weil man selbst nicht sinnvoll absichtlich falsch wihlen kann,
welcher Geltungsbereich die gewiinschte Orientierung fiir das eigene
Leben (in einer konkreten Situation oder auf Dauer) bietet. Die an-
gestrebten Losungen sind nicht absolut und fiir alle Zeiten gefunden,
wenn sie denn gefunden werden, sondern stets relativ zu den gestellten
Fragen und den gegebenen Bedingungen. Die Komplexititsforschung
kann diesen Zusammenhang in den Blick riicken, weil sie Kontingenz
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und Verbindlichkeit nicht als gegenseitig sich ausschlieffende Aspekte
moderner Gesellschaften begreift.

Der Verlust erwartbar erfolgreich einsetzbarer Regeln

Fiir demokratisch verfasste Gesellschaften scheint die Zeit vorbei zu
sein, in der eine Einheit der bekannten Orientierungsmuster oder eine
der geldufigen Alternativen das alleinige oder zumindest dominan-
te Orientierungsmuster abgeben kann. Einen Glauben als verbindlich
zu erkliren und alle Menschen dazu zu verpflichten, ihr Leben gemifS
den Vorstellungen ciner Religion zu fiihren, die rechdiche Regelung
des gesellschaftlichen Verkehrs zu forcieren und die Lebensfithrung der
Menschen stirker an Gesetze zu binden, die Ordnung des Miteinanders
von einer staatlichen Instanz aus zu lenken und dafiir die Mitwirkungs-
moglichkeiten der Biirger an gesellschaftlich relevanten Entscheidungen
zu reduzieren oder den Umgang der Menschen zu regeln, indem die
heranwachsenden Menschen in Umgangsformen eingefithrt werden,
die fiir alle als verbindlich angesehen werden — dies sind zwar immer
wieder gemachte Vorschlige zur Verbesserung der Situation, aber keiner
dieser Vorschlige ist in der Lage, iiberzeugend zu vermitteln, dass seine
Befolgung tatsichlich zur Verringerung der Probleme fiihre, die Anlass
gaben, ihn vorzubringen. Die Erfahrungen, die sich einstellen, wenn
Orientierungsmuster gewihlt werden, zeigen immer wieder neu, dass
nicht gelingen will, was bezweckt wird: dass eine Orientierung in den
entscheidenden Fragen des Zusammenlebens gefunden wird, die Zu-
stimmung von allen fiir lange Zeit erfahrt. Wohin sich eine Gesellschaft
entwickelt, ist gerade deshalb ritselhaft und bleibt es. Alle Bestrebungen
mogen noch so ausgefeilt und wohlbegriindet sein: im gesellschaftlichen
Zusammenspiel verlieren sie sehr schnell ihren Alleinstellungscharakeer
und werden zu Alternativen neben anderen, die auch gewihlt werden
konnen. Angesichts dieser Situation kann niemand vorhersagen, wo der
nichste Schritt seinen Ausgang nehmen wird.

Moderne Gesellschaften stehen deshalb vor der Aufgabe, Losungen
erproben zu miissen, die das Zusammenspiel heterogener Orientierungs-
muster berticksichtigen. Fiir den einzelnen Menschen und die Gesell-
schaft im Ganzen bedeutet dies, dass mit immer neuen Lagen gerech-
net werden muss, in denen Religion, Recht, Staat, Sitte, Wissenschatft,
Wirtschaft, Kunst und andere eine spezifische Kombination bilden.
Die vormoderne Erfahrung, dass alle Menschen in wiederkehrenden
Situationen zumindest auf den ersten Blick an gemeinsamen Leitideen
Orientierung finden, trigt nicht mehr, sondern weicht der Erfahrung,
dass jeder Versuch, Orientierung zu finden, auf eine Vielzahl von Alter-
nativen stoft, die alle auch moglich sind, ohne dass jemand iiberzeu-
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gend darlegen konnte, worin die allein srichtige« Orientierung fiir alle
besteht.

Auf der Suche nach einer Antwort auf die Frage nach dem gelin-
genden Leben bezichungsweise dem gelingenden Zusammenleben be-
deutet das, dass in nahezu allen relevanten Lebenslagen 7hemen aufge-
worfen werden, die notwendig aus verschiedenen Perspektiven betrachtet
werden miissen. Wenn es zum Beispiel um die Themen Schwanger-
schaftsabbruch oder Lebensverlingerung geht, dann steht man heute
vor dem Problem einer Vermittlung von unterschiedlichen Perspekti-
ven, wie zum Beispiel religiosen (Fragen nach dem Beginn bezichungs-
weise Ende des Lebens und dem Sinn der Schépfung), politischen (Fra-
gen nach der Beriicksichtigung aller vertretenen Interessen), rechtlichen
(Fragen nach einer durchsetzbaren Begrenzung und Ermoglichung von
Handlungen durch Gesetzgebung) und privat-persdnlichen Perspekti-
ven (Fragen nach dem individuellen Zurechtkommen unter Beriick-
sichtigung von Erwartungen anderer und von eigenen biographischen
Entwiirfen). Jede dieser Perspektiven hat ihre Berechtigung, und fiir de-
mokratische Gesellschaften gilt, dass sie Losungen fiir Probleme einfor-
dert, denen eine wechselseitige Abstimmung der in diesen Fragen zum
Ausdruck kommenden Anliegen vorangegangen ist. Das Ergebnis ist
ein befristeter Kompromiss, in dem die Perspektiven immer nur in gegen-
seitiger Abhingigkeit zu ihrem Recht kommen.

Nicht nur die Zhemenwahl fihrt heute in die Perspekeivitit von
Standpunkeen, die beriicksichtigt werden wollen, um belastbare Ent-
scheidungen zu treffen. Fiir die erzichungswissenschaftliche Forschung
ist auch der Umstand von grof§er Bedeutung, dass bereits die blofle Zaz-
sache, ein Leben zu fithren, heute nurmehr unter Einbezug zahlreicher
Perspektiven angemessen beschrieben werden kann. Das Aufwachsen in
modernen Gesellschaften ist in der Weise perspektivisch gestaltet, dass
es niemals als isoliertes beziechungsweise pures Faktum rein fiir sich ange-
messen beschrieben werden kann, sondern immer nur im Wechselspiel
verschiedener Perspektiven. Aus erzichungswissenschaftlicher Perspek-
tive (!) ist eine Beschreibung und Erforschung des Aufwachsens unter
alleiniger Berticksichtigung der Perspektive 1. Person Singular niemals
hinreichend. Wer aufwichst, steht vor der Aufgabe, die Perspektive auf
sich selbst in das eigene Selbstverstindnis zu integrieren, und zwar so,
dass sie sowohl selbst- wie fremdreferentiell mit der Eigenperspektive
vermittelt wird. Es miissen daher zusitzlich zur Perspektive 1. Person
Singular mindestens die Perspektiven des »bedeutungsvollen Ande-
ren« (Werner Loch 1988; 1993) und die von der Bildungssoziologie
erforschten tibrigen bildungsrelevanten gesellschaftlichen Perspektiven
beriicksichtigt werden. Werden diese Perspektiven aus der Forschung
ausgeblendet, kann bestenfalls das Funktionieren eines Naturobjekes
oder cines technischen Komplexes erklirt werden. Themenrelevanz und
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Tatsache der Lebensfithrung wird man dann allerdings nicht in den
Blick bekommen.

Jede erreichte Stabilitit im Zusammenspiel unterschiedlicher Ori-
entierungsmuster kann zukiinftig in erneute Instabilitit umschlagen,
ohne dass eine Regel zur Verfiigung steht, die eingesetzt werden konnte,
um die Suche nach Orientierung zu einem endgiiltigen Abschluss zu
bringen. In diesem Sinne hat das Projekt »Modernes, dem Einzelnen
die Moglichkeit zu erdffnen, sein Leben selbstbestimmce zu fithren, zu
einer gesellschaftlichen Entwicklung gefiihrt, in der Menschen sich zu-
sehends vor Probleme gestellt sehen, zu deren erwartbar erfolgreicher Lo-
sung sie keine allgemein tiberzeugende Regel parat haben. In diesem Sinne
haben sich die europdisch-abendlindischen Gesellschaften im Zuge ih-
rer Modernisierung — wie heute festgestellt werden kann — zu komplexen
Gesellschaften entwickelt.

2. Transdisziplinire Komplexititsforschung

Eine Komplexititsforschung, in der ein geklirter Begriff von Komplexi-
tit als Ausgangs- sowie durchgingiger Bezugspunkt der Theoriebildung
fungiert, gibt es erst seit Mitte des 20. Jahrhunderts. Das hat damit zu
tun, dass diese Art von Forschung vor allem in den formalen Wissen-
schaftsdisziplinen, der Mathematik und Logik, sowie den Naturwis-
senschaften, wie Physik, Chemie und Biologie, und eng mit techno-
logischen Fragestellungen verbundenen Disziplinen, wie der Medizin
und den Neurowissenschaften, Verbreitung gefunden hat. Die Entwick-
lungen in diesen Disziplinen waren darauf angewiesen, dass die Tech-
nik, vor allem die Computertechnik, vorankam (vgl. Pagels 1989). Erst
mit leistungsstarken und erschwinglichen Rechnern konnte der »Com-
plexity Turn« (Urry 2005) Fahrt aufnehmen.

Die Etablierung der Komplexititsforschung eréffnet die Moglichkeit,
einen spezifischen Blick auf das Projekt sModerne« zu werfen. Die Ent-
wicklung europiisch-abendlindischer Gesellschaften hin zu modernen
Gesellschaften ldsst sich aus dieser Perspektive als eine Freiserzung von
Komplexitiit rekonstruieren. Im Lichte der Komplexititstheorie kdnnen
moderne Gesellschaften als komplexe Gesellschaften beschrieben wer-
den, das heiflt als Gesellschaften, in denen Menschen sich immer mehr
mit Problemen konfrontiert sehen, zu deren erwartbar erfolgreicher Lo-
sung keine allgemein anerkannten Regeln bereitstehen.

Es sind diese Probleme, die heute in einer zunehmend gréfleren Zahl
von Disziplinen (und lingst nicht mehr nur in den Formal- und Natur-
wissenschaften) die Forschung inspirieren und provozieren. Zugespitzt
formuliert: »Komplexitit bestimmt die Wissenschaft des 21. Jahrhun-
derts.« (Mainzer 2008, S. 10) Von daher mag es nicht verwundern, dass
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viele Komplexititsforscher sich nicht damit bescheiden, cine alternative
DPerspektive auf die Welt einzunchmen. Stattdessen erheben diese den
Anspruch, angemessenere Beschreibungen zu entwerfen als wissenschaft-
liche Beobachter, die #icht mit dem Begriff der Komplexitit operieren.
Dieser Standpunkt beruht auf der Annahme, dass die zentralen Themen
der Gegenwart und — soweit vorhersehbar — der Zukunft innerhalb wie
auflerhalb der Wissenschaft mit Komplexitit verkniipft sind und des-
halb nur die Theorien und Forschungen zu einem angemessenen Ver-
standnis von der Welt verhelfen kénnen, die diese in ihrer Komplexitit
zum Gegenstand haben.

Man mag dieser vielleicht etwas tibertriebenen Auffassung zustimmen
oder nicht, fest steht, dass sich die Komplexitdtsforschung im 20. Jahr-
hundert zu einem transdiszipliniren Forschungsraum entwickelt hat, in
der die Erforschung des Komplexen forciert wird (vgl. Rucker, 2014b).
Als solcher ist die Komplexititsforschung durch die folgenden drei
Charakteristika gekennzeichnet:

— Die Komplexititsforschung arbeitet an der Problemstellung der Kom-
plexitit, das heiflt unter ausdriicklichem Verzicht auf andere Problem-
stellungen (um die Differenz zu anderen Problemstellungen deutlich
zu machen, unterscheiden wir zwischen einfachen und komplizierten
auf der einen Seite und komplexen Problemstellungen auf der ande-
ren Seite).

— Die Forschungen, die an der Komplexititsforschung partizipieren,
formulieren und bearbeiten das Problem der Komplexitit nicht jen-
seits, sondern im disziplindren beziehungsweise fachlichen Horizont
der fiir sie jeweils mafSgeblichen 7hemenstellungen (zum Beispiel Er-
ziehung, Gesellschaft, Gesundheit/Krankheit). Diese Themen werden
so formuliert, dass komplexe Zusammenhinge zum Gegenstand der
Forschung gemacht werden kénnen.

— Um diese Themenstellungen zu behandeln, operieren die Disziplinen
der Komplexititsforschung nicht unabhingig voneinander, sondern
greifen auf Erkenntnisse aus anderen Disziplinen zuriick und bertick-
sichtigen diese in ihren eigenen Forschungen. Nur so ist man in der
Lage, dem Facettenreichtum komplexer Zusammenhinge Rechnung
zu tragen. Transdisziplindr ist die Erforschung des Komplexen also
nicht deshalb, weil sie Disziplingrenzen dauerhaft iiberwinder, son-
dern deshalb, weil wissenschaftliche Beobachter Disziplingrenzen vo-
riibergehend iiberschreiten, um anspruchsvolle Problemstellungen zu
formulieren und Forschungen zu komplexen Zusammenhingen im ei-
genen Fachgebiet beziehungsweise der eigenen Disziplin durchfiihren
zu kénnen. Indem wissenschaftliche Beobachter sich in diesem Sinne
transdisziplinir orientieren, dffnen sie die Disziplinen auch fir Er-
kenntnisse, die in anderen >Komplexititswissenschaften« (Kauffman
1996) gewonnen worden sind.
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Als transdisziplindrer Forschungsraum ist die Komplexititsforschung
nicht etwas, das sich in die tibliche Klassifizierungssemantik der Wis-
senschaftstheorie und Wissenschaftsforschung einordnen lisst. Die
Komplexititsforschung steht nicht neben den Formal- und Natur-,
Geistes- beziehungsweise Kultur- und Sozialwissenschaften. Sie ldsst
sich auch nicht a/s Formal-, Natur-, Geistes- beziechungsweise Kultur-
oder Sozialwissenschaft begreifen. Stattdessen liegt die Komplexititsfor-
schung quer zu dieser Systematik der Wissenschaften. Sowoh!/ in den
Formal- und Natur- als auch in den Geistes- beziehungsweise Kultur
und Sozialwissenschaften wird das Problem der Komplexitit behandelt.

Der Ausdruck »Komplexititsforschung: ist deshalb auch nicht als Be-
zeichnung einer neuen Disziplin neben zum Beispiel der Erzichungs-
wissenschaft, Psychologie, Soziologie, Medizin oder Philosophie zu ver-
stehen. Er bezeichnet vielmehr ein Forschungs- und Theorieverstindnis,
das in jeder der aufgefiihrten Disziplinen platziert ist, weil, wenn man
den Komplexititstheorien Glauben schenken darf, die historisch ge-
wachsenen organisatorischen Einteilungen >mit der Zeit gehen miissenc.

3. Einfachheit, Kompliziertheit, Komplexitit

Von der Komplexititsforschung sollte die Erziehungswissenschaft er-
warten konnen, iiber eine angemessene Bestimmung des Begriffs JKom-
plexitite aufgeklire zu werden. In der Komplexititsforschung findet
man jedoch viele verschiedene Definitionen (vgl. Richardson/Cilliers
2001, S. 8). Ein solcher Befund verlangt nach Systematisierung. Die-
se wird in der Komplexititsforschung auf unterschiedliche Weise ge-
geben. Aus unserer Sicht ist es sinnvoll, dem Systematisierungsversuch
eine Differenz zugrunde zu legen, wie sie in dhnlicher Form von War-
ren Weaver (1948) eingefiihrt worden ist. Eine Problemstellung erweist
sich demnach als einfach, kompliziert oder komplex (vgl. Anhalt 2012b,
S. 78ff.; Rucker 2014b, S. 118fF).

Der Unterschied zwischen einfachen und/oder komplizierten Pro-
blemstellungen auf der cinen Seite sowie komplexen Problemstellungen
auf der anderen Seite ist gualitativ zu verstehen. Es geht bei komplexen
Problemstellungen um eine neue Wahrnehmung der Problemstellung
und damit verbunden eine neue Art des Umgangs mit dem gestellten
Problem, weil keine Regel bekannt ist, deren Befolgung erwartbar er-
folgreich zur Losung des Ausgangsproblems fithrt, wihrend der Ge-
brauch der Begriffe reinfach« und >kompliziert« vom Maf§ der vorlie-
genden Regelkenntnis bestimmt wird.

Einfachheit und Kompliziertheit haben gemeinsam und unterschei-
den sich dadurch in gleicher Weise von Komplexitit, dass bei einem ge-
gebenen Problem zumindest eine Regel bekannt ist, deren Einsatz mit
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Gewissheit erwarten lisst, dass das Problem l6sbar ist. Was also das Ver-
halenis zwischen Einfachheit und Kompliziertheit betrifft, ist folgender
Unterschied zu beachten: Bei einfachen Problemen erméglicht die Re-
gel, dass erwartet werden kann, dass ein Problem gel6st werden wird.
Bei komplizierten Problemen kann lediglich erwartet werden, dass ein
Problem gelost werden kann. Wihrend in beiden Fillen Regeln vorlie-
gen, die die Losung eines Problems mit Aussicht auf Erfolg erwarten
lassen, sind im Fall von Komplexitit keine Regeln bekannt, deren Be-
folgung zur Lsung eines Problems fiihrt.

Einfachheit unterscheidet sich von Kompliziertheit dadurch, dass
Regeln nicht nur bekannt sind, sondern diese auch eingesetzt werden
konnen, um ein Problem zu 16sen. Es sind Regeln verftighar und die
Bedingungen lassen den Einsatz dieser Regeln zu. Die Umstinde stellen
keine uniiberwindbaren Hindernisse in den Weg, sondern der Einsatz
von Regeln ist storungsfrei moglich. Wer beispielsweise die Aufgabe ge-
stellt bekommt, die Summe aus 3 und 4 zu ziehen, wird dies als eine
einfache Aufgabe ansehen, wenn er nicht aufgrund seines Entwick-
lungsstandes oder kérperlicher Beeintrichtigung entweder die Regel fiir
Additionsoperationen nicht kennt oder diese nicht anwenden kann. Fiir
eine solche Aufgabe wird eine zufriedenstellende, das heifSt das Problem
beseitigende Losung deshalb snormalerweise« schnell gefunden.

Bei Kompliziertheit sind Regeln zwar bekannt, allerdings konnen
diese nicht storungsfrei zum Einsatz gebracht werden. Dies ist erstens
dann der Fall, wenn die Umstinde es zwar erlauben wiirden, Regeln
zum Einsatz zu bringen, das ndtige Regelwissen jedoch fehle. Typischer-
weise wird dies hiufig in Tests und Klausuren und Priifungen aller Art
beobachtet. Das ist beispielsweise auch der Fall, wenn ein Fahrschiiler
zum ersten Mal gegen den Hang riickwirts einparken soll, ohne zuvor
vom Fahrlehrer entsprechend instruiert worden zu sein. Normalerwei-
se wird der Fahrschiiler in dieser Situation Fehler machen, die er nach
der Instruktion durch den Fahrlehrer und einigen Ubungen nicht mehr
begehen wird. Zweitens ist der Fall denkbar, dass Regeln zwar verfiig-
bar sind, die Umstinde die Anwendung der Regeln jedoch nicht zu-
lassen. Die Bedingungen stehen als Hindernisse im Weg und fithren zu
Komplikationen. So wird aus der einfachen Handlung, eine Schraube
in der Wand zu montieren, um ein Gemilde an ihr zu befestigen, eine
komplizierte Problemstellung, wenn das benétigte Werkzeug fehlt oder
die Wand Hohlriume aufweist, die eine Befestigung erschweren. Wer
sich fiir eine Reise zu Hause aufgeschrieben hatte, dass er zuerst nach
links, dann nach rechts und dann wieder nach rechts gehen muss, um
vom Bahnhof zum Hotel zu gelangen, und der dann nach Verlassen des
Bahnhofs von einer gesperrten Strafe steht, der kann die links-rechts-
rechts-Regel nicht befolgen, um zum Ziel zu kommen. Er muss eine
komplizierte Problemstellung losen.
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Wendet man sich der Komplexitit zu, dann nimmt man ginzlich an-
dere Probleme in den Blick. Im Falle von Komplexitit steht man vor
Problemen, zu deren Losung keine Regeln parat steht. Dafiir gibt es zwei
Griinde:

(1) Es kann sein, dass bei einem gegebenen Problem tiberhaupt kei-
ne Regel bekannt ist, deren Einsatz Aussicht auf Erfolg verspricht. In
diesem Fall handelt es sich um ein Wissen von einer zum jeweiligen Zeit-
punkt vorliegenden allgemeinen Regelunkenntnis, das das Handeln be-
stimmt.* Ein solcher Fall liegt zum Beispiel vor, wenn man sich fragt,
wann die Zahl = vollstindig aufgelistet worden ist. Solange die Zahl
nicht vollstindig dargestellt werden kann, wird jede neue Ziffer, die
hinzukommyt, als »zufillige bezeichnet werden miissen. Man kann sich
daher nur iiberraschen lassen und sich nur auf die Beobachtung einstel-
len, was als Nichstes kommt.

Solange der »Zufall« regiert, gilt die sogenannte Kolmogorov-Defini-
tion von Komplexitit (zum Beispiel Chaitin 1966; Kolmogorov 1965;
Manin 2012; 2014). Sie besagt, dass es nicht moglich ist, einen Algo-
rithmus zu formulieren, der ein sich wiederholendes Muster von Wer-
ten berechenbar macht. Ein solcher Algorithmus bote die Maglichkeit,
eine Rechenregel anzuwenden, mit deren Hilfe eine technische Losung
eines Ausgangsproblems erreicht werden konnte. Ein solcher Algorith-
mus wiirde es unter Umstinden auch erlauben, ein neues Produkt her-
zustellen, dass als »Maschine« fungiert, die diese Rechenregel befolgt.
»Maschinenc sind sozusagen Garanten fiir den Ausschluss des Zufalls,
indem sie Automatismen der Regelbefolgung bieten. Die Kolmogorov-
Komplexitit bezeichnet das Gegenteil: Immer dann, wenn kein Algo-
rithmus gefunden werden kann, ist ein Problem komplex. Ein solches
Problem mutet dem wissenschaftlichen Beobachter zu, sich Zeit zu
nehmen, weil es keine Moglichkeit zur Abkiirzung der Aufgabe gibt.
Er wird gezwungen, den Sachverhalt genau zu betrachten, weil es nicht
moglich ist, seine Entwicklung durch Anwendung einer Rechenregel
vorherzusagen.

Wie wir in diesem Buch noch ausfihrlicher zeigen werden, gibt es
fiir diesen Fall von Regelunkenntnis auch fachspezifische Beispiele. So
wird zum Beispiel im Kontext der Bildungstheorie Bildung als ein Pro-
zess beschrieben, in dem ein Mensch eigene Positionen fiir sich selbst

4 Bisweilen vertreten Komplexititsforscher die Auffassung, die mit dem Begriff der Kom-
plexitit bezeichneten Problemstellungen wiirden nicht nur ein Noch-Nicht-Wissen, son-
dern eine Nicht-Wissen-Kdnnen markieren. Komplexititsforscher, die eine solche Position
vertreten, laden eine immense Beweislast auf sich. Sie stehen nidmlich vor der Aufgabe,
begriinden zu miissen, dass es zu einem zukiinftigen Zeitpunke nicht doch méglich sein
kénnte, eine bis dato unlésbare in eine 18sbare Problemstellung zu iiberfiihren. Um dieser
Problematik zu entgehen, méchten wir den Ausdruck »Regelunkenntnisc nur im Sinne von
aktuel oder noch nicht 15sbaren Problemstellungen verstanden wissen.
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als mafgeblich bestimmt. Welche Positionen das sein werden, ist un-
vorhersehbar. Wenn Bildung als ein Prozess der Selbstbestimmung be-
schrieben wird, dann hat man notwendigerweise keine Regeln parat, die
es erlauben wiirden, die Positionierungen eines sich bildenden Men-
schen vorwegzunehmen. Wiren die Positionen, die ein Mensch im Bil-
dungsprozess entwickelt, schon im Voraus bekannt, so wire nicht mehr
sinnvoll von Selbstbestimmung zu sprechen und damit auch nicht mehr
von Bildung im Sinne der Bildungstheorie.

Obgleich es sich um vollig andere Wissenschaftsdisziplinen handelt,
konnte man die Situation, in der sich ein bildungstheoretischer Beo-
bachter befindet, doch mithilfe der Kolmogorov-Komplexitit beschrei-
ben: Was der bildungstheoretische Beobachter immer schon wusste,
bringt der Komplexititsbegriff auf die Formel, dass der Sachverhalt in
seiner Genese beobachtet werden muss. Man muss sich Zeit nehmen,
um schen zu konnen, wie sich der Bildungsprozess gestaltet — indivi-
duell unter sich wandelnden konkreten Bedingungen. Diese Zeitdauer
kann nicht mithilfe einer Regel technisch abgekiirzt werden. Der Be-
obachter steht dem Bildungsprozess nicht mit einem Algorithmus ge-
geniiber, der es erlauben wiirde, den Prozess technisch zu modellieren
und seinen Verlauf vorherzusagen. Diesbeziiglich steht der bildungsthe-
oretische Beobachter mit leeren Hinden dar. Er hat auch keinen Plan,
wie ein Bildungsprodukt hergestellt werden kann. Der Bildungsprozess
weist in eine offene Zukunft, die der Beobachter nicht vorwegnehmen
und steuernd festlegen kann. Auf die Frage, wie er den Gang dorthin
mitgestalten kann, gibt es keine allgemein anerkannte und verbindliche
Antwort. Es fehlt die Regel, das heifft man muss sich Zeit nehmen und
betrachten, was sich tut.

(2) Von dem Fall, dass zur Losung einer gegebenen Problemstellung
keine Regel bekannt ist, ist jener zu unterscheiden, dass eine Vielzahl von
Regeln vorliegt und gerade dieser Umstand die Akteure vor komplexe
Probleme stellt. In diesem Sinne liegt ein komplexes Problem auch dann
vor, wenn eine Vielzahl von Regeln zur Anwendung kommen kéonnte,
man aber nicht die Regel kennt, deren Einsatz eine allgemein anerkannte
Ordnung der bekannten Regeln in Aussicht stellt. Jede Wahl einer Regel
wiirde lediglich eine Losungsoption realisieren und gleichzeitig ande-
re, gleichberechtigte Losungsoptionen zuriicksetzen. Genau fiir dieses
Problem: welche Option vorgezogen und welche zuriickgestellt werden
soll, fehlt in solchen Fillen eine allgemein anerkannte Regel. In diesen
Situationen bestimmt das Wissen von der gegebenen Regelheterogenitiit
das Handeln.

Typischerweise steht in solchen Situationen nicht die Zufilligkeit
des Ausgangs im Fokus der Aufmerksamkeit, sondern die uniiberblick-
bar grofle Zahl von Moglichkeiten, die einem vor Augen stehen, wenn
Entscheidungen gefillc werden miissen. Niklas Luhmann hat diesen
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Aspeke der Komplexitit in den Mittelpunke seiner systemtheoretischen
Komplexititstheorie gestelle. Wenn man weifS, dass es mehrere gleich-
berechtigte Alternativen gibt, dann steht man vor der Entscheidung,
welcher Alternative man zustimmen will. Die >Qual der Wahl¢ ist sozu-
sagen der psychische Ausdruck fiir eine komplexe Problemstellung. Das
Problem 18st sich nicht von allein. Das Problem lisst sich auch nicht
mit »der einen Regel beseitigen. Das Problem verlangt vielmehr nach
einer Entscheidung, die getroffen und gut begriindet sein will, wenn sie
andere soll tiberzeugen kénnen. In rechtsstaatlich verfassten demokra-
tischen Gesellschaften gehéren solche Situationen zur Normalitdt. Wo
die Offentlichkeit es nicht schafft, sich zur Entscheidungsfindung ent-
sprechend zu organisieren, werden beispielsweise Kommissionen ein-
gericheet, die eine reprisentative Abbildung der zu beriicksichtigenden
Maglichkeiten bereitstellen sollen (zum Beispiel Ethik-Kommissionen).
Moderne Gesellschaften versuchen so sicherzustellen, dass der Reich-
tum an Moglichkeiten nicht eingeschrumpft, sondern fiir >beste« Ent-
scheidungsprozesse offen gehalten wird.

Ein Beispiel fiir diesen zweiten Fall von Komplexitit wire etwa die
Entscheidungsfindung im Rahmen cines maglichen Schuliibertritts. In
diesem Kontext ist zum Beispiel die folgende Situation vorstellbar:
Ein Kind méchte zusammen mit seinen Freunden auf das Gymnasi-
um gehen. Immerhin mochte es den Kontake zu seinen Freunden aus
Grundschultagen halten. Demgegeniiber rit die Lehrkraft den Eltern
angesichts der nur durchschnittichen Noten des Kindes von ecinem
Ubertritt auf eine weiterfiihrende Schule ab. Die Eltern selbst vertreten
wiederum eine andere Position. Sie sehen zwar ein, dass das Gymnasi-
um ihr Kind wohl tiberfordern wiirde. Aus Sorge um die zukiinftigen
beruflichen Chancen des Kindes méchten sie den Ubertritt auf eine
weiterfiihrende Schule allerdings nicht generell unterlassen.

Worin besteht die eigentiimliche Struktur dieser Situation? Es han-
delt sich um eine Situation, in der ein Sachverhalt aus unterschiedlichen
Perspektiven in den Blick genommen wird, ohne dass eine Regel bereit-
steht, die angibt, wie die verschiedenen Perspektiven rrichtig zu ordnen
wadren.

Dieser Umstand bleibt nicht ohne Folgen: Wihrend man im Fall all-
gemeiner Regelunkenntnis ein Problem aus triftigen Griinden zur Seite
stellt, weil es zum jeweiligen Zeitpunke als unlsbar gilt, oder sich von
fortgesetzter Forschung erhoftt, dass es vielleicht irgendwann einmal ge-
16st werden kann, obwohl jegliche Vorstellung von einer Lsung fehlt,
geht man im Fall von gegebener Regelheterogenitit das Problem direkt
an. Man entscheidet sich unter konkreten Bedingungen fiir einen Lo-
sungsweg und geht das Risiko ein, dass die Entscheidung Konsequenzen
heraufbeschwort, die man nicht absechen konnte oder jedenfalls nicht
haben wollte.
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Die Situation, die weiter oben als »Zwang zur Freiheitc skizziert wurde,
fithrt typischerweise zu komplexen Problemstellungen des zweiten Typs.
Man sieht sich gezwungen, Entscheidungen zu treffen, weil es alternati-
ve Orientierungsangebote gibt, und die Konsequenzen tragen zu miis-
sen, weil die getroffene Entscheidung das Zusammenspiel der hetero-
genen Orientierungsmuster nicht allgemein verbindlich und auf Dauer
stabil halten kann. An keiner Stelle und zu keinem Zeitpunkt lisst sich
dieser Zusammenhang auflosen. Wenn man ihn zum Gegenstand der
Forschung macht, dann steht man vor komplexen Problemstellungen.

4. Komplexitit des Sachverhalts, der Situation,
der Methode

Komplexe Problemstellungen resultieren sowohl aus der Sitwation der
Erkenntnis als auch aus dem Sachverhalt, von dem Erkenntnis erlangt
wird. Entsprechend bezeichnet der Begriff der Komplexitit die irreduzi-
ble Ungewissheit von Problemlésungen in zunichst zwei Dimensionen
— der Komplexitit der Situation und der Komplexitiit des Sachverhalts.

Die Komplexitit der Situation bezeichnet die Ungewissheit im Hin-
blick auf die Perspektivitit, unter der Beschreibungen von Sachverhalten
angefertigt und Problemlosungen vorgeschlagen werden. Jede Beschrei-
bung eines Sachverhalts muss heute davon ausgehen, dass auch andere
Perspektiven auf diesen Sachverhalt eingenommen werden, die von der
eigenen Perspektive divergieren konnen. In der Situation der Perspek-
tivitdt treffen diese Perspektiven aufeinander, ohne dass die Moglich-
keit besteht, den Zusammenhang der Perspektiven aufzuldsen, indem
die allein »richtige« Perspektive eingenommen wird. In allen Bereichen,
in welche die spitmoderne demokratische Gesellschaft sich gliedert —
Kunst, Wirtschaft, Politik, Religion, Wissenschaft, Moral usw. — ist
man mit Situationen konfrontiert, in denen es zu einem » Widerstreit«
(Lyotard 1987) von Perspektiven kommt, der auf Grund von Regelun-
kenntnis bezichungsweise Regelheterogenitit niche in die allein >rich-
tige« Ordnung von Perspektiven tiberfithrt werden kann.

Komplexe Sachverhalte sind durch ein irreduzibles Wechselspiel von
Komponenten gekennzeichnet, das einer in die Zukunft hinein offéenen
Dynamik folgt. Ein komplexer Sachverhalt besteht aus mehreren Kom-
ponenten, aber nicht deren Zahl ist ausschlaggebend dafiir, dass der
Sachverhalt komplex ist, sondern das Wechselspiel der Komponenten.
Dieses Wechselspiel der Komponenten erwartbar erfolgreich vorherzu-
sagen, gilt in komplexititstheoretischer Sicht als eine ebenso unlésbare
Problemstellung wie die, unter den Bedingungen von Komplexitit er-
wartbar erfolgreich zu planen oder zu steuern (vgl. Kuhlmann 2007;
Mainzer 2011).
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Die Komplexitit von Situationen und Sachverhalten kann nur ana-
lytisch differenziert werden. Auch Situationen werden als Sachverhalte
behandelt, sobald man sie, zum Beispiel unter soziologischen Frage-
stellungen, zum Gegenstand der Forschung macht. Situationen lassen
sich dann unter komplexititstheoretischen Vorzeichen als dynamische
Gebilde erforschen, die entstehen, stabilisiert und aufgeldst werden. In
diesem Sinne kann die Perspektivitit der jeweiligen Situation zum Bei-
spiel als eine konkrete Konstellation von Perspektiven oder auch als spe-
zifische Strategie zu Perspektiveniibernahme, Perspektivenwechsel und
Perspektivenausgrenzung beschrieben werden.

Zur Vermeidung von Missverstindnissen versuchen wir deshalb eine
Sprachregelung beizubehalten: Die Komplexitit von Sachverhalten
wird zum Gegenstand der Forschung gemacht, indem die Dynamik an-
hand von Prozessen der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinde-
rung von Zusammenhingen behandelt wird. Die Komplexitit der Situ-
ation nehmen wir in den Blick, indem die Perspektivitit bericksichtigr
wird. »Wir« — das sind in diesem Falle nicht nur konkrete Akteure, die
ihr Handeln in die Perspektivitit einer Situation eingebettet wissen (in
diesem Fall konnte man von Akteuren mit Komplexititsbewusstsein/-
verstindnis sprechen), sondern auch 7heorien, die den Anspriichen der
Komplexititsforschung Rechnung tragen und die man Komplexitits-
theorien nennen kann.

Aufgabe der Komplexititsforschung ist es aus unserer Sicht nicht — je-
denfalls nicht primir — Komplexitit in Einfachheit und Kompliziertheit
zu {iberfithren, das heiflt die Ungewissheit — endlich! — in Gewissheit zu
tiberfiihren. Thre primére Aufgabe wird von uns vielmehr darin gesehen,
Komplexitit zum Gegenstand der Forschung zu machen sowie — damit
verbunden — zu eruieren, wie Forschung so anzulegen ist, dass dabei der
Komplexitit von Sachverhalten und der Komplexitit von Situationen
Rechnung getragen wird. Der Vorteil eines solchen Vorhabens kann da-
rin gesehen werden, dass Zusammenhdinge in den Blick geriickt werden,
die ansonsten dem methodisch kontrollierten Zugriff der Wissenschaft
verborgen bleiben miissten.

Um die Komplexitit des Sachverhaltes zu erfassen und dabei die
Komplexitit der Situation zu beriicksichtigen, ist es notwendig, dass die
Komplexititsforschung mit Methoden operiert, die komplexititsadiquar
sind. Der Komplexititsforschung kommt von daher die Aufgabe zu, die
Methode zu bestimmen, mit der es moglich sein soll, das Fehlen von
Regeln zur erwartbar erfolgreichen Losung von Problemen kontrolliert,
also im bewussten Einsatz von Regeln zu bestimmen. Aus diesem Grund
ist neben der Komplexitit des Sachverhaltes und der Komplexitit der
Situation noch ecine dritte Komplexititsdimension zu unterscheiden,
niamlich die der Erkenntnis- bezichungsweise Forschungsmethode.

Ohne an dieser Stelle eine ausgearbeitete Methodologie der Komple-
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xitdtsforschung vorlegen zu kdnnen, mochten wir doch zumindest die
grundlegenden Anforderungen markieren, die Methoden zu erfiillen hit-
ten, damit diese als komplexititsadiquat bezeichnet werden kénnten.
Es wire eingehend zu priifen, ob und, falls ja, inwiefern etwa die Me-
thoden der empirisch-quantitativen und -qualitativen Sozialforschung
den jeweiligen Anspriichen entsprechen und insofern anschlussfihig an
den markierten komplexititstheoretischen Ansatz sind.

Um der Komplexitiit der Situation Rechnung zu tragen, sind Metho-
den ungeeignet, in denen alternative theoretische Zugriffe ignoriert
oder nur assoziativ beriicksichtigt werden konnen. Eine Methode, die
dazu geeignet sein konnte, einem bloffen Nebeneinander zum Beispiel
theoretischer Positionen entgegenzuarbeiten und diese stattdessen in
eine wechselseitige Problematisierung zu verwickeln, ist der Zheorienver-
gleich. Ein solcher untersteht in der Komplexititsforschung immer auch
dem Anspruch, nicht nur disziplindr, sondern auch mransdisziplindr ori-
entiert zu sein. Das wiirde zum Beispiel bedeuten, dass nicht nur solche
Theorien als Kandidaten des Vergleichs heranzuziehen wiren, die in der
Erzichungswissenschaft entwickelt worden sind. Ein solcher Vergleich
hitte vielmehr auch Theorien der Erziehung, Bildung oder des Unter-
richts aus anderen Disziplinen zu beriicksichtigen.

Zur Erfassung der Komplexitiit des Sachverbalts missen Methoden u.a.
dem Anspruch geniigen, selbstorganisierende Prozesse zu erfassen. Die-
ser Anforderung tragen etwa Methoden, die ausschliefSlich mit vorab
festgelegten Kategorien operieren, nicht hinreichend Rechnung. Statt-
dessen wiren Methoden notwendig, die die Moglichkeit der Selbst-
verinderung enthalten, um auf die Dynamik von Sachverhalten ange-
messen reagieren zu kénnen. In der Komplexititsforschung haben sich
Theorien dynamischer Systeme als ein vielversprechender Kandidat fiir
die Theoriebildung herauskristallisiert. In der Erzichungswissenschaft
gibt es bislang erst wenige Versuche, diese Theorien fiir facheigene For-
schungen nutzbar zu machen (vgl. Alisch 1999).

5. Komplexititsforschung der Erziehungswissenschaft —
Konturen eines neuen Wissenschaftsverstindnisses

Angesichts des propagierten »Complexity Turnsc im Wissenschaftssy-
stem mag es irritieren, dass die Komplexititsforschung in der Erzie-
hungswissenschaft bislang noch ein Schattendasein fithrt. Woran kann
es liegen, dass die Komplexititsforschung im Fach bislang wenig Beach-
tung gefunden hat, wihrend in anderen Disziplinen die Erforschung
des Komplexen eine zunehmend grofere Rolle zu spielen scheint und
verstirkt Bemithungen beobachtet werden konnen, eine fachspezifische
Komplexititsforschung auf- und auszubauen?
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Aus unserer Sicht spiegelt sich darin nicht zuletzt das Wissenschafts-
verstandnis der Erzichungswissenschaft wieder, die in den zuriicklie-
genden Dekaden zunehmend unter den Druck einer nahezu alterna-
tivlos gewordenen Betriebsamkeit geraten ist. In der Lehre, erkennbar
neben anderem am Veranstaltungsangebot und der Qualifikation von
Studierenden, Promovenden und Habilitanden, sowie in der For-
schung, ablesbar neben anderem an den Publikationen, den Tagungs-
themen und den Denominationen der Professuren, hat das Fach offen-
bar Fragen der Wissenschaftstheorie und Wissenschaftsethik, der Logik
und Erkenntnistheorie, der Begriffs- und Gegenstandstheorie sowie der
Methodologie weitgehend den Riicken zugewandt, wenn denn iiber-
haupt je ein ausgeprigtes Interesse an diesen Fragen bestanden haben
sollte. Zahlreiche Promotions- und Habilitationsordnungen sehen nicht
mehr vor, dass als qualifiziert gilt, wer einen Erkenntnisbeitrag fiir das
Fach nachweisen oder das Fach in angemessener Breite vertreten kann.
Als Kriterium fiir ein Weiterkommen wird hiufig eine erkennbare Be-
triebsamkeit (Veroffentlichungs-, Lehrpraxis, Tétigkeit in Projekten) als
ausschlaggebend angesehen. Die Durchfallquoten sinken gegen Null,
weil der Aufenthalt im System ja schlecht als Mangel bewertet werden
kann, wenn sachlich-fachliche Hiirden einer Wissenschaftsdisziplin
nicht mehr bestehen.

Man hat sich, so scheint es, auf breiter Fliche damit arrangiert, dass
das Wissenschaftsverstindnis entweder sozialisationsbedingt mitgege-
ben wird, wenn man in der Erziechungswissenschaft Karriere macht,
oder wie selbstverstindlich vorausgesetzt werden kann, weil es keine
Alternativen zu ihm gibt. Diese Erkldrungen sind aber selbst Ausdruck
eines Wissenschaftsverstindnisses, das einer breiteren und vor allem
systematischen Aufnahme transdisziplinirer Forschungsthemen unter
erzichungswissenschaftlichen Vorzeichen entgegensteht, wie sie mit der
Komplexititsforschung in den Blick gertickt werden.

Dieses Verstindnis von Wissenschaft geht
— nicht von Substanzen, sondern von einem dynamischen Wechselspiel

einer spezifischen (Viel-)Zahl von Komponenten aus, deren Bestim-

mung und Abgrenzung voneinander definitorische, begriffslogische,
gegenstandtheoretische und andere Fragen aufwirft;

— nicht von statischen Zuordnungen, sondern von Verhiltnissen aus,
die eingegrenzt und typenmiflig bestimmt werden miissen;

— nicht von bereits vorab festgelegten, sondern von offenen Entwick-
lungen aus, die in ihrer Dauer und ihren jeweiligen Abliufen beo-
bachtet werden miissen;

— nicht von Planbarkeit und Steuerbarkeit, sondern von Planungs- und
Steuerungsproblemen aus, die kontrolltheoretisch reflektiert werden;

— nicht von Klassifikationen, sondern von Korrelationen aus, das heif3t
von Relata, die in gegenseitigen Abhingigkeiten bestimmt werden;
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— nicht von linear kausalen Ursache-Wirkungsverbindungen, sondern
von interkonnektiven Zusammenhingen aus, die aus gleichzeitigen,
parallelen, gegenwirtigen, sich erginzenden, hintereinandergeschal-
teten, gruppierten, iiber-, unter-, nebengeordneten und anderen Pro-
zessen gebildet werden;

— nicht von der einen Ordnung, sondern von Ordnungen aus, das heifSt
von Bezugs-, Rahmen-, Kontextbedingungen, zu denen es gleichzei-
tig Alternativen gibt;

— nicht von Hierarchien, sondern von Heterarchien aus, die hierar-
chische Organisationsformen enthalten konnen;

— nicht von abschliefenden Losungen, sondern von Dauerproblemen
aus, fur die unablissig Lésungen vorgeschlagen werden;

— nicht von bekannten Regeln, sondern von Regelunkenntnis (auf der
Grundlage bekannter Regeln) aus;

— nicht von feststehenden Identititen, sondern von gewihlten Diffe-
renzen aus;

— nicht von deduktiven Ableitungen, sondern von der Konstruktivitit
aller Beschreibungen aus;

— nicht von metaphysischen, sondern von methodisch kontrollierten
yHaltepunkten« aus;

— nicht von ein und derselben Erkenntnissituation, sondern von der
Perspektivitit der Beschreibungen aus;

— nicht von Wahrheit als Endpunkt der Forschung, sondern vom Zirkel
der Problemgenerierung als Medium der Forschung aus.

In den folgenden Studien wollen wir einen Eindruck davon vermitteln,

wie dieses Wissenschaftsverstindnis in der Erzichungswissenschaft ein-

gebracht werden kann, indem der Komplexitit von Situationen, Sach-
verhalten und Methoden unter jeweils spezifischen Schwerpunkeset-
zungen Rechnung getragen wird.
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Komplexitit als Herausforderung
fur die Allgemeine Erziehungswissenschaft
in Forschung und Lehre

1. Komplexitit als Erwartung
an die Allgemeine Erzichungswissenschaft

Die Allgemeine Erzichungswissenschaft wird mit der Erwartung kon-
frontiert, dass sie auf die Veranderungen, die in der Gesellschaft statt-
finden, angemessen reagiert und sich nicht unflexibel an iiberkom-
menen und heute nicht mehr zeitgemiflen Auffassungen festhilt. Das
ist trivial. Trivial ist hingegen nicht, dass die gesellschaftlichen Verin-
derungen, die in den vergangenen Jahrzehnten immer stirker in den
Fokus der Aufmerksamkeit gerticke sind, von vielen Autoren (auch von
Erzichungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern) mit
dem Ausdruck >komplex« beschrieben werden. Die Gesellschaft, so der
allgemeine Tenor, habe sich zu einer komplexen Gesellschaft entwickelt.

Alle wissenschaftlichen Disziplinen sind von diesen Verinderungen
und den an sie ankniipfenden Erwartungen betroffen, sei es, dass sie
direkr gesellschaftliche Phinomene zum Gegenstand ihrer Untersu-
chungen machen, oder sei es, dass sie indireks mit gewandelten Anfor-
derungen an die Aufgabe von wissenschaftlicher Forschung und Lehre
oder die Bereitstellung wissenschaftlicher Expertise fiir gesellschaftliche
Abnehmer konfrontiert werden.

Fir die Allgemeine Erziehungswissenschaft treffen beide Griinde zu:
Sie hat nicht nur direkt gesellschaftliche Phinomene zum Gegenstand,
nimlich allgemein das Problem einer Unterstiitzung von individuellen
Entwicklungsgiingen im Kontext einer plural strukturierten demokratisch
verfassten Gesellschaftsordnung, sondern sie wird zudem aufgefordert, auf
den Wandel der Anforderungen an wissenschaftliche Expertise ange-
messen zu reagieren.

Von wem werden diese Erwartungen adressiert, wenn von »der« All-
gemeinen Erzichungswissenschaft erwartet wird, sie solle sich den Ver-
dnderungen in der Wissenschaft und Gesellschaft stellen? — Zur Beant-
wortung dieser Frage ist es aus unserer Sicht sinnvoll, vier Perspektiven
zu unterscheiden:
1.Beschreibungen der Allgemeinen Erziechungswissenschaft kénnen aus

einer fachimmanenten Perspektive vorgebracht werden, das heiflt aus

der Perspektive einer Disziplin der universitiren Organisationseinheit

»Padagogik« oder »Erzichungswissenschaft, die sich an die Allgemeine
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Erziehungswissenschaft als einer verwandten Disziplin wendet. In die-
ser Perspektive wird zum Beispiel die Differenz zwischen Pidagogik
und Erziehungswissenschaft bestimmt oder das Selbstverstindnis der
Erziehungswissenschaft abgegrenzt von beispielsweise den Bildungs-
wissenschaften. Dies ist fiir einen Auflenstehenden eine intradiszipli-
nire Sichtweise, die eingenommen wird, wenn zum Beispiel in der
vergleichenden Erziehungswissenschaft darauf aufmerksam gemacht
wird, dass ein Festhalten an {iberkommenen Gesellschaftsbildern und
Zielvorstellungen im Horizont einer international reflektierenden
Erzichungswissenschaft nicht ohne weiteres iiberzeugend ist. Hiufig
wird in diesem Fall der »deutsche Sonderweg< angefiihrt, einen bil-
dungstheoretischen Begriff der Bildung zu verwenden, der in andere
Sprachen nicht tibersetzbar zu sein scheint und der durch eine Deu-
tung in Richtung auf operationalisierbare und tiberpriifbare Kompe-
tenzen und Qualifikationen ersetzt werden sollte. In einer fachimma-
nenten Diskussion wird dann neben anderem die Frage aufgeworfen,
ob es sich beim Begriff »Bildung« tiberhaupt um einen disziplindren
Begriff handelt oder ob es nicht viel eher Sinn ergibt, angesichts
seiner Entstehungsgeschichte, deren theologische und philosophische
Quellen bekannt sind, Bildung als einen Kulturbegriff zu deuten.

2.Beschreibungen werden auch aus einer fachfremden wissenschafilichen
Perspektive auf die Allgemeine Erzichungswissenschaft angefertigt,
das heiflt aus der Perspektive einer wissenschaftlichen Disziplin, die
selbst nicht in der »Pidagogik« oder »Erzichungswissenschafi« situiert
ist. Man richtet fachfremde Anfragen an die Allgemeine Erzichungs-
wissenschaft und eroffnet die Moglichkeit zu einem interdiszipli-
ndren Austausch. Dies ist eine seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts,
also mit dem Start einer »Pidagogik als Wissenschaft:, wie sie von
Johann Friedrich Herbart auf den Weg gebracht wurde, geliufige
Perspektive. Sie ist aus der pidagogischen Historie auch gar nicht
wegzudenken, weil Herbart die Pidagogik an die praktische Philo-
sophie und die Psychologie gekniipft hatte, um pidagogische Ziel-
und Handlungsentscheidungen einer wissenschaftlichen Beurteilung
zuginglich zu machen. Im Zuge der Entwicklung des Faches sind
weitere Perspektiven hinzugekommen.

3.Ferner wird die Allgemeine Erziehungswissenschaft mit Beschrei-
bungen aus einer aufSerwissenschafilichen Perspektive konfrontiert, so
zum Beispiel von der Warte der Politik, des Rechts, der Wirtschaft,
der Medien oder der fiir erzieherisches Handeln verantwortlichen
Personen in familiiren, schulischen oder aufderschulischen Kontexten
aus. In einer solchen Perspektive steht fiir gewdhnlich der erwartete
»Auftragc bezichungsweise die Funktion der Disziplin im Fokus des
Interesses. Wenn es zum Beispiel in der Stellungnahme der Bundesver-
einigung der Deutschen Arbeitgeberverbinde unter dem Titel Schule der
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Zukunft von 1987 heifllt, dass die »schulische Bildung unter verin-
derten wirtschaftlichen, technischen, sozialen und demographischen
Rahmenbedingungen« steche und deshalb von der sie betreuenden
wissenschaftlichen Disziplin neu bedacht werden miisse, dann wird
die Allgemeine Erziehungswissenschaft herausgefordert, sich mit
einem nachhaltig wirkenden Papier auseinandersetzen zu miissen, in
dem die dsthetische, religiose und sinnlich-leibliche Bildung nur eine
untergeordnete Rolle spielt. Diesen gesellschaftlichen Akteur wird die
Allgemeine Erzichungswissenschaft an dieses Papier von 1987 erin-
nern konnen, da in ihm noch auf die herausgehobene Bedeutung des
schulischen Allgemeinbildungsauftrags hingewiesen wurde, wihrend
dies in spiteren Verdffendichungen nicht mehr der Fall ist. Die Allge-
meine Erziehungswissenschaft kann auf diese Erwartungen reagieren,
indem sie die Moglichkeiten und Grenzen der Zielrealisierung mit
padagogischen Mitteln bestimmt und die Erwartungen an eine Auf-
tragserfiillung der Schule ihrerseits mit diesen konfrontiert.
4.Beschreibungen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft konnen
schliefflich auch aus der Perspektive der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft selbst stammen. Dies ist moglich, weil sich die Allgemeine
Erzichungswissenschaft in den zuriickliegenden 200 Jahren zu einem
Reflexions- und Forschungszirkel ausdifferenziert hat, der auch tiber
die Selbstbezugnahme der allgemein-erzichungswissenschaftlichen
Positionen untereinander beschrieben werden muss. Je nach Aus-
richtung werden in diesem Zirkel systematische, anthropologische,
ethische, isthetische, bildungstheoretische, gesellschaftstheoretische
und weitere Problemstellungen formuliert und bearbeitet. Dies ge-
schieht mit unterschiedlichen Grundannahmen, Themenstellungen,
Beschreibungskategorien, methodischen Instrumentarien und Gel-
tungsanspriichen.
Es ist aus unserer Sicht wichtig, diese Differenzen im Blick zu behal-
ten, wenn man Erwartungen an die Allgemeine Erziehungswissenschaft
richtet. Man kann sich dann in gewisser Weise vor Enttduschungen
schiitzen, die sich unweigerlich einstellen wiirden, wenn man von »derc
Allgemeinen Erzichungswissenschaft »diec Antwort auf die an sie gerich-
tete Frage erhalten wollte. Anfragen an die Allgemeine Erzichungswis-
senschaft miissen vielmehr mit der Perspektivitir rechnen, die sich in der
Geschichte der Allgemeinen Erziehungswissenschaft herausgebildet hat
und die heute fiir sie kennzeichnend ist. Die Allgemeine Erzichungswis-
senschaft bildet — dhnlich wie andere Disziplinen auch — das, was man
in der Scholastik mit dem Bild des Globus intellectualis veranschaulicht
hat (vgl. Bacon 1612/1859; Heinemann 1944).!

1 Richard Honigswald hat den Globus intellectualis, den Francis Bacon 1612 erstmalig be-
schrieben hatte, folgendermaflen bestimmt: »Alle Punkte der Kugelfliche sind mit allen
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Wenngleich es also wenig sinnvoll zu sein scheint, von »den¢ Erwar-
tungen an diec Allgemeine Erzichungswissenschaft zu sprechen, so
scheint uns zumindest e/nze Erwartung an allgemein-erzichungswissen-
schaftliche Theoriebildung und Forschung heute darin zu bestehen,
Komplexitit zu beriicksichtigen. Trifft die These vom >Complexity
Turn« im Wissenschaftssystem, aber auch in der Gesellschaft im Ganzen
auch nur ansatzweise zu, so diirfte sich die besagte Erwartungshaltung
zumindest in fachfremder und in auflerwissenschaftlicher Perspektive
leicht identifizieren lassen. Was die fachimmanente Perspektive anbe-
langt, so haben wir schon in der Einleitung deutlich zu machen ver-
sucht, dass die Komplexititsforschung in der Erziehungswissenschaft
bislang noch ein Schattendasein fihrt. Es verwundert von daher niche,
wenn im Fach nur selten die Erwartung artikuliert wird, die Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft hitte Komplexitit zu berticksichtigen. Doch
schon allein um fachfremden sowie wissenschaftsexternen Erwartungen
zu geniigen, kommt die Allgemeine Erziehungswissenschaft nicht an ei-
ner Klirung des Komplexititsbegriffs vorbei.

2. Komplexitit als Begriff der Komplexititsforschung

Im vorherigen Kapitel haben wir darauf aufmerksam gemacht, dass der
Begrifl der Komplexitit Problemstellungen bezeichnet, zu deren Lo-
sung keine Regeln bekannt sind. Wir haben dort ebenfalls darauf hin-
gewiesen, dass diese Problemstellungen sowohl aus der Komplexitit von
Situationen als auch aus der Komplexitit von Sachverhalten und der
Komplexitdt der Methoden resultieren kénnen. An dieser Stelle wollen
wir genauer bestimmen, was es mit den beiden Komplexititsdimensi-
onen>Situation« und »Sachverhalt« auf sich hat, welchen primiren diszi-
plindren Zusammenhingen sie entstammen und worin ihre Herausfor-

anderen, auch durch den Kugelraum hindurch und mit jedem Punke dieses Kugelraums
verbunden. Auch erscheinen die Wissenschaften auf der Kugeloberfliche nicht wie die
Linder auf dem Globus durch Grenzlinien getrennt. Vielmehr penetrieren sie einander
bis zur Grenze einer>Streuung, deren Wert grofSer bleibt als Null. Sodann aber und in der
Konsequenz des Vorangegangenen: Es werden immer neue Beziehungen zwischen den sich
relativ zueinander abgrenzenden Erkenntnisbereichen zu suchen sein.« (Hénigswald 1967,
S. 37f.) Heute wiirde man cher von einem System sprechen, fiir das gilt: Das System, mit
dem man es hier zu tun hat, »kennzeichnet sich als eine Komplexion von Beziehungen, die
weder durch (irgendein) Schema [sc. Klassifikation] noch auch durch den Gedanken ei-
ner Einordnung von Einzelfillen unter eine Klasse [sc. Kasuistik] versinnbildlicht werden
kann« (ebd., S. 38). Ein solcher Globus intellectualis der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft wird — wie eingangs erwihnt — immer hiufiger mit der Erwartung konfrontiert, sich
einer Komplexitit zu stellen, die fiir moderne Gesellschaften kennzeichnend sei und die
zu vollig neuen Bedingungen gefiihrt habe, unter der heutige individuelle wie kollektive
Entwicklungen stattfinden und auf die Beschreibungen dieser Entwicklungen durch die
Bildung neuer Instrumentarien reagieren miissten.
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derung fiir die Allgemeine Erzichungswissenschaft jeweils bestehen. Die
dritte Komplexititsdimension wird an dieser Stelle nicht eingehender

behandelt.

Dynamik als Forschungsbegriff

Dynamik wird seit einigen Dekaden zum Beispiel in den Nasurwissen-
schaften unter dem Titel yTheorie dynamischer Systeme« behandelt. Der
Begriff »Theorie dynamischer Systeme« bezeichnet keine ecinheitliche
theoretische Position, sondern einen Forschungszusammenhang, an
dem Wissenschaftler verschiedener Disziplinen beteiligt sind, die wie-
derum mit unterschiedlichen theoretischen Ansitzen operieren, variie-
rende Methoden zum Einsatz bringen und beides an differenten Gegen-
standen erproben (vgl. Muffimann 1995, S. 169ff; Tigrek 1998). Man
denke hier zum Beispiel an die Synergetik, die Herman Haken in den
1960er Jahren am Beispiel des Lasers entwickelt hat. Die »Lehre vom
Zusammenwirken« (Haken/Wunderling 1986, S. 35) ist heute lingst
nicht mehr nur in der Physik beheimatet, sondern fungiert mittlerweile
in einer ganzen Reihe von Disziplinen als Forschungsansatz (exempla-
risch: Haken/Schiepek *2010). Gleichwohl ist die Synergetik nur ein
Ansatz innerhalb der Theorie dynamischer Systeme, der mit anderen
Ansitzen, beispiclsweise der Theorie dissipativer Systeme cines llya Pri-
gogine (Nicolis/Prigogine 1987), nicht identisch ist und deshalb von
diesen unterschieden werden sollte. In der Erzichungswissenschaft hat
Lutz-Michael Alisch lesenswerte Beitrige zur Erforschung dynamischer
Systeme geleistet, die vielversprechende Ankniipfungspunkte fiir wei-
tere Forschungen bieten konnten (vgl. u.a. Alisch 1999).

Wir mochten an dieser Stelle jedoch nicht auf die verschiedenen Po-
sitionen eingehen, die in der Theorie dynamischer Systeme vertreten
werden. Uns geht es vielmehr darum, den kleinsten gemeinsamen Nen-
ner« dieser Positionen zu bestimmen, der es allererst erlaubt, die Theorie
dynamischer Systeme als einen eigenen Forschungszusammenhang von
anderen Forschungszusammenhingen zu unterscheiden. Diese kleins-
te Gemeinsamkeit scheint uns ein spezifischer Begriff von Dynamik zu
sein. Als Dynamik wird von uns ein in die Zukunft hinein offener Prozess
der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ordnung bezeich-
net. Die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ord-
nung in ihrer Offenheit zum Gegenstand der Forschung zu machen —
das ist die Problemstellung, die nach unserer Auffassung in der Theorie
dynamischer Systeme positionsiibergreifend formuliert und bearbeitet
wird.

Dynamik wird von Theorien dynamischer Systeme als Prozess der
Selbstorganisation in verschiedenen Gegenstandsbereichen beschrieben.
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Als selbstorganisierend wird die Dynamik deshalb bezeichnet, weil Ord-
nung entsteht, aufrechterhalten und verdndert wird. Von Selbstorganisa-
tion sprechen Theoretiker dynamischer Systeme deshalb, weil Ordnung
nicht allein nach Mafgabe externer Grofen, sondern 7m Wechselspiel
der Komponenten des jeweiligen Gegenstandsbereichs entsteht, auf-
rechterhalten und verindert wird.

Die selbstorganisierende Dynamik umfasst mehrere Phasen, nimlich
eine Phase der Entstehung, eine Phase der Aufrechterhaltung und eine
Phase der Verinderung. Aus unserer Sicht ist es wichtig, die drei Phasen
im Zusammenhang zu betrachten, wenn die Dynamik eines Gegen-
standsbereichs bestimmt werden soll. Die Phase der Entstehung und die
Phase der Transformation haben gemeinsam, dass in beiden Fillen Ord-
nung neu entsteht. Fiir diese Entstehung einer neuen Ordnung steht
in der Theorie dynamischer Systeme der Begriff der Emergenz (Eisen-
hardt/Kurth/Stiehl 1995; Greve/Schnabel 2011). Der Unterschied zwi-
schen beiden Phasen besteht darin, dass die neue Ordnung im ersten
Fall aus einem Zustand der Unordnung, im zweiten Fall hingegen aus
einem Zustand der Ordnung entsteht. In der Theorie dynamischer Sys-
teme werden deshalb Unordnungs-Ordnungs-Ubergiinge von Ordnungs-
Ordnungs-Ubergingen unterschieden. »Zwischenc beiden Arten von
Phaseniibergingen hat die Phase der Aufrechterhaltung ihren Ort. In
dieser Phase ist das Wechselspiel der Komponenten fiir einen bestimm-
ten Zeitraum stabil geordnet. Die jeweilige Ordnung fungiert als ein
Attraktor. Das bedeutet, sie wirkt »anziehend« auf das Wechselspiel von
Prozessverliaufen und -komponenten und bedingt gerade hierdurch ei-
nen Zustand voriibergehender Stabilitdt. Dieser Zustand ist allerdings
nicht auf Dauer gestellt. Ordnungen, die im Wechselspiel der Kompo-
nenten neu entstehen, kénnen zukiinftig vielmehr destabilisiert und
erneut transformiert werden. Destabilisierung bedeutet, dass das Wech-
selspiel der Komponenten in einen Zustand voriibergehender Unord-
nung hineingerit. Auch ein Ordnungs-Ordnungs-Ubergang ist somit
im strengen Sinne ein Ordnungs-Unordnungs-Ordnungs-Ubergang.

Entscheidend ist nun, dass die Entstehung einer neuen Ordnung aus
einem Zustand der Unordnung — sei es in der Phase der Entstehung, sei
es in der Phase der Verinderung — in der Theorie dynamischer Systeme
als ein in die Zukunft hinein offener Prozess beschrieben wird. Offenbeir
bedeutet, dass die Dynamik nicht auf einen bereits vorab feststehenden
Zustand hin finalisiert ist. Welche Ordnung neu entsteht, das entschei-
det sich vielmehr erst im Prozessieren eines Zusammenhangs selbst.
Diese »situation of fundamental uncertainty« (Driebe/McDaniel 2005,
S. 20) kann immer wieder neu vor Uberraschungen stellen, nimlich
dann, wenn das Wechselspiel der Komponenten einen Verlauf nimmy,
der nicht erwartet wurde. »We do not know what is coming next«, wie

Nigel Goldenfeld und Leo Kadanoff (1999, S. 87) formulieren.
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Aus dem Grunde entscheidet die Beobachtung tiber den Ausgang der
Vorginge. Erst die Beobachtung zum Beispiel in einem speziellen expe-
rimentellen Setting zeigt, welche Actraktoren den Ausschlag fiir die Er-
reichung von Stabilititszustinden gegeben haben oder welche Prozesse
zur Verinderung einer gegebenen Ordnung beitragen. Der Bezug zur
Theorie wird gewahrt, wenn die Beobachtung riickbezogen bleibt an die
Dreiphasigkeit der Dynamik, das heifft wenn dem Umstand Beachtung
geschenkt wird, dass Eigenschaften von Komponenten im gewihlten
Gegenstandsbereich sowie Vorginge im Wechselspiel der Komponenten
jederzeit in andere Phasen >umschlagen« konnen. Stabilisierende Fak-
toren und Prozesse kdnnen destabilisierende Effekte erzeugen und stabil
wirkende Ordnungen konnen sich auflgsen.

Perspektivitit als Forschungsbegriff

Bedingt durch die in der Einleitung bereits beschriebenen Moderni-
sierungsprozesse in abendlindisch-europiischen Gesellschaften, begin-
nt im 19. Jahrhundert eine Entwicklung in der Wissenschaft, die an
unterschiedlichen Disziplinen einsetzt und in verschiedenen Prozessen,
die hiufig ohne Kenntnis voneinander parallel und zeitlich versetzt ab-
laufen, allmihlich Gestalt gewinnt. Diese Entwicklung fiihrt zur Ver-
breicung der Ansicht, dass wissenschaftliche Erkenntnis in erster Linie
erfolgreich ist, indem sie den Sachverhalt, den sie zum Thema hat, als
Gegenstand  heterogener Beschreibungsvarianten behandelt. Mit dieser
Entwicklung ist die Etablierung der Sozialwissenschaften, insbesonde-
re der Soziologie, verbunden. Wissenschaftliche Forschung findet die
Heterogenitit von Beschreibungen nicht nur in ihrem Gegenstandsbe-
reich vor, wenn dieser Soziales einbezieht, sondern auch in den Selbst-
beschreibungen der Forschungen selbst.

Anstatt, wie es ein jahrhundertelang anerkanntes Erkenntnisideal vor-
sah, sich dem Sachverhalt immer mehr anzunihern, wird nun die An-
sicht vertreten, dass eine wissenschaftliche Beschreibung eines Sachver-
halts »durch Abstandnahme, nicht in kongruenter Einstellung, sondern
durch Anlegung inkongruenter Perspektiven« (Luhmann 2010, S. 12)
an Uberzeugungskraft gewinnt. Es gilt nun, in einer Beschreibung der
Tatsache Rechnung zu tragen, dass es auch noch andere Beschreibungen
dieses Sachverhalts gibt und dass ein Sachverhalt immer unter den Be-
dingungen einer spezifischen Beschreibungsperspektive in den Blick ge-
nommen wird und nicht perspektivenlos erfasst zu werden vermag.

Beispiele fiir theoretische Ansitze, in denen die »perspective by in-
congruity« erstmals erprobt wurde, sind mit Kenneth Burke: Nietzsches
Verfremdung der symbolischen Sprache mit dem Ziel, die eigene Dis-
tanz zu allgemein anerkannten Uberzeugungen zu betonen, Speng-
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lers Zusammenschau historisch differenter Kulturen als gleichzeitig
zu betrachtender Orientierungssysteme, Darwins Argumentation fir
evolutiondre Prozesse, Freuds Beschreibungen von latenten und das
Selbstverstindnis irritierenden Triebvorgidngen, die Konfrontation der
bestehenden Herrschaftsordnung durch die Theorie von Marx, Bergsons
Argumentationstechnik, Widerspriiche aufzuzeigen, um Abstraktionen
der Kritik auszusetzen, und kiinstlerische Bestrebungen, verbreitete Re-
zeptionsgewohnheiten in Frage zu stellen (vgl. Burke 1965). Hinzufi-
gen lieffe sich auch Kants Argumentation im Sinne einer >Revolution
der Denkungsart, die als kopernikanische Wende der Erkenntnistheo-
rie gile.?

Diesen Versuchen lag die gemeinsame Annahme zugrunde, dass
Erkenntnis méglich ist, indem alternative Beschreibungen angefer-
tigt werden. Das gemeinsame Motto dieser unterschiedlichen Ansitze
kénnte also gleichsam lauten: »Es ist auch anders moglich als bekannt.«
Indem sich die Forscher nicht an das schon Bekannte hielten, sondern
von der Annahme ausgingen, dass die bereits vorliegenden Beschrei-
bungen von Sachverhalten nicht notwendig das letzte Maf§ der Dinge
bedeuten miissen, traten sie in einen Forschungsraum ein, der durch
theoretische Moglichkeiten aufgespannt und erhalten wird. Sie begriinde-
ten eine »neuzeitliche Wissenschaftsbewegung, die forschen und Neues
entdecken will« (Luhmann 1998, S. 968). Diese bricht nach und nach
mit der Vorstellung, dass Erkennen der nachgingige Prozess des Abbil-
dens eines gegebenen Zuerkennenden sei. Erkennen, zumindest wissen-
schaftliches Erkennen, wird vielmehr verstanden als die Konstruktion
von Beschreibungen der Sachverhalte, die im Lichte dieser Beschrei-
bungen bestimmt werden.

Die wissenschaftliche Erkenntnis wird damit als kontingent gesetzt. Es
wird der Wissenschaft die Méglichkeit entzogen, einzig srichtige« For-
schungsergebnisse zu prisentieren, weil jedes Ergebnis seine spezifische
Perspektivitit in der Entstehung und in der Beurteilung seines Gel-
tungsanspruches nicht abstreifen kann. Der jeweils erhobene Geltungs-
anspruch wird — zumindest potentiell — selbst wieder zum Gegenstand
der Kritik gemacht.

2 Jedoch unter der Einschrinkung, dass Kant noch nicht die fiir die Begriindung einer
Position nétige methodische Konsequenz zu ziehen vermochte: er suchte noch die Ein-
heitsposition, die durch Ubereinstimmung der durchdachten Argumente zu begriinden
sein sollte. Kant war noch nicht in der Lage, der Wissenschaft die Rolle zuzusprechen, in
der Heterogenitit selbst die Begriindung zu verankern. Nach unserer Auffassung miisste
man von Kant ausgehend erst noch den Schritt tun, die Begriindungsfunktion von Wis-
senschaft in den Zirkel der Problemgenerierung cinzubetten, um konsequent im Sinne
der Komplexititstheorie zu sein. Dass dabei stabilisierende Faktoren und Ordnungen
nicht preisgegeben werden miissen und Wissenschaft keinen anderen Ausgang hat als den
postmodernen Relativismus, versucht bspw. Karl-Otto Apels Transzendentalpragmatik zu
zeigen (vgl. Apel 1996).
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In diesem Sinne werden Alternativen in der Wissenschaft zumeist
in der Form der Problematisierung von bereits vorliegenden Beschrei-
bungen vorgebracht. Man bringt Alternativen vor, indem man auf nichr
iiberzeugende Voraussetzungen hinweist und eine andere Beschreibung
vorschligt. Indem die Problematisierung von Voraussetzungen wech-
selseitig durchgefiihrt wird, entsteht geradezu unvermeidlich ein Zirkel
der Problemgenerierung, das heif3t ein sich selbst stabilisierender Kreislauf
wechselseitiger Problematisierung von Voraussetzungen, die Forschun-
gen machen, um die Erkenntnisse erzielen zu konnen, die sie erzielen.
Diese Voraussetzungen konnen hinterfrage werden, ob sie gemacht wer-
den miissen, ob es Alternativen zu ihnen gibt und ob auf ihrer Grundla-
ge auch andere als die gewonnenen Erkenntnisse erzielt werden konnen.
Wissenschaftler beschreiben Sachverhalte im Lichte spezifischer Theo-
rien und stellen in Rechnung, dass andere Theorien andere Beschrei-
bungen anfertigen, und erhoffen sich Erkenntnisgewinne dadurch, dass
heterogene Perspektiven in der Forschung eingenommen werden.

Dynamik und Perspektivitit werden hier als Dimensionen von Kom-
plexitit begriffen, deren verbindendes Moment darin besteht, das die da-
mit bezeichneten Sachverhalte beziechungsweise Situationen die Akteure
jeweils vor Probleme stellen, zu deren Losung sie — aktuell jedenfalls —
keine Regel parat haben. In komplexen Situationen die allein >richtigec
Perspektive zu bestimmen, stellt eine ebenso unldsbare Problemstellung
dar wie die, die Dynamik komplexer Sachverhalte erwartbar erfolgreich
vorherzusagen, zu planen oder zu steuern.

Eine Allgemeine Erziehungswissenschaft mit komplexitiitstheoretischem
Zuschnitt steht unter dem Anspruch, beiden Dimensionen von Kom-
plexitit Rechnung zu tragen. Dies kann unter verschiedenen Schwer-
punktsetzungen geschehen, zum Beispiel
— historisch, indem sie Konstellationen des Aufwachsens in zeitlicher

Differenz beschreibt und durch Vergleich Verinderungen sichtbar

macht, um Aufschluss zu erhalten iiber gewandelte Erwartungen an

das individuelle Aufwachsen und die Erzichung sowie an Theorien
der Erzichung;

— anthropologisch, in dem sie Kontexte des Aufwachsens im Hinblick auf
Maglichkeiten und Grenzen fir pidagogische Unterstiitzung mittels
der Differenz zwischen Erziehungsbediirftigkeit, Erziehungsfihigkeit
und Tatsache der Erziehung beschreibt, sowie Menschenbilder, an
denen Personen und Institutionen Orientierung finden, eruiert und
diese mit den Anspriichen einer Theorie des Menschen konfrontiert,
um unter dem Anspruch der Menschlichkeit das Menschenmagliche
und -nétige auszuloten;

— ethisch, indem sie selbstimplikative Ordnungen der Orientierung von
gelingendem Leben und Zusammenleben erstellt und durch stindige
Uberpriifung und Vergleich mit Alternativen der Kritik aussetzt, um
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die Grenzen dessen, was von Menschen gefordert werden kann, soll,
muss, in Differenz zu dem, wozu sich Menschen selbst ermichtigen,
zu bestimmen;

— gesellschafistheoretisch, indem sie den Wandel in den Beschreibungen
der Gesellschaft verfolgt und mit dem Wandel der Erwartungen an
das Aufwachsen in ihr sowie an die Erziehung und Theorien der Er-
ziehung vergleicht, um Kontexte des Aufwachsens und das, was Men-
schen fiir bedeutsam halten, mit dem Wandel der Beschreibungen
und Erwartungen an das Aufwachsen zu vermitteln;

— wissenschafistheoretisch, indem sie den fir die Allgemeine Erzichungs-
wissenschaft maflgeblichen Zirkel der Problemgenerierung auf aufler-
pidagogische Forschung bezicht und im Lichte der Standards wis-
senschaftlichen Vorgehens der Kritik aussetzt, um eine methodische
Kontrolle tiber den Fortgang der Allgemeinen Erziechungswissenschaft
als Wissenschaft zu erlangen (Wissenschaftsethik, Wissenschaftsfor-
schung);

— epistemologisch, indem sie die Genese allgemein-erziehungswissen-
schaftlichen Wissens als einen kontextrelativen und kontextsensi-
tiven Prozess der Entwicklung von Beschreibungsmaglichkeiten und
-grenzen rekonstruiert und somit der historischen Kontingenz sowie
der systematischen Kontrolle im Zirkel der Problemgenerierung aus-
setzt;

— systematisch, indem sie den Anspruch aufgreift, die genannten Aspekte
in einen begriindeten Zusammenhang zu integrieren, der den gegen-
wirtigen Erfordernissen nach Erginzung, Korrekeur, usw. Rechnung
trigt und auf die Erwartungen an eine wissenschaftliche Theorie an-
gemessen reagiert.

Die folgenden Beispiele beriicksichtigen den Zusammenhang zwischen
der Komplexitit der Situation und der Komplexitit des Sachverhalts.
In den beiden Beispielen wird jedoch jeweils eine Komplexititsdimensi-
on in den Mittelpunket geriickt. Komplexitit als eine Herausforderung
erzichungswissenschaftlicher Forschung wird anhand der Dimension
yKomplexitit des Sachverhalts, Komplexitit als eine Herausforderung
erzichungswissenschaftlicher Lehre wird hingegen anhand der Dimensi-
on Komplexitit der Situation« erldutert.
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3. Erziehungswissenschaft als Reflexion auf
empirische Bildungsforschung

Dynamik als Problemstellung

Im ersten Beispiel gehen wir erstens von der Annahme aus, dass es die Auf-
gabe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ist, Grundlagenforschung
zu betreiben. Das bedeutet neben anderem, auf die Voraussetzungen zu
reflektieren, die Beschreibungen zum Beispiel von Erziehung, Bildung,
Unterricht oder Sozialisation zugrunde liegen, und sie mit Alternativen
zu konfrontieren — nicht um sie zu destruieren, sondern um Probleme
sichtbar zu machen, deren Bearbeitung Erkenntnisfortschritt erwarten
lasst (vgl. Rucker 2014a; Rucker 2017). Allgemeine Erzichungswissen-
schaft operiert in diesem Sinne primir sheoretisch-reflexiv (vgl. Bellmann
2011, S. 200).

Die zweite Annahme lautet, dass gerade der von Seiten der Komple-
xitdtsforschung bereitgestellte Begriff von Dynamik dazu geeignet ist,
Probleme in Beschreibungen von Erziehung, Bildung, Unterricht oder
Sozialisation in den Blick zu riicken. Zwar gilt es in der Erziehungs-
wissenschaft heute als offenkundig, dass Erziechung, Bildung, Unterricht
oder Sozialisation prozessual verfasst sind, und deshalb angemessen nur
in ihrer Dynamik erforscht werden kénnen. Jedoch hat diese Annah-
me bislang kaum zu nachhaltigen Versuchen gefiihrt, erszens den Begriff
der Dynamik zu kliren, zweitens padagogische Sachverhalte im Lichte
eines geklirten Begriffs von Dynamik theoretisch zu bestimmen sowie
drittens die Dynamik pidagogischer Sachverhalte zum Gegenstand em-
pirischer Forschung zu machen. Eine »dynamikorientierte Erziehungs-
wissenschaft« (Alisch 1999, S. 624) in diesem Sinne ist bis heute weit-
gehend ein Desiderat geblieben. Wozu dies fiihren kann — namlich zu
einer defizitiren Bestimmung der Dynamik von Erziehung, Bildung,
Unterricht oder Sozialisation — mochten wir im Folgenden am Beispiel
einer spezifischen Variante qualitativ-empirischer Bildungsforschung
demonstrieren, und hierzu cinen bildungstheoretisch fundierten Begriff
der Dynamik von Bildung einfihren, der komplexititstheoretischen Anfor-
derungen Rechnung trigt.

Das Verhiltnis von Bildungstheorie und Bildungsforschung ist in den
vergangenen Jahrzehnten verschiedentlich als Problem formuliert und
bearbeitet worden. Zur Losung dieses Problems sind eine Reihe unter-
schiedlicher Verhiltnisbestimmungen vorgeschlagen worden, die von
einer vorschnellen Harmonisierung — »Kompetenzen aber beschreiben
nichts anderes, als solche Fihigkeiten der Subjekte, die auch der Bil-
dungsbegriff gemeint und unterstelle hatte« (Klieme u.a. 2003, S. 65) —
bis hin zu einer prinzipiellen Abgrenzung — »Das klassische Verstindnis
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von Bildung [...] ist nicht der Gegenstand der Empirischen Bildungs-
forschung« (Grisel 2011, S. 13) — reichen. Eine besondere Stellung
nehmen in diesem Zusammenhang Positionen ein, die sich gegen ein
yDiametralititsverhiltnisc von Bildungstheorie und Bildungsforschung
richten und stattdessen ein >Komplementarititsverhiltnis< favorisieren
(vgl. Fuchs 2011, S. 31-84), in dem beide Forschungszusammenhinge
voneinander unterschieden und zugleich aufeinander bezogen werden.
Neuere Versuche, Bildungstheorie und Bildungsforschung zu verbin-
den, finden sich auf quantitativ-empirischer und auch auf qualitativ-
empirischer Seite.

Ein quantitativ-empirisch orientierter Ansatz zur Verbindung von
Bildungstheorie und Bildungsforschung wird von Dietrich Benner
u.a. vertreten. Benner u.a. verfolgen das Programm ciner bildungsthe-
oretischen Reformulierung des Kompetenz- bezichungsweise das einer
kompetenztheoretischen Reformulierung des Bildungsbegriffs. Die von
Benner u.a. vorgelegte »allgemeine Modellierung des Kompetenzbe-
griffs« (Benner u.a. 2009, S. 505) unterscheidet zwischen den Bereichen
»Grundwissen, Urteils- und Partizipationskompetenz« (ebd., S. 506),
fiir die jeweils spezifische Testaufgaben zur Erfassung von Kompetenz-
niveaus entwickelt werden (vgl. Benner u.a. 2013).

Auch und vor allem im Bereich der qualitativ-empirischen Bildungs-
forschung sind Versuche zu beobachten, Bildungstheorie und Bildungs-
forschung miteinander zu vermitteln. Dieses Anliegen wird insbesonde-
re im Kontext einer Variante qualitativ-empirischer Bildungsforschung
verfolgt, die sich selbst als bildungstheoretisch orientierte Biographiefor-
schung beschreibt, und in der — anders als dies etwa bei Benner u.a. der
Fall ist — explizit der Anspruch formuliert wird, Bildungsprozesse zum
Gegenstand der Forschung zu machen.

Im Mittelpunke der folgenden Uberlegungen steht die bildungstheo-
retisch orientierte Biographieforschung als der Versuch, im Lichte eines
bildungstheoretischen Zugriffs tatsichliche Bildungsprozesse in lebensge-
schichtlichen Zusammenhbdngen zu rekonstruieren (vgl. Marotzki 19971;
Koller/Wulftange 2014). Angesichts dieses Programms wire nimlich
gerade von der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung
die Ausrichtung an einem geklirten Begriff der Dynamik von Bildung zu
erwarten. Aus diesem Grund eignet sich dieses Beispiel besonders dafiir,
um Probleme in den Blick zu riicken, die entstehen, wenn von einer
solchen Orientierung abgesehen wird.

Nicht eine bereits »fertige« Theorie der Dynamik von Bildung wird
hier vorgestellt. Auch wird hier keine schon ausgearbeitete Methodo-
logie zur empirischen Erfassung der Dynamik von Bildung prisentiert.
Wir méchten stattdessen grundlegender ansetzen, indem wir Dynamik
als ein Problem behandeln.

Dabei gilt zu beriicksichtigen, dass der von Seiten der Komplexitits-
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forschung bereitgestellte Begriff von Dynamik keine Auskunft dariiber
gibt, wie die Dynamik von Bildung zu bestimmen ist. Jedoch ist er dazu
geeignet, Anforderungen zu formulieren, denen Beschreibungen von
Bildung Rechnung zu tragen hitten, soll Bildung als dynamisch be-
stimmt werden.’ Eine erste Anforderung lautet, dass eine Beschreibung
von Bildung sich nicht damit begniigen kann, nur Prozesse der Entste-
hung, nur Prozesse der Aufrechterhaltung oder nur Prozesse der Ver-
inderung von Ordnungen zu thematisieren. Vielmehr wiirde es darauf
ankommen, alle drei Phasen sowohl einzeln als auch im Zusammenbang
zu bestimmen. Eine zweite Anforderung an eine Beschreibung von Bil-
dung lautet, Bildung als einen in die Zukunft hinein offenen Prozess zu
beschreiben und zu kliren, worin diese Offenheit von Bildung griindet.

Im Lichte dieser Anforderungen ist es moglich, Bildungstheorien zu
systematisieren. In den Blick gerdt hierdurch der von Bildungstheore-
tikern immer wieder neu unternommene Versuch, Bildung — ganz im
Sinne der Theorie dynamischer Systeme — als einen in die Zukunft hi-
nein offenen Prozess der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung
von Ordnungen zu bestimmen.*

Bildung als in die Zukunft hinein offener Prozess

Theodor Litt zufolge bedeutet Bildung, »sowohl sich selbst als auch sei-
ne Bezichungen zur Welt»in Ordnung zu bringen« (Litt, 1963, S. 11).
Von »Ordnung« ist nach Litt dann zu sprechen, wenn das Verhiltnis
eines Menschen zu sich selbst und zur Welt »in angemessener Weise
geregelt« ist (ebd.). Mit dieser Bestimmung bringt Litt >Bildunge und
»Ordnung: explizit in einen Zusammenhang. Bildungsprozesse sind — so
liefe sich die Aussage Litts im Lichte der Theorie dynamischer Systeme
deuten — Prozesse der Ordnungsbildung. Eine Bestimmung dieser Pro-
zesse hitte im Lichte des erlduterten Begriffs von Dynamik Auskunft
tiber die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ord-
nungen zu geben.

Die Phase der Entstehung einer Ordnung des Selbst- und Weltver-
halenisses setzt — bildungstheoretisch betrachtet — damit ein, dass ein
Mensch welttitig ist. In seiner Titigkeit an der Welc tritt einem Ak-
teur, mit Wilhelm von Humboldt gesprochen, »das eigne selbstindige
Daseyn« (Humboldt 1793/1969, S. 237) der Welt entgegen. Weil die

3 Eine an der Prozesstheorie Alfred N. Whitcheads orientierte Bestimmung der Dynamik
von Bildung haben Norbert Meder und Stefan Iske (2014) entwickelt.

4 Dabei wird nicht der Anspruch erhoben, die Dynamik von Bildung im Sinne der Bil-
dungstheorie vollstindig darzustellen. Unser Anliegen ist es vielmehr, exemplarisch zu
zeigen, dass und wie Bildung in Bildungstheorien dynamisch bestimmt wird, sowie diese
Bestimmungen aufeinander zu bezichen.
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Welt »dem Eigensinn unsres Willens die Gesetze der Natur und die
Beschliisse des Schicksals entgegenstellt« (ebd.), kann Welttitigkeit zu
negativen Erfabrungen fithren. Als »negativ« bezeichnet Dietrich Ben-
ner Erfahrungen, die zu Irritationen Anlass geben und die gerade darin
ihre bildende Funktion besitzen. »Bildende Wechselwirkungen« sind, so
Benner, »iiber negative Erfahrungen vermittelt und konnen ohne diese
weder gelingen noch gedacht werden« (Benner 2005, S. 7). Wie noch
zu zeigen sein wird, werden negativen Erfahrungen von Bildungstheore-
tikern nicht nur in der Phase der Entstehung, sondern auch in der Pha-
se der Verinderung eine wichtige Rolle beigemessen. In der Phase der
Entstehung erfihrt ein Akteur, dass er im Verhilenis zu einem bestimm-
ten Sachverhalt noch keine eigene Position besitzt. Diese Irritation stellt
einen Akteur vor die Aufgabe, sich auf eine Suche nach Orientierung zu
begeben und sich im Verhilnis zu sich selbst und zur Welt zu positio-
nieren, mit Litt gesprochen: das eigene Selbst- und Weltverhiltnis »in
Ordnung zu bringenc.

Der Entwurfwird von Bildungstheoretikern als die Aktivitit beschrie-
ben, mit der ein Mensch eine Positionsbestimmung vornimmt. Folgt
man Alfred Schifer, so geschieht dies nicht dadurch, dass Regeln, mit
denen sich ein Mensch auf seiner Suche nach Orientierung konfrontiert
sicht, unbefragt iibernommen werden. Als Akteur der Bildung setzt sich
ein Mensch zu diesen Regeln vielmehr in ein Verhiltis (vgl. Schifer
2009, S. 47). Dieses Sich-Verhalten eines Akteurs ist darin zu sehen, dass
dieser Regeln zunichst einmal zuriickweist — nicht um sie abzulehnen,
sondern um Alternativen in den Blick zu nehmen und die jeweiligen
Regeln damit als Angebore der eigenen Orientierung begreifen zu kén-
nen. Hierauf macht Jérg Ruhloff aufmerksam, wenn er betont, dass mit
der Zuriickweisung noch nicht iiber die Annahme oder Ablehnung ei-
ner Position entschieden ist. Vielmehr gelangt ein Akteur hierdurch in
cine Reflexionsposition, in der es moglich ist, die jeweiligen Angebote
einer Kritik zu unterziehen. In der Kritik werden Positionen einer »Prii-
fung« (Ruhloff 2003, S. 117) auf ihre Uberzeugungskraft hin unterzo-
gen. Das bedeutet, in der Bildungsbewegung gelten Positionen »nicht
vorbehaltlos, nicht an sich« (ebd.). Diese werden stattdessen mit der
Frage konfrontiert, welches Angebot aus welchen Griinden angenom-
men oder abgelehnt werden kann beziehungsweise sollte.

Ist eine Regel entworfen und tritt diese in zukiinftiger Welttitigkeit
in Funktion, so miindet die Phase der Entstehung in die Phase der Auf-
rechterhaltung. In dieser erleidet ein Akteur in seiner Tatigkeit an der
Welt, wie Benner meint, keine negativen, sondern positive Erfahrungen.
»Positiv« sind Erfahrungen, deren »bildende Bedeutung« (Benner 2009,
S. 18) darin besteht, dass sie die fiir einen Akteur mafigeblichen Regeln
bestitigen.

Um die Phase der Aufrechterhaltung niher zu bestimmen, sei an die-
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ser Stelle auf Johann Friedrich Herbart verwiesen, der in seinen Schrif-
ten der Beschreibung dieser Phase besondere Aufmerksamkeit geschenke
und unter dem Titel »Charakeerstirkec behandelt hat.’ Im Riickgriff auf
den Begriff der Charakterstirke ist es moglich, die Aufrechterhaltung
einer Ordnung des Selbst- und Weltverhiltnisses als eine eigene Phase
der Bildungsbewegung zu beschreiben.

Aufrechterhaltung sensu Herbart bedeutet nicht, dass Menschen an
eingewohnten Positionen festhalten, obgleich diese bereits als problema-
tisch erfahren worden sind. »Die Gemiithslage ist bey solchen sehr trige
gegen Alles, was sie reizen sollte zum Wechsel. Der Mensch sieht im
Neuen immer nur das Alte, wenn jede Achnlichkeit durch Reminiscenz
die ganze, die gleiche Masse wieder hevorschiebt« (Herbart 1806/1964,
S. 40). Ein Mensch, wie ihn Herbart hier beschreibt, steht, mit Gregory
Bateson gesprochen, unter der »Knechtschaft der Gewohnheit« (Bates-
on 1964/1981, S. 393).

Herbart hat etwas anderes im Blick, wenn er von >Charakterstirke«
spricht. Die Aufrechterhaltung einer Position wird von Herbart an das
eigene Urteil eines Akteurs zuriickgebunden. Charakter sensu Herbart
kommt darin zum Ausdruck, dass ein Mensch dem eigenen Urteil im
Handeln stetig folgt. Ein solcher Mensch leistet, wie Herbart formuliert,
»Gehorsam« gegeniiber einem »Befehl«. Dieser Befehl aber steht unter
einem bestimmen Anspruch: »Der Gehorchende muf§ den Befehl ge-
priift, gewidhle, gewiirdigt — das heifit, er selbst muf§ ihn fiir sich zum Be-
fehl erhoben haben« (Herbart 1804/1964, S. 262). Damit aber erweist
sich Herbarts Bestimmung von Charakeerstirke als anschlussfihig an die
bereits rekonstruierten Bestimmungen der Bildungsbewegung. Die Auf-
rechterhaltung, die Herbart im Blick hat, besteht dann darin, dass ein
Akteur im Handeln einer Position folgt, die er — vermittelt tiber Erfah-
rung und Kritik — fiir sich selbst als mafigeblich bestimmt hat. Ein Ak-
teur der Bildung sensu Herbart sucht der eigenen Position auch im Falle
von Widerstinden zu entsprechen und trigt gerade dadurch (und nicht
etwa aus Gewohnheit) zur Aufrechterhaltung der Ordnung des eigenen
Selbst- und Weltverhilenisses bei. Diese Ordnung wiederum erfiillt die
Funktion eines Attraktors, indem sie dem Selbst- und Weltverhiltnis
eines Menschen fiir einen bestimmten Zeitraum Stabilitit verleiht.

Dass Bildung immer auch eine Phase der Verinderung mit umfasst,
darauf weist Helmut Peukert hin, wenn er die Dynamik von Bildung
als ein Wechselspiel von Phasen der Stabilitit und Phasen der Insta-

s Das bedeutet nicht, dass der Begriff »Charakterstirke« sich bei Herbart darin erschépfen
wiirde, die Stabilisierung von Positionen zu bezeichnen. Der Begriff des Charakters muss
bei Herbart vielmehr als Integral seiner Theorie der Bildsamkeit gedeutet werden. Diese
argumentiert schr modern mit den Fihigkeiten des Weiterkommens, die auf jeder Alters-
stufe erworben werden und die jeweils die Voraussetzungen fiir die Weiterentwicklung
bieten (vgl. Anhalt 1999).
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bilicit markiert. Explizit beschreibt Helmurt Peukert die »Strukeur von
Bildungsprozessen« (Peukert 1998, S. 24) als einen »Wechsel von Sta-
bilicitsperioden mit kritischen Phasen struktureller Transformation«
(ebd., S. 25). Dieser Wechsel setzt damit ein, dass eine als mafigeblich
erachtete Regel in zukiinftiger Welttdtigkeit scheitert. In diesem Sinne
beginnt die Phase der Verdnderung wie schon die Phase der Entstehung
mit der Tdtigkeit eines Menschen an der Welt und einer darin erlittenen
Irritation. Anders als in der Phase der Entstehung besteht die Negativi-
tit der Erfahrung darin, dass »das bisher individuelle und/oder gemein-
schaftlich Gekonnte, Gelernte, GewufSte und Geklirte [...] nicht mehr
ausreicht oder sich als fragwiirdig und problematisch erweist, weshalb,
so Roland Reichenbach, »Bildungsprozesse« als »Transformationspro-
zesse« erforderlich werden (Reichenbach 2001, S. 363). Wihrend ein
Akteur in der Phase der Entstehung die eigene Position als nicht vor-
handen erfihrt, erfihrt er in der Phase der Verinderung die vorhandene
eigene Position als problematisch. Dieses Problematisch-Werden mano-
vriert einen Akteur in einen Zustand hinein, in dem die alte Position
nicht mehr trigt, eine neue Position allerdings noch nicht bereitsteht,
sondern allererst gesucht und gefunden werden muss.

Mit dem Neu-Entwurf einer Regel miindet die Phase der Verinde-
rung in eine Phase der Aufrechterhaltung, die wiederum so lange an-
halt, bis ein Akteur die eigene Position erneut als problematisch erfihre.
Auch die jeweilige Neupositionierung ist nicht mehr und nicht weniger
als eine versuchsweise Strukeurierung des eigenen Selbst- und Weltver-
halenisses, die in zukiinftiger Welttitigkeit erprobt wird und die zu kei-
nem Zeitpunkt davor gefeit ist, erneut irritiert zu werden.

Indem Bildung in bildungstheoretischer Perspektive als ein zrre-
duzibles Wechselspiel von Welttitigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf
bestimmt wird, wird sie zugleich — ganz im Sinne der Theorie dyna-
mischer Systeme — als ein in die Zukunft hinein offener Prozess beschrie-
ben. Um diese Offenheit niher zu bestimmen, ist es erforderlich, den
Blick auf die Funktionen zu richten, die negative Erfahrungen und Kri-
tik im Kontext der Bildungsbewegung erfillen. Negative Erfahrungen
befreien einen Akteur gleichsam von der »Knechtschaft der Gewohn-
heit, indem sie eingewdhnte Ordnungen des Selbst- und Weltverhalt-
nisses aufbrechen. Sie fungieren — immer wieder neu — als der Anlass
dazu, dass Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses entstehen oder
verindert werden. K7itik verhindert, dass Positionen vorbehaltlos Gel-
tung zugesprochen wird. In der Kritik werden Positionen vielmehr auf
ihre Uberzeugungskraft hin gepriift.

Bildung ist insofern durch eine doppelte Distanzierung gekennzeich-
net: Negative Erfahrungen erméglichen eine Distanzierung von eigenen
Positionen. Kritik ermoglicht eine Distanzierung von Positionen, die
einem Akteur von Anderen nahegelegt und die oftmals mit Nachdruck
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erwartet werden. Diese doppelte Distanzierung erdffnet einen Spielraum
fiir Selbstbestimmung. Es ist dieser Spielraum, in dem die Offenheit der
Dynamik von Bildung ihren Ort hat. Zu welcher Position ein Mensch in
der Bildungsbewegung gelangt, steht aufgrund des besagten Spielraums
niamlich nicht schon vorab fest, sondern entscheidet sich allererst in
Bildungsprozessen selbst. Jede Regel, die an einen Menschen auf seiner
Suche nach Orientierung herangetragen wird, wird in das Wechselspiel
von Welttitigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf hineingezogen< und
avanciert darin zum Gegenstand einer Priifung mit offenem Ausgang.

Exemplarisch sei an dieser Stelle Herwig Blankertz zitiert, der die Of-
fenheit von Bildung explizit mit Kritik in Verbindung bringt und die-
sen Zusammenhang mit Blick auf eine bildungstheoretisch orientierte
Didaktik erldutert. »Das ist die pidagogische Norm, die mit dem Bil-
dungsbegriff in die Didaktik eingesetzt ist: Die Inhalte diirfen mit ihren
Anspriichen den Educandus nicht determinieren, sondern als bildende
Lehre miissen sie so verwandt werden, dafl sie zugleich kritische Ver-
nunft entbinden, die sich, potentiell jedenfalls, auch gegen die Inhalte
selbst mufS richten kénnen.« (Blankertz 42000, S. 41). Damit aber wird
Bildung von Blankertz als ein in die Zukunft hinein offéner Prozess mar-
kiert, dessen Verlauf nicht schon vorab feststeht, sondern sich allererst
im Prozessieren der Dynamik selbst entscheidet. Weil das aber so ist,
ist die Dynamik von Bildung nicht erwartbar erfolgreich vorherseh-
bar und in diesem Sinne irreduzibel ungewiss. Folgerichtig heiflt es bei
Blankertz: »Was die Jugend aus den ihr von der Erwachsenengeneration
angewiesenen und als Vorwegnahme der Zukunft gedachten Inhalten
der Bildung macht, bleibt dieser Jugend tiberlassen.« (ebd., 41f.) Wel-
che Positionen die Adressaten pidagogischen Handelns fiir sich selbst
als maf3geblich bestimmen werden, kénnen Pidagogen immer nur be-
obachten. Mit Blankertz gesprochen »liefSe sich freilich ironisch ein-
wenden, so sei das ohnehin, und zwar infolge der geringen Effizienz
pidagogischer Bemithungen« (ebd., 42). Doch ist mit der Rede von
der Ungewissheit der Bildung gerade nicht die Trivialitdt angesprochen,
dass Bildung auch ausbleiben und scheitern kann. Das »ungewisse Et-
was in Bildungsvorgingen« (Meinberg 2010, S. 43) ist vielmehr in dem
Sinne gegeben, als Bildung gelingt, das heif$t ein Mensch infolge nega-
tiver Erfahrungen sowie unter Priifung differenter Regeln der Orientie-
rung — immer wieder neu — Positionen fiir sich selbst als maf§geblich
bestimmt und diesen auch im Handeln zu entsprechen sucht. Bildung
ist qua ibrer Struktur ein Uberraschungsmoment eigen. Im Wechsel-
spiel von Welttitigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf kann ein Akteur
nimlich immer auch andere Regeln fiir sich selbst als mafigeblich be-
stimmen, als erwartet oder erhofft.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es innerhalb des bildungsthe-
oretischen Diskurses Bestimmungen von Bildung gibt, die im Lichte
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eines komplexititstheoretischen Begriffs von Dynamik systematisiert
werden konnen. Wie wir im Folgenden zu zeigen versuchen, erdffnet
der entwickelte Begriff der Dynamik von Bildung die Moglichkeit,
die heute scheinbar wie selbstverstindlich in Anspruch genommenen
und die empirische Beobachtung maflgeblich leitenden bildungsthe-
oretischen Voraussetzungen bildungstheoretisch orientierter Biogra-
phieforschung zu problematisieren.

Der »problematisierende Blick auf begrifflich-kategoriale Zugriffe«
(Thompson/Jergus/Breidenstein 2014, S. 7f.) ersetzt nicht den Einsatz
von Begriffen oder die empirische Erforschung von Bildungsprozessen
im Lichte der jeweiligen Begriffe, wohl aber findet der direkte Zugriff
auf Bildung (intentio recta) eine Erginzung um eine Reflexion auf des-
sen Voraussetzungen (intentio obliqua).

Verquickung von Differenzen

In der Biographieforschung dominiert aktuell eine bildungstheore-
tische Position, die auf Rainer Kokemohr (1989; 2007) zuriickgeht, von
Winfried Marotzki (1990) systematisiert und von Autoren wie Hans-
Christoph Koller (1997) und Arnd-Michael Nohl (2006a) weiter aus-
differenziert worden ist. Koller bezeichnet diese Position als »Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse« (Koller 2011) und markiert den
fur diese Position mafigeblichen Bildungsbegriff wie folgt: »Bildung«
bezeichnet einen »Prozess der Transformation grundlegender Figuren
des Welt- und Selbstverhiltnisses in Auseinandersetzung mit Krisener-
fahrungen, die die etablierten Figuren bisheriger Welt- und Selbstbe-
zlige in Frage stellen« (Koller 2012, S. 16). Diesen Prozess zum Gegen-
stand der Forschung zu machen, ist die zentrale Problemstellung, die
von Vertretern einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse auf
theoretischer und empirischer Ebene bearbeitet wird. ¢

6 Die bildungstheoretisch orientierte Biographieforschung beruht nicht nur in bildungsthe-
oretischer, sondern auch in methodologischer Hinsicht auf spezifischen Voraussetzungen.
Die methodologischen Grundannahmen lauten, dass Bildungsprozesse empirisch nur dann
angemessen untersucht werden kdnnen, wenn sie — erstens — als in Lebenszusammenhin-
ge eingebettet ('biographischq sowie — zweitens — interpretativ (:qualitativ) erschlossen
werden. Im Lichte dieser Grundannahmen werden unter Einsatz narrativer Interviews
Daten erhoben, die anschlieffend mittels bestimmter Auswertungsverfahren wie etwa
Narrationsanalyse oder dokumentarischer Methode sowie im Lichte spezifischer bildungs-
theoretischer Voraussetzungen analysiert werden (vgl. Koller 2011, S. 144f.). — In der bil-
dungstheoretisch orientierten Biographieforschung wird dabei ein »reflexives Verhiltnis
von Theorie und Empirie« (Nohl 2006b, S. 158) favorisiert. Auf der einen Seite wird der
Theorie die Funktion zugeschrieben, die Analyse des empirischen Materials »anzuleiten.
Mit dieser Bestimmung des Verhiltnisses von Theorie und Empirie wird die Position zu-
riickgewiesen, es sei moglich, eine Theorie allein aus empirischen Daten zu generieren.
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In diesem Fall nimmet die bildungstheoretisch orientierte Biogra-
phieforschung die Form eciner an der Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse orientierten Biographieforschung an. Dieser Hinweis ist
nicht unbedeutend, wird der besagte Umstand doch bisweilen entweder
nicht gesehen oder nicht explizit markiert. Stattdessen werden die The-
orie transformatorischer Bildungsprozesse und die bildungstheoretisch
orientierte Biographieforschung in Darstellungen oftmals so miteinan-
der verquickt, dass kaum noch erkennbar ist, dass die Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse eine spezifische bildungstheoretische
Position darstellt und insofern auch nur eine Moglichkeit offeriert, Bio-
graphieforschung bildungstheoretisch zu orientieren. Nohl zihlt zu den
wenigen Autoren, die explizit herausstellen, dass eine an dieser bildungs-
theoretischen Position orientierte Biographieforschung nichs dazu ge-
eignet ist, »die empirische Validitdt und theoretische Aussagekraft ande-
rer Bildungstheorien [...] in Frage zu stellen« (Nohl 20064, S. 265). In
der Regel erscheinen die bildungstheoretisch orientierte Biographiefor-
schung und die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse als eine
kompakte Einbeit, nicht aber als die Einbeit einer Differenz.

Ein Grund fir die besagte Verquickung ist unseres Erachtens in ei-
ner bislang unzureichenden Situierung der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse im bildungstheoretischen Diskurs zu sehen. So liegen
bislang kaum Arbeiten vor, in denen die besagte bildungstheoretische
Position in den bildungstheoretischen Diskurs innerhalb wie auflerhalb
der Erziehungswissenschaft eingebettet, und das heifSt zugleich: in Re-
lation zu alternativen bildungstheoretischen Positionen bestimmt wird.
Die Vertreter einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse selbst
beschrinken sich hierbei — von wenigen Ausnahmen abgesehen (Koller
1999; Liiders 2007) — auf relativ knapp gehaltene Anmerkungen (Kol-
ler 2010, S. 288f.; Nohl 2006a, S. 8ff.; Marotzki 1990, S. 226f.) und
setzen die eigene bildungstheoretische Position damit kaum der Kon-

Stattdessen wird die Auffassung vertreten, dass immer schon theoretische Vorannahmen
an das empirische Material herangetragen werden, die die Analyse dieses Materials beein-
flussen. Hieraus wird der Schluss gezogen, mit geklirzen bildungstheoretischen Vorausset-
zungen beginnen zu miissen, um das empirische Material methodisch kontrolliert analy-
sieren zu konnen (vgl. Koller 1999, S. 165). Auf der anderen Seite wird dem empirischen
Material das Potential zugestanden, Theorien zu problematisieren und auf diesem Wege
Theorieinnovationen mindestens anzustoffen. Damit wendet man sich gegen die Positi-
on, empirische Daten dienten allein der Illustration der Theorie. Diesem »subsumtions-
logischen Vorwurf« (vgl. Marotzki 2006, S. 134) halten bildungstheoretisch orientierte
Biographieforscher die Auffassung entgegen, dass bildungstheoretische Voraussetzungen
in der »Auseinandersetzung« eines wissenschaftlichen Beobachters mit dem »empirischen
Material« durchaus »prizisiert, modifiziert, weiter ausgearbeitet oder gar grundlegend
revidiert werden« kénnen (Koller 1999, S 165). Ein solches Theorie-Empirie-Verhilenis
schliefSt natiirlich nicht aus, dass Theorien auch unabhingig von Empirie problematisiert
werden kénnen.
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frontation und dem Vergleich mit alternativen Positionen aus. Dies ist
nicht weiter verwunderlich, fungiert die Bestimmung von Bildung als
»Transformation von Figuren des Selbst- und Weltverhilnissen infolge
von Krisenerfahrungen« doch als der »Haltepunke« einer Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse.

Mit dem Begriff »Haltepunkt« bezeichnen wir Voraussetzungen, die
der Beschreibung eines Sachverhalts zugrunde liegen, in der Beschrei-
bung aber selbst nicht in Frage gestellt werden und oftmals auch nicht
in Frage gestellt werden kénnen (vgl. Anhalt 2010; Rucker 2014b). In
diesem Sinne wird die Bestimmung von Bildung als »Transformation
von Figuren des Selbst- und Weltverhiltnisses infolge von Krisener-
fahrungen« in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse als
maflgeblich fir die Theoriebildung in Anschlag gebracht. Indem die-
se Bestimmung von Bildung in Anspruch genommen wird, stiftet sie
Vertretern einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse >Halt«.
Allerdings bringt die besagte Bestimmung die Theoriebildung auch zum
»Halt«. Bildung kann nimlich nur noch im Rahmen der Méglichkeiten
erforscht werden, die der in Anspruch genommene Bildungsbegrift er-
offnet und zugleich begrenzt.

Mittlerweile scheint sich eine Beschreibung von Bildung als »>Trans-
formation von Figuren des Selbst- und Weltverhiltnisses infolge von
Krisenerfahrungen< als cine »bildungstheoretische Konsensformel«
(Thompson/Jergus 2014, S. 14) etabliert zu haben. Berticksichtigt man
indessen die Differenz zwischen einer bildungstheoretisch orientierten
Biographieforschung auf der einen und der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse auf der anderen Seite, so lsst sich die Frage stellen,
ob denn in der Biographieforschung nicht auch andere bildungstheore-
tische Positionen zur Orientierung herangezogen werden kénnten und,
falls ja, welcher Position aus welchen Griinden der Vorzug eingerdumt
werden sollte. Um diese Frage zu kliren, kommt man an einen Ver-
gleich zwischen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse und
alternativen bildungstheoretischen Positionen nicht vorbei.”

Ein solcher Vergleich wird im Folgenden durchgefiihrt, indem die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse mit dem zuvor entwi-
ckelten Begriff der Dynamik von Bildung konfrontiert wird. Diese
Konfrontation geschicht 7ichz, um die Theorie als unzulinglich zuriick-
zuweisen, sondern um »mogliche Welten« (Anhalt 2012b, S. 45; vgl.

7 Natiirlich kann auch ein Vertreter der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse diese
Perspektive eines Beobachters zweiter Ordnung einnehmen und die eigene bildungsthe-
oretische Position im Verhiltnis zu alternativen Positionen bestimmen. Ein solcher Per-
spektivenwechsel ist freilich nicht >ungefihrlich¢, steht in einem Vergleich der eigenen
bildungstheoretischen Position mit alternativen Positionen doch immer auch die cigene
Position auf dem Spiel.
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Rucker 2014a) bildungstheoretisch orientierter Biographieforschung zu
erschlieffen (vgl. Fuchs 2015).

Probleme bildungstheoretisch orientierter Biographieforschung

Die folgenden drei Problemstellungen sind vom Begriff der Dynamik
her entfaltet. Gleichwohl treffen sie sich mit Problematisierungen, die
von anderer Warte aus gegeniiber der Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse formuliert werden. Die Problemstellungen sind insofern
nicht ginzlich neu. Allerdings erméglicht es der entwickelte Begriff der
Dynamik von Bildung, diese Probleme — erstens — im Zusammenhang
zu bestimmen und sie — zweitens — als Ausdruck einer bislang noch
nicht hinreichenden Berticksichtigung der Dynamik von Bildung zu
erliutern.

Was wird transformiert?

Lothar Wigger zufolge besteht ein Problem bildungstheoretisch ori-
entierter Biographieforschung darin, dass diese auf Selbstverhiltnisse,
nicht aber auf Weltverhiltnisse fokussiere. In diesem Sinne meint Wig-
ger, die »bildungstheoretische Biographieforschung« sei »bisher noch
»zu wenige bildungstheoretisch« (Wigger 2004, S. 486) orientiert. In
der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung ist dieser
Einwand Wiggers aufgegriffen und bearbeitet worden (vgl. u.a. Fuchs
2011; von Rosenberg 2011; Koller/Wulftange 2014). Jedoch scheint
uns dem von Wigger formulierten Problem ein anderes vorgelagert zu
sein, das bislang nur eine scheinbare Lésung erfihrt.

Das Problem besteht nimlich weniger darin, dass Selbstverhiltnisse
vor Weltverhiltnissen rangieren, sondern es ist in der fehlenden Kli-
rung dessen zu schen, was diberhaupt mit Selbst- und Weltverhiltnissen
gemeint ist. Pointiert formuliert: Was unterliegt in Bildungsprozessen
eigentlich der Transformation? Die Antwort, die in der Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse auf diese Frage gegeben wird, ist nur
auf den ersten Blick eindeutig. So ist in der zitierten Definition Kol-
lers von »grundlegenden Figuren des Selbst- und Weltverhiltnissenc
die Rede. Doch gebraucht schon allein Koller keineswegs immer nur
den Ausdruck >Figuren«. Koller spricht oftmals auch von »Welt- und
Selbstverhiltnissen« (Koller 2010, S. 290). An anderer Stelle wiederum
ist nicht von »Figurens, sondern von der »Struktur des Welt- und Selbst-
verhiltnisses« (ebd., S. 293) die Rede. An wieder anderer Stelle heifst es,
es seien »Ordnungen« des Selbst- und Weltverhilenisses (ebd., S. 297),
die in Bildungsprozessen transformiert werden. Marotzki spricht von
»Bildungsprozessen als Transformation des Welt- und Selbstbezuges«
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(Marotzki 1990, S. 49). Demgegeniiber operiert Nohl mit dem Begriff
der »Lebensorientierungens, die er — in explizitem Anschluss an Ma-
rotzki — als »Selbst- und Welthaltungen von Menschen« verstanden wis-
sen mochte (Nohl 2006b, S. 161).

Das Problem ist nun, dass in den zitierten Passagen (aber auch an-
dernorts) nicht erkennbar ist, ob mit den Ausdriicken »Figur¢, »Struktur«
und >Ordnung: jeweils das Gleiche gemeint ist. Auch ist nicht ersicht-
lich, ob mit dem Ausdruck Selbst- und Weltverhiltnis« ein Unterschied
markiert werden soll zu dem, wofiir die Ausdriicke >Figure, »Strukturc
und »Ordnung¢ des Selbst- und Weltverhilenisses stehen. Nicht zuletze
bleibt unklar, ob denn nun>Figurens, »Strukturen< und »Ordnungen« des
Selbst- und Weltverhilenisses oder grundlegende >Figurens, »Strukeurenc
und >Ordnungen« in Bildungsprozessen Transformationen unterliegen,
und — damit verbunden — wie Grundlegendes von Nicht-Grundle-
gendem zu unterscheiden ist.®

Der hier entwickelte Vorschlag, Bildung als ein Wechselspiel von
Welttdtigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf zu beschreiben, ist der
Versuch, dem Begriff »Selbst- und Weltverhiltnisc eine bildungstheore-
tische Fassung zu geben. Diese Fassung konnte aus unserer Sicht dazu
geeignet sein, zwischen dem »Selbst- und Weltverhiltnisc auf der einen
und dessen »Ordnung« beziehungsweise »Struktur« auf der anderen Seite
zu unterscheiden. Eine Bestimmung von Bildung als Wechselspiel von
Weltcitigkeit, Erfahrung, Kritik und Entwurf wiirde es dariiber hinaus
ermdglichen, Selbst- und Weltverhiltnisse zu erfassen sowie deren Zu-
sammenspiel innerhalb der Bildungsbewegung in den Blick zu nehmen:
Das Weltverhiltmis zeigt sich in den Phasen der Entstehung, der Auf-
rechterhaltung und der Transformation darin, dass ein Akteur an einer
widerstindigen Welt titig ist und dabei positive sowie negative Erfah-
rungen erleidet. Das Selbstverhilinis eines Akteurs besteht in den Phasen
der Entstehung und der Transformation darin, dass dieser sich auf eine
Suche nach Orientierung begibt und — tiber Kritik vermittelt — eine
Position fiir sich selbst als mafSgeblich bestimmt. In der Phase der Auf-
rechterhaltung zeigt sich das Selbstverhiltnis hingegen darin, dass ein
Akteur sich dazu anhilg, einer fiir sich selbst als mafgeblich bestimmten
Position in zukiinftiger Welttdtigkeit zu entsprechen, ohne dabei davor

8  An dieser Stelle hilft auch Bourdieus Begriff des Habitus nicht weiter, der von Autoren oft-
mals dazu herangezogen wird, um den Ausdruck Figur des Selbst- und Weltverhiltnisses«
begrifflich zu bestimmen (von Rosenberg, 2011). Es stellt sich dann nimlich die Frage,
woran eigentlich zu erkennen ist, dass Bourdieus Begriff des Habitus sich zur begriff-
lichen Bestimmung des besagten Ausdrucks eignet. Hierzu wire zunichst eine Klirung
dessen erforderlich, was in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse »Selbst- und
Weltverhiltnisc bzw. >Figur, »Struktur< oder »Ordnung« des Selbst- und Weltverhiltnisses
genannt wird. Andernfalls besteht keine Méglichkeit Bourdieus Habitusbegriff methodisch
kontrolliert zur Bestimmung der besagten Ausdriicke zu verwenden.
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gefeit zu sein, wiederholt Irritationen zu erleiden, die erneut zu einer
Suche nach Orientierung Anlass geben.

Ist Bildung nur Transformation?

Zieht man den hier entwickelten Begriff von Dynamik heran, so wird
die Dynamik von Bildung in der Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse (und damit zugleich in einer hieran orientierten Biographiefor-
schung) nicht hinreichend erfasst. Dies deshalb nicht, weil Bildung aus-
schlieSlich als Transformation begriffen wird und damit die Entstehung
und die Aufrechterhaltung von Ordnungen systematisch aus der Beo-
bachtung ausgeschlossen werden.?

Damit aber droht cin in der Bildungstheorie bereits erreichtes Pro-
blembewusstsein in der bildungstheoretisch orientierten Biographiefor-
schung verloren zu gehen. Wird Bildung ausschliellich als Trans-
formation begriffen, so ist es zum Beispiel nicht mehr méglich, die
Aufrechterhaltung einer Position auch gegen Widerstand als eine eigene
Phase der Bildungsbewegung zu begreifen. In diesem Sinne problemati-
siert auch Hans-Riidiger Miiller den Bildungsbegriff der Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse. »Warum sollte nicht als Bildungs-
schritt ebenso gelten, wenn biographische Herausforderungen dazu
fithren, dass ein bisheriger Orientierungsrahmen gegen widerstrebende
Umstinde durchgehalten und gefestigt wird?« (Miiller 2009, S. 254)

An dieser Stelle wird es kiinftig insbesondere darauf ankommen, die
Differenz zu beriicksichtigen zwischen einer Form der Aufrechterhal-
tung, in der ein Akteur sich dazu anhilt, einer fiir sich selbst als maf3-
geblich bestimmten Regel zu entsprechen, und einer Form der Stabili-
sierung, die darauf beruht, dass ein Akteur nicht dazu im Stande ist, sich
trotz Irritation von eingewdhnten Positionen zu lésen. Letztere Form
der Aufrechterhaltung findet sich auch von Vertretern einer Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse beschrieben. Kokemohr zufolge
miindet der »Prozess der Be- oder Verarbeitung subsumtionsresistenter
Erfahrung« nicht notwendigerweise in eine »Verinderung von Grund
legenden Figuren meines je gegebenen Welt- und Selbstentwurfs« (Ko-
kemohr 2007, S. 21). Vielmehr sei es stets moglich, »dass eingelebte
Figuren durch Abdunkelung, Abwehr, Negation, Diffamierung oder
Umdeutung [...] aufrecht erhalten werden« (ebd.). Setzen die von Koke-
mohr angefiithrten Operationen der »Abdunkelung, Abwehr, Negation,

9  Bei Marotzki findet sich der Hinweis, bildungstheoretisch orientierte Biographieforschung
interessiere sich »empirisch fiir den Aufbau, die Aufrechterhaltung und die Verinderung
der Welt- und Selbstreferenzen von Menschen« (Marotzki 2006, S. 60). Allerdings lasst
Marotzki offen, wie die Phasen der Entstehung und der Aufrechterhaltung bildungstheo-
retisch zu deuten sind. An anderen Stellen bestimmt Marotzki Bildung explizit als einen
Prozess der Transformation (Marotzki 1990, S. 41ff.).
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Diffamierung oder Umdeutung« cin, kommen negative Erfahrungen
nicht zur Geltung und eine Transformation von Ordnung findet niche
statt. Die Irritation wird beseitigt — nicht indem neue Regeln entworfen
werden, sondern dadurch, dass Neues auf Bekanntes reduziert wird.

Wie wir zu zeigen versucht haben, finden sich im bildungstheore-
tischen Diskurs auch alternative Bestimmungen der Phase der Aufrecht-
erhaltung. So bezeichnet der Begriff »Charakterstirke« sensu Herbart im
Unterschied zu der von Kokemohr beschriebenen Form der Aufrechter-
haltung den Umstand, dass ein Akteur einer Position im Handeln stetig
folgt — nicht, weil er im Neuen immer nur das Alte zu schen vermag,
sondern deshalb, weil er die jeweilige Position fiir sich selbst als maf3-
geblich eracheet.

Ist jede Transformation Bildung?

Auch von Vertretern einer Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse wird in negativen Erfahrungen der Anlass fiir Transformationspro-
zesse gesehen. Indem nun aber die »Antwort« eines Menschen auf eine
Krisenerfahrung als Transformation markiert und diese zugleich mit
Bildung identifiziert wird, sieht sich die Theorie mit der Frage konfron-
tiert, ob denn jeder Transformationsprozess auch einen Bildungspro-
zess darstelle. Krassimir Stojanov verdeutlicht diese Problemstellung an
einem Gedankenexperiment: »Let’s imagine a person who did re-invent
himself as a Nazi and who is now performing terrorist >counter-prac-
tices< to the »normal« ways of living in a liberal-democratic society [...].
Shall we call this person’s transformation to a Nazi [...] a process of Bil-
dung?« Diese Frage ist rhetorischer Art. Fiir Stojanov ist klar: »Not all
possible transformations of a person should be understood as Bildungx
(Stojanov 2012, S. 77). Damit ist die Frage nach Kriterien aufgeworfen,
die es erlauben, bildende von nicht-bildenden Transformationen zu un-
terscheiden (vgl. Rieger-Ladich 2014).

Von verschiedenen Bildungstheoretikern wird Bildung als ein offener
Prozess beschrieben, und diese Offenheit ist darauf zuriickzufiihren,
dass Bildung als eine tiber Kritik vermittelte Bewegung bestimmt wird.
Damit lassen diese Bildungstheoretiker nicht jede Transformation als
Bildung gelten. Mit dem Begriff der Kritik markieren sie vielmehr ein
Kriterium, das es erlauben konnte, zwischen einer bildenden und ei-
ner nicht-bildenden Transformation zu unterscheiden. Nur wenn der
Entwurf einer neuen Position iiber die voriibergehende Zuriickweisung
von Positionen und deren Priifung vermittelt ist, wire demnach von
Bildung zu sprechen.

Mittels Kritik avanciert Bildung zu einem Prozess, der nicht auf einen
bereits vorab feststehenden Zustand hin finalisiert ist. Doch ist dieser
Prozess nicht unbegrenzt offen, sondern begrenzt von einer moralisch-
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ethischen Grundorientierung. Diese ist, wie Gerhard Mertens formuliert,
in der »Wertbasis« zu sehen, wie sie fiir »die (post)moderne Gesellschaft«
maflgeblich ist, ndmlich in der »Anerkennung der Freiheit und Wiir-
de jedes Menschen« (Mertens, 2007, S. 34). Demnach wiren nur sol-
che Prozesse als Bildung zu bezeichnen, die dem »ethischen Anspruchc
(ebd.) geniigen, anderen Menschen ebenfalls die Moglichkeit einzuriu-
men, eigene Positionen zu suchen, zu finden und zu leben. Ahnlich ar-
gumentiert Roland Reichenbach, der »Bildungsprozesse« als »ateleolo-
gisch« strukturierte und insofern offene »Transformationsprozesse mit
unbekanntem Verlauf« beschreibt (Reichenbach, 2001, S. 418). Mit
Blick auf Bildung in spitmodernen demokratischen Gesellschaften hilt
Reichenbach gleichwohl fest: »"Demokratische Lebensformen sind der
Maglichkeit, daf§ sich ihre Mitglieder verindern kdnnen, verpflichtet,
nicht der Bewertung konkreter Verinderungen, solange dieselben nichr
die Transformationsmaiglichkeit der anderen negativ tangieren.« (ebd.
S. 416; Hvhbg d. Verf)). Kurzum: Im Lichte bildungstheoretischen
Denkens scheint es nicht moglich zu sein, jede (grundlegende) Transfor-
mation als Bildung zu begreifen.’

Alternative bildungstheoretische Optionen

Mit diesem Hinweis mochten wir noch einmal darauf aufmerksam ma-
chen, dass es sich bei den erliuterten Problemstellungen jeweils um of
fene Probleme handelt, deren Losungen nicht schon feststehen, sondern
im Prozessieren der Forschung allererst noch gesucht und gefunden
werden miissen. Welche bildungstheoretische Position in der Biogra-
phieforschung aus welchen Griinden vorzuziehen oder zuriickzustellen
ist, ist eine Frage, die eben nicht schon hinreichend geklirt ist, sondern
deren Beantwortung eine wechselseitige Problematisierung von Positi-
onen erforderlich macht.

Wird die Methode der Problemgenerierung kontinuierlich angewen-
det, so konnte damit die Festlegung der Biographieforschung auf eine
bildungstheoretische Position verhindert werden. In diesem Sinne wi-

10 Auch bei Koller findet sich neuerdings explizit die Auffassung formuliert, »dass der Bil-
dungsbegriff in der Tradition bildungstheoretischen Denkens stets mehr oder weniger
ausdriicklich mit einem positiven Vorzeichen versehen war [...]. Folgt man dieser Tradi-
tion, so stellt sich unvermeidlich die Frage, ob wirklich jede (grundlegende) Transforma-
tion eines Welt- und Selbstverhiltnisses als Bildungsprozess bezeichnet werden soll oder
ob nicht zusitzliche Kriterien erforderlich sind, die etwas dariiber aussagen, in welcher
Richtung die Transformation erfolgen soll, um als pidagogisch wiinschens- bzw. unter-
stiitzenswert gelten zu kénnen.« (Koller 2016, S. 151). Der von Koller im Riickgriff auf
Lyotard entwickelte Losungsvorschlag fiir dieses Problem sieht vor, als Bildung nur solche
Transformationen zu bezeichnen, die dem Widerstreit gerecht werden« (vgl. ebd., S. 158;
Koller 1999).
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ren nicht nur die von ihr untersuchten Bildungsprozesse als offen zu

begreifen. Die Biographieforschung hitte fortan selbst die Gestalt eines

in die Zukunft hinein offenen Projektes.

Gleichwohl diirfte die Konfrontation der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse mit dem hier entwickelten Begriff der Dynamik von
Bildung fiir die Biographieforschung nicht folgenlos bleiben. Die mar-
kierten Problemstellungen legen stattdessen einen Umbau ihrer bil-
dungstheoretischen Voraussetzungen nahe. Eine bildungstheoretisch
orientierte Biographieforschung im Lichte eines geklirten Begriffs der
Dynamik von Bildung hitte
— Bildung als cin irreduzibles Wechselspiel von Welttiitigkeit, Erfahrung,

Kritik und Entwurf in den Blick zu nehmen und konnte sich damit

von dem Vorwurf freimachen, nur Selbstverhiltnisse zu erforschen

und Weltverhiltnisse zu vernachlissigen;

— Bildung als die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von
Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses zu erforschen und kénnte
sich damit gegeniiber dem Vorwurf wappnen, Bildung lediglich als
Transformation in den Blick zu nehmen;

— Bildung als eine tiber Kritik vermittelte und insofern offene Suche nach
Orientierung zu beschreiben und kénnte damit dem Einwand begeg-
nen, dass nicht jede Transformation schon als Bildung begriffen wer-
den kann.

Mit der Markierung dieser theoretischen Weichenstellungen scheint
uns eine Allgemeine Erziechungswissenschaft mit komplexititstheore-
tischem Zuschnitt einen wichtigen Beitrag zum Auf- und Ausbau einer
dynamikorientierten Bildungsforschung zu leisten, indem sie kontinuier-
lich deren bildungstheoretische Voraussetzungen problematisiert und
die Beriicksichtigung eines bereits erreichten bildungstheoretischen Er-
kenntnisniveaus einklagt.

4. Universitire Lehre als »Inszenierung von Komplexitit«

Die Beriicksichtigung von Komplexitit in der Forschung wird sich im
Hochschulsystem auch in der Lehre bemerkbar machen, wenn diese auf
dem Stand des wissenschaftlichen Wissens Maf§ nimmt und nicht vor-
wiegend oder ausschliefSlich unter Ausbildungs- oder Betriebsgesichts-
punkten betrieben wird. Wie aber sollen Regelunkenntnis und offene
Zukunft in eine Lehre implementiert werden, die auf einen tiberprif-
baren Abschluss hin organisiert wird? Diese Frage riickt eine Varian-
te der seit Immanuel Kant bekannten pidagogischen Paradoxie in den
Blick, die Freiheit und Zwang zusammen bringt und seitdem allen Or-
ganisationsfragen im Bildungssystem eine Verhiltnisbestimmung zur
Beurteilung auferlegt.
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In diesem Abschnitt wollen wir die Verhiltnisbestimmung nicht an-
hand von methodischen oder hochschuldidaktischen Innovationen
thematisieren, sondern auf eine international gefithrte Diskussion
aufmerksam machen, die das Verhiltnis zwischen den verschiedenen
Hochschultypen platziert und der Universitdt die Funktion zuweist,
einen komplexititsadiquaten Unterricht zu ermdoglichen. Die Diskus-
sion wird heute eher sporadisch gefiihrt (vgl. zum Beispiel Konig 2007;
Lenzen 2014, S. 81ff.; Meyer/Riiegger 2005; Mittelstrall 1991; 2008;
O’Neil 2009; Scott 2009; Stekeler-Weithofer 2008). Sie wirft aber
grundsitzliche Fragen auf, die bei der Konzeptionierung einer erzie-
hungswissenschaftlichen Hochschullehre von Bedeutung sein kdnnten.

Der an der University of Stanford lehrende Literaturwissenschaftler
Hans Ulrich Gumbrecht hat sich in seinem auf Deutsch erschienenem
Werk Diesseits der Hermeneutik tber Zukiinfie fiir die Geisteswissenschaf-
ten geduflert (Gumbrecht 2004). Er zieht eine prinzipielle Differenz
zwischen Universititen und Fachhochschulen und begriindet diese
Differenz mit unterschiedlichen Anforderungen an die Studentinnen
und Studenten beziechungsweise unterschiedlichen Erwartungen der
Gesellschaft an die nachwachsenden Generationen. Studentinnen und
Studenten, so Gumbrecht, seien Personen, von denen die Gesellschaft
kreative Problemerdrterungen erwarte. Durch die Einrichtung und Un-
terhaltung des universitiren Studiums kultiviere die Gesellschaft das ihr
gegebene Potential zur Bearbeitung von Problemstellungen, mit denen
sie sich im stetigen Wandel ihrer eigenen Bedingungen konfrontiert
siecht (fiir eine Bestimmung der Studierfihigkeit, die diesem Umstand
Rechnung trigt vgl. Anhalt 2014).

Gumbrecht verwendet — allerdings ohne die historischen Beziige ex-
plizit kenntlich zu machen — Argumente eines Diskurses, der seit mehr
als 200 Jahren im deutschen Sprachraum gefithrt wird und der durch
die Ergebnisse der large scale assessments, die im Auftrag der OECD
und der Bildungspolitik durchgefiihrt worden sind, neu aufgeflammt
ist, aber bis heute noch keine allgemein anerkannten Losungen her-
vorgebracht hat. Gumbrecht bejaht beispielsweise fiir die Universitit
den Topos von »einer ausgeprigten Distanz gegeniiber unseren Alltags-
welten« (Gumbrecht 2004, S. 147). In der Schweiz ist diese Distanz
in den Leistungsauftrag der Universitdt eingeschrieben, indem ihr die
Funktion zugewiesen wird, Grundlagenforschung zu betreiben. Diese
Distanzierung erlaubt es, »einen Augenblick innezuhalten [...], ehe wir
Sinn zuschreiben, und [... uns] dann von einem Oszillieren [zwischen
dem Dargebotenen] ergreifen lassen« (ebd.).

Diese Funktion des Innehaltens, »ehe wir Sinn zuschreiben«, wurde
bereits von Friedrich Nietzsche thematisiert. Er hatte in seinen Basler
Vortrigen aus dem Jahre 1872 cinen »ruhigen Leser« gefordert, der
»ohne Hast« liest und nicht sofort nach »Tabellen«, wohlgeordneten
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Ubersichten, Zusammenfassungen und Handlungsanweisungen ver-
langt (Nietzsche 1872/1921, S. 127). Nietzsche richtete seine Vorlesung
vielmehr an Leser, »die noch nicht den Werth jedes Dinges nach der
Zeitersparniss oder Zeitversiumniss abzuschitzen sich gewdhnt haben,
und sah den Vorteil darin, dass ein solcher Leser »noch nicht verlernt
[hat] zu denken, wihrend er liest, [...] er ist so verschwenderisch ge-
artet, dass er gar noch iiber das Gelesene nachdenkt — vielleicht lange
nachdem er das Buch aus den Hinden gelegt hat« (ebd., S. 128). Ein
solcher Leser hilt das, was er sich selbst als Bildung zuschreibt, zuriick,
er bringt seine Bildung nicht »als Maassstab dazwischen [...,] als ob er
damit ein Kriterium aller Dinge besifle« (ebd., S. 129), sondern er ldsst
sich auf das Dargebotene ein, um sich vom Oszillieren zwischen ihm
ergreifen zu lassen. Erst nach diesem Vorgang wagt er ein Urteil.

Nun ist dieses Innehalten, »ehe wir Sinn zuschreibeng, ein — psycholo-
gisch betrachtet — prekires Unterfangen. Es soll ja dazu dienen, das Dar-
gebotene nicht blof$ als Information zur Kenntnis zu nehmen, sondern
durch es veranlasst, iiber seine Annahme oder Ablehnung oder Modi-
fikation nachzudenken. Dazu muss es in einem Problemraum bedacht
und beurteilt werden, den Gumbrechts Studentinnen und Studenten
selbst mitbringen miissen. Es ist ihr fachspezifisches Selbst- und Weltver-
stindnis, in das das Dargebotene integriert, mit dem es verglichen und
im Lichte dessen es beurteilt werden soll.” Wie mit Immanuel Kant ge-
sagt werden kann, muss eine solche Urteilskrafi getibt werden (vgl. Kant
1790/1913), und zwar an spezifischem Material und ohne dass andere
vorgeben diirfen, wie das srichtige« Urteil in der konkreten Situation
ausfallen muss.” Ein Student, den Gumbrecht vor Augen hat, beweist
sich in solchen Situationen des Beurteilens daher als mehr oder weniger

11 Wer einen solchen Problemraum erwartet, erwartet eine besondere Leistung von den Stu-
dentinnen und Studenten: Sie sollen sich der >Qual der Wahl« unterziehen, die wir weiter
oben angesprochen haben. In ihm wird die Regelunkenntnis zum Thema gemacht, indem
geregelte, steuerbare und technische Lésungen mit Alternativen konfrontiert werden und
das Verhiltnis zwischen beiden Sphiren beurteilt werden soll.

12 Kant fiihrt drei Maximen an: »1. Selbstdenken; 2. An der Stelle jedes andern denken;
3. Jederzeit mit sich selbst einstimmig denken«. (Kant 1790/1913, KdU $§40, 158,
S. 294) Fiir den von uns an dieser Stelle behandelten Kontext ist vor allem die zweite
Maxime von Belang. An ihr orientiert sich, wer bemiiht ist, »sich iiber die subjektiven
Privatbedingungen des Urteils« hinweg zu setzen. Dies gelingt demjenigen, der »aus einem
allgemeinen Standpunkte (den er dadurch nur bestimmen kann, dass er sich in den Stand-
punke anderer versetzt) iiber sein eigenes Urteil reflektiert« (ebd., 159, S. 295). Wer nicht
versucht, sein eigenes Urteil von anderen Standpunkten her zu reflektieren, den nennt
man »eingeschrinke (bornirs, das Gegenteil von erweitert)« (ebd.). Die »subjektiven Pri-
vatbedingungen des Urteils« sind nicht leicht zu iiberwinden, weshalb viele darin »wie
eingeklammert sind« (ebd.). Fiir den Zirkel der Problemgenerierung muss angenommen
werden, dass es nicht mehr ausreicht, wenn ein Forscher sich in die Standpunkte anderer
versetzt, sondern dass eine interdisziplinire Organisation und eine transdisziplinire Maf3-
stabsetzung vonnéten sind.
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weit gekommener Kenner seines Faches in einer spezifischen Domine.
Sein Mafstab ist die Wissenschaftlichkeit seines Urteils.

Eine Situation, die die Urteilskraft in der beschriebenen Weise he-
rausfordert, ist, wie Gumbrecht meint, ein »riskantes Denken« (Gumb-
recht 2004, S. 148f). Es birgt das Risiko eines »Denkens ohne Gelin-
der«, wie man mit Hannah Arendt sagen kann (Arendt 1998, S. 1105
2005)." Arendt betonte damit den Umstand, dass ein Urteil, in dem
man selbst Stellung nimmt, ohne Riickhalt durch Ubereinstimmung
mit weit verbreiteten Meinungen auskommen muss. Ein solches Urteil
ist in Angelegenheiten gefragt, die in der Offentlichkeit kontrovers dis-
kutiert werden, weil eine allgemeinverbindliche Regel fehlt.

Nicht wenige empfinden Unsicherheit, wenn sie das Gefiihl haben,
ohne »Geldnder, ohne Halt spendende Absicherung durch Anlehnung
an bekannte Losungen oder weit verbreitete Uberzeugungen auskom-
men zu miissen. Was in individueller Perspektive Sorgen und Angste
ausldsen kann, stellt fiir Gumbrecht aber den unschlagbaren Vorteil ei-
ner universitiren Lehre nach seinem Verstindnis dar: Das Innehalten,
»ehe wir Sinn zuschreiben, verschafft nimlich die Moglichkeit, »etwas
zu denken, was in unserer Alltagswelt nicht gedacht werden kanng, das
sind »Inhalte, Hypothesen und Optionen, deren Auftauchen in der All-
tagswelt das Risiko unerwiinschter Konsequenzen nach sich ziehen wiir-
de«, und »jene Fragen, deren Erdrterung weder Losungen noch einen
praktischen Ertrag verspricht« (Gumbrecht 2004, S. 148). Dass dank
dieses Abstandes »die Moglichkeit besteht, riskante Themen zu analy-
sieren und unter Verhiltnissen geringen Zeitdrucks durchzuarbeiten,
bedeutet, dass wir die Komplexitit der Probleme nicht reduzieren miis-
sen (wie es in Alltagssituationen, in denen ja unverziiglich Lésungen
vorgelegt werden miissen, unweigerlich der Fall ist), sondern uns ihrer
Komplexitit stellen und sie sogar steigern diirfen« (ebd., S. 149). Es
ist der Universititsunterricht, der diese Moglichkeit bieten soll. »Denn
guter Universititsunterricht ist eine Inszenierung von Komplexitit. Er
schreibt den Studenten nicht vor, wie sie bestimmte Probleme auffassen
und wie sie letzten Endes mit ihnen fertigwerden sollen, sondern er
lenke ihre Aufmerksamkeit auf komplexe Phinomene und Probleme.
Mit anderen Worten, guter Universititsunterricht sollte nicht inter-
pretativ und l8sungsorientiert sein, sondern deiktisch verfahren.« (ebd.,
S. 149) Er sollte Problemstellungen darbieten, die Anlédsse zum Nach-
denken >ohne Gelinder< in den Blick der Studierenden riicken kénnen.

Es gibt einen historischen Vorldufer, auf den Gumbrecht hitte Be-

13 »lch habe eine Metapher [...], die ich niemals verdffentlicht, sondern fiir mich selbst
behalten habe. Ich nenne das >thinking without bannister:, auf deutsch: »Denken ohne
Gelinder«. Das heifSt, wenn Sie Treppen hinauf- oder hinuntersteigen, dann gibt es immer
das Gelinder, so dass Sie nicht fallen. So verstindige ich mich mit mir selbst. Und »Den-
ken ohne Gelinder, das ist in der Tat, was ich zu tun versuche.« (Arendt 1998, S. 110)
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zug nchmen konnen: Johann Friedrich Herbart hatte bereits 1804 das
deiktische Vorgehen zum Hauprgeschift der Erziehung erklirt. In leiche
abgewandelter Form kann man ihn folgendermaflen zitieren: »Die is-
thetische Darstellung der komplexen Welt als das Hauptgeschift der Er-
zichung« (vgl. Herbart 1804/1964). Dass Herbart von Erzichung spricht
und nicht — wie Gumbrecht — von Lehre, hat einen schlichten, aber
entscheidenden Grund: Herbart dachte Erziehung und Unterricht als
Zusammenhang und bezeichnete diesen als erzichenden Unterricht. Er
verstand unter erzichendem Unterricht das geplante pidagogische Ver-
fahren, das dem Zweck dient, einen jungen Menschen in eine Situation
»zu zieheny, in der er seine Urteilskraft unter Beweis stellen kann bezie-
hungsweise muss. Der Padagoge sollte cine Situation so gestalten, 1. dass
die Regeln fiir die Zusammenarbeirt aller Beteiligten unmissverstindlich
klar sind und von ihnen befolgt werden (Regierung), 2. dass der wech-
selseitige Austausch dem themengefiihrten Erwerb von Sachkenntnissen
dient, indem Wissen in einem Sachgebiet als Maf$stab fiir die Wahl von
Griinden und Argumenten genommen wird (Unterricht) und 3. dass die
Einnahme eines Standpunkts von jedem selbst geleistet werden muss,
indem er sich zwischen gegebenen Alternativen entscheidet und seine
Wahl mit Argumenten verteidigt, falls Gegenpositionen eingenommen
werden (Zucht)."* Wihrend Regierung und Unterricht nach Herbart ein
'Denken ohne Gelinder« begiinstigen, wird mit der Zucht ein »Denken
ohne Gelidnder< erzwungen, das sich »iiber die subjektiven Privatbedin-
gungen des Urteilsc hinwegsetzt, wie es fiir komplexe Problemstellungen
typisch zu sein scheint, die Gumbrecht in den Universititen angesie-
delt sieht (zur Anwendung der Differenz von Regierung, Unterricht und
Zucht auf Fragen der politischen Bildung vgl. Rucker 2014d).

Ich bin »im Zweifel dariiber«, schreibt Gumbrecht, seine Uberle-
gungen zusammenfassend, ob die Angabe von »Orientierungen — je-
denfalls auf Universititsebene — wirklich eine Aufgabe unserer Lehre
sein sollte, selbst wenn diese Moglichkeit ohne weiteres zu Gebote stiin-
de. Vielmehr bin ich davon tiberzeugt, dass wir heute in erster Linie die
Aufgabe haben, die Studenten mit geistiger Komplexitit zu konfron-
tieren; und das bedeutet, dass deiktische Gesten — also Hinweise auf
gelegentliche Kondensate derartiger Komplexitit — das sind, worauf wir
wirklich unser Augenmerk richten sollten.« (Gumbrecht 2004, S. 115).

Die hochschuldidaktischen Problemstellungen lauten dann: Worauf
sollen man hinweisen? Was sind méogliche »Kondensate geistiger Kom-
plexitit,, mit denen Studentinnen und Studenten konfrontiert werden

14 Herbart hat die Einnahme eines Standpunktes als eine sittlich-moralische Entscheidung
beschrieben, die vom Urteilenden verlangt, zwischen >gutc und »bose« zu wihlen. Heute
kann die Aufgabe der Zucht nicht mehr in dieser Engfithrung beschrieben werden, wenn
die Urteilskraft allgemein als pidagogisch zu unterstiitzende Fihigkeit bestimmt werden
soll.

62



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

UNIVERSITARE LEHRE ALS INSZENIERUNG VON KOMPLEXITAT«

sollen, um sie anzuregen, iiber Problemstellungen zu urteilen, fiir die
das Denken heute kein festes »Gelinder« mehr bereithilt, das heift wo
sie auf ihr zum gegenwirtigen Zeitpunke verfligbares fachspezifisches
Urteilsvermdgen zuriickgreifen miissen, um auf hohem Niveau Orien-
tierung finden und anderen bereitstellen zu kénnen? Und: Wozu kann
oder sollte es fithren, wenn Studentinnen und Studenten mit der Kom-
plexitit im beschriebenen Sinne konfrontiert werden? Eine universitire
Lehre, die den Erfordernissen komplexititsorientierter Forschung Be-
achtung schenkt, wird folglich nicht nur Komplexitit als Thema behan-
deln und ansonsten alles beim Alten lassen kénnen. Vielmehr wird die
Lehre Inhalte und Veranstaltungsformate so wihlen, dass Studentinnen
und Studenten in Situationen hineingestellt werden, in denen sie ihre
Urteilskraft einsetzen miissen. Solche Situationen miissen Alternativen
aufspannen und Standpunkte in einem argumentativen Austausch hi-
neinzwingen. Nur so kann die yOffentlichkeit« hergestellt werden, in der
Urteilskraft getibt werden muss, um komplexe Problemstellungen be-
handeln zu koénnen.

Wir méchten dies durch ein Beispiel veranschaulichen. Es handelt
sich um die kolportierte Mitschrift einer Physikpriifung, die der Le-
gende nach an der Universitit Kopenhagen durchgefiihrt wurde (vgl.
Schneider 2011, S. 14f). Das Schéne an diesem Beispiel ist, dass nicht
gesichert ist, ob es die Realitit wiedergibt. Damit entspricht es der Si-
tuation einer komplexititsorientierten universitdren Lehre. Auch bei ihr
weif§ man nicht, ob es sie in der Realitdt gibt.

Auf die Aufgabe »Beschreiben Sie, wie man die Hohe eines Wolken-
kratzers mit einem Barometer feststellt« gab ein Student die folgende
Antwort: »Sie binden ein langes Stiick Schnur an den Ansatz des Baro-
meters, senken dann das Barometer vom Dach des Wolkenkratzers zum
Boden. Die Linge der Schnur plus die Linge des Barometers entspricht
der Hohe des Gebiudes.«

Diese Antwort entriistete den Priifer dermaflen, dass der Priifling so-
fort entlassen wurde. Dieser appellierte jedoch an seine Grundrechte
mit der Begriindung, dass seine Antwort unbestreitbar korrekt war. Die
Universitit ernannte daraufhin einen unabhingigen Schiedsrichter, um
den Fall zu entscheiden. Der Schiedsrichter urteilte, dass die Antwort in
der Tat korrekt war, aber kein wahrnehmbares Wissen von Physik zeige.
Um das Problem zu lésen, wurde entschieden, den Priifling nochmals
herein zu bitten und ihm 6 Minuten zuzugestehen, um eine maogliche
Antwort zu geben, die eine minimale Vertrautheit mit den Grundprin-
zipien von Physik zeigen sollte.

Fir etwa 5 Minuten safl der Priifling still, den Kopf nach vorne ge-
schoben, in Gedanken versunken. Der Schiedsrichter erinnerte ihn da-
ran, dass die Zeit lief. Darauf entgegnete der Priifling, dass er cinige
extrem relevante Antworten habe, sich aber nicht entscheiden kénne,
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welche er verwenden sollte. Als ihm geraten wurde, sich zu becilen, ant-
wortete er wie folgt:

»Erstens konnten Sie das Barometer bis zum Dach des Wolkenkrat-
zers bringen, es {iber den Rand fallen lassen und die Zeit messen, die
es braucht, um den Boden zu erreichen. Die Hohe des Gebiudes kann
mit der Formel %5 gt* berechnet werden. Das Barometer wire allerdings
dahin!

Oder, falls die Sonne scheint, konnten Sie die Hohe des Barometer
messen, es hochstellen und die Linge seines Schattens messen. Vermes-
sen Sie die Lange des Schattens am Wolkenkratzer, und anschlieSend ist
es eine einfache Sache, anhand der proportionalen Arithmetik die Hohe
des Wolkenkratzers zu berechnen.

Wenn Sie aber in einem hohen Grad wissenschaftlich sein wollten,
dann konnten Sie ein kurzes Stiick Schnur an das Barometer binden
und es schwingen lassen wie ein Pendel, zuerst auf dem Boden und
dann auf dem Dach des Wolkenkratzers. Die Hohe entspricht der Ab-
weichung der gravitationsnahen Wiederherstellungskraft T.

Wenn Sie jedoch blof§ eine langweilige und orthodoxe Lsung wiin-
schen, dann kénnen Sie selbstverstindlich das Barometer benutzen, um
den Luftdruck auf dem Dach des Wolkenkratzers sowie auf den Grund
zu messen und den Unterschied beziiglich der Millibars umwandeln,
um die Hohe des Gebiudes zu berechnen.

Aber, da wir stindig aufgefordert werden, die Unabhingigkeit des
Verstandes zu priifen und wissenschaftliche Methoden anzuwenden,
wiirde es ohne Zweifel viel einfacher sein, an der Tiir des Hausmeisters
zu klopfen und ihm sagen: Schauen Sie mal, hier habe ich ein schones
neues Barometer. Es gehort ihnen, vorausgesetzt sie sagen mir, wie hoch
dieser Wolkenkratzer ist.

Der Priifling soll Niels Bohr gewesen sein, der erste Dine iberhaupt,
der den Nobelpreis fiir Physik erhielt. Fiir Leistungen in der Erzie-
hungswissenschaft vergibt das Nobelpreiskomitee bekanntich keine
Preise. Man sollte das deshalb auch nicht anstreben. Das Beispiel sollte
vielmehr an einem anderen Fach illustrieren, wozu ein universitires Stu-
dium unter den Bedingungen der Komplexitir beitragen kann: Es kann
die Méglichkeit erdffnen, dass eine Studentin oder ein Student die Frei-
heit zu einem selbstindigen begriindeten Urteil im Lichte sachhaltiger Al-
ternativen ergreifi — eine Fihigkeit, die viele als unverzichtbar ansehen
fiir gehobene akademische und aufleruniversitire Aufgaben.
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Ausgangspunkt erziehungswissenschaftlicher
Reflexion

In diesem Kapitel gilt unsere Aufmerksamkeit der Frage, auf welchen
Grund die pidagogische Theoriebildung im komplexititstheoretischen
Verstindnis baut. Dieser Grund ist nicht als Einbeit zu begreifen, son-
dern als Differenz. Das wirft die Frage auf, was unter Differenz verstan-
den wird und weshalb man meint, nicht von einer Einheit, sondern von
einer Differenz ausgehen zu miissen. Die Differenzcheorie bietet hierzu
ein Beschreibungs- und Begriindungsangebot an, das in diesem Kapitel
erliutert wird.

Eine Antwort auf die Frage nach dem Grund in der Wissenschaft
sollte, wie es heute weithin iiblich ist, zwei Giitekriterien beachten,
niamlich ein intradisziplinires und ein inter- bezichungsweise transdiszi-
plindgres Glitekriterium: Erstens soll eine Antwort am Stand des Wissens
gemessen werden, den die Disziplin erreicht hat, in der die Frage auf-
geworfen wird, und zweitens soll eine Antwort den Stand des Wissens
zur Kenntnis nehmen, auf dem in anderen Disziplinen zu dieser Frage
geforscht wird.

Das intradisziplindre Gutekriterium wird von uns beriicksichtigt,
indem wir die Frage nach dem Grund pidagogischer Theoriebildung
in den historisch-systematischen Kontext des Faches integrieren. Das
inter- beziehungsweise rransdisziplindre Giitekriterium kann im vorlie-
genden Fall schon allein deshalb nicht unberiicksichtigt bleiben, weil
es vor allem Theorien anderer Disziplinen als der Pidagogik sind, die
unter der Annahme der Differenz die Grundlagen wissenschaftlicher
Theoriebildung problematisieren. Diese Tatsache kann auch die Erzie-
hungswissenschaft nicht leugnen. Aus diesem Grunde ist die Differen-
zannahme so zu thematisieren, dass die themenbezogenen Forschungs-
ergebnisse dieser Disziplinen Berticksichtigung finden.

Um diesem Anspruch Rechnung zu tragen, beschreiben wir zunichst
in Grundziigen den allgemeinen Zusammenhang, in dem die Orien-
tierung an Differenzen ihre Probleme findet und ihre Funktion erfiillt.
Die Differenztheorie beschreibt diesen Zusammenhang als die Geschich-
te des wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritts, der mithilfe von Unter-
scheidungen immer neue Problemstellungen generiert und somit das
Problembewusstsein steigert, das den sich wandelnden Gesellschaften
bereitsteht, um Herausforderungen zu erkennen und zu bearbeiten. In
ihrer Problemorientierung sensibilisierc die Wissenschaft sich und die
Gesellschaft fiir Anspruchsniveaus der Problemorientierung.
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Die Differenztheorie erdffnet die Moglichkeit, »Haltepunktes, die in
Theorien unvermeidlich sind, zum Gegenstand der Forschung zu ma-
chen. Sie werden durch einen schlichten Kunstgriff fiir die Forschung
verfiigbar gemacht: »Haltepunkte, die in einer Theorie mdglicherweise
unverzichtbar und unwiderlegbar erscheinen mégen, werden als Re-
lata behandelt, das heif$t innerhalb einer Relation von einem anderen
Relatum unterschieden. Alle Beschreibungen und Begriindungen, die
eine Theorie aufzubieten hat, werden somit in Vergleiche mit anderen
Beschreibungen und Begriindungen hineingezogen. Sie werden nicht
ausschliefSlich fiir sich, absolut, sondern immer nur in Relation zu ...
beurteilt.

Bis heute liegen zwar noch nicht viele Theorien vor, die explizit dif-
ferenztheoretisch gebaut sind — die bekannteste diirfte die Theorie so-
zialer Systeme von Niklas Luhmann (1927-1998) sein —, aber das be-
reitliegende Material reicht aus, um die Form der Theoriebildung und
wichtige Ertrdge einer solchen Theorie deutlich zu machen. Nachdem
der allgemeine Zusammenhang, in dem das differenztheoretische Den-
ken seinen Ort und seine Aufgabe hat, erliutert worden ist, (1.) werden
wir deshalb zunichst Grundziige des differenztheoretischen Ansatzes
von Niklas Luhmann darlegen (2.). Anschliefend gehen wir auf diffe-
renztheoretische Uberlegungen von zwei Autoren ein: Hermann Ulrici
(3.) und Johann Friedrich Herbart (4.).

Hermann Ulrici (1806-1884) hat in zahlreichen Texten »das Verfah-
ren der unterscheidenden Tidtigkeit« zum Thema priziser Analysen ge-
macht. Fiir eine Theorie der Differenztheorie diirfte es hilfreich sein,
das Werk Ulricis eingehend zu studieren. Umso auffilliger ist, dass die-
ses Werk heute offenkundig nirgends zur Kenntnis genommen wird.

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) gilt nicht zufillig als ein An-
reger von grundlegenden Neuausrichtungen in unterschiedlichen Wis-
senschaftsdisziplinen im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert. Der
Einfluss von Herbarts Werk auf zum Beispiel Gottlob Frege, Bernhard
Riemann, Wilhelm Wundt, Edmund Husserl, Sigmund Freud, Bernard
Bolzano, Franz Brentano, Moritz Drobisch, Hermann Ebbinghaus,
Oswald Kiilpe, Wolfgang Kohler, Kurt Koftka, Gustav Fechner, Ernst
Mach, John Dewey, William James, Jean Piaget und den von diesen Au-
toren ausgehenden Entwicklungen in zum Beispiel Logik, Mathematik,
Philosophie, Psychologie ist in der einschligigen Rezeptionsforschung
dokumentiert. Dort wird gewiirdigt, dass Herbart fiir die Herausbil-
dung moderner Wissenschaftsdisziplinen eine wichtige Rolle gespielt
hat. Umso mehr erstaunt der Umstand, dass auch Herbart zu den Ver-
gessenen der Wissenschaftsgeschichte gezihlt werden muss. Lisst man
die in der Erzichungswissenschaft eingefahrenen Vorurteile gegeniiber
Schiilern von Herbart (sog. Herbartianismus) beiseite, kann man zei-
gen, dass Herbart eine Grundlegung der Pidagogik im Lichte differenz-
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theoretischen Denkens versucht hat, die auch heute noch Beachtung
verdient.

Am Ende geben wir einen Uberblick iiber die Grundstruktur einer er-
zichungswissenschaftlichen Theoriebildung mit differenztheoretischem
Zuschnitt (s.).

1. Erkenntnisfortschritt

Eines der spannendsten Kapitel der Wissenschaftsgeschichtsschreibung
ist tiberschrieben mit dem Titel »Erkenntnisfortschrict. Das Spannende
an diesem Kapitel ist, dass es auf alles Bezug nimmt, was man als wis-
senschaftlich versteht, und dass es gleichzeitig das Kapitel ist, in dem
man mit kaum zu vermeidender Unsicherheit auf die Frage reagiert, ob
der Ausdruck »Erkenntnisfortschrittc tiberhaupt noch dazu geeignet ist,
die Tatigkeiten der Wissenschaftler angemessen zu erfassen.

Es ist bei >Erkenntnisfortschritt« wie mit anderen Grundbegriffen:
Um sie kreisen die Argumentationen, die sich dieser Begriffe bedie-
nen, sie werden von verschiedenen Seiten beleuchtet, unterschiedlich
definiert und ausgelegt sowie auf diesem Wege immer stirker theore-
tisch differenziert, terminologisch heterogen fixiert sowie diskursiv
relationiert, bis am Ende niemand mehr prizise sagen kann, was ein
spezifischer Grundbegrifl’ bezeichnet, wenn er nicht ein ausgewiesener
Kenner der einschligigen Fachliteratur und -debatten ist. Da sich im
Wissenschaftssystem verschiedene Auffassungen gegeniiberstehen, kann
»Erkenntnisfortschrittc von einem solchen Kenner nur in der Perspekti-
vitdt bestimmt werden, die fiir die Theorienlandschaft zum jeweiligen
Zeitpunkt kennzeichnend ist. Das gilt fiir systematische Anliegen in
Bezug auf den jeweils aktuellen Theorienhorizont, in dem Beschrei-
bungen angefertigt werden, wie fiir historische Beschreibungen, die den
jeweiligen zeitgeschichtlichen Theorickenntnissen Beachtung schenken
sollten.

Ein Kenner wird deshalb daran identifizierbar sein, dass er den Begriff
von Erkenntnis fiir mindestens eine Position zu einem gegebenen Zeit-
punke prizise zu bestimmen vermag. Er kann anderen zeigen, welche
Auseinandersetzungen und Uberlegungen der Entwicklung des Begriffs
zugrunde gelegen haben und in welchen Bezichungen er sich diskursiv
behaupten musste. In der Regel wird ein Kenner der Materie deutlich
machen kénnen, dass dieser von ihm erlduterte Begriff von Erkenntnis
abgegrenzt werden muss von einem Begriff von Erkenntnis, der fiir eine
andere Position maflgeblich gewesen war oder noch ist und dass dieser
Begriff ebenso griindlich bestimmt werden miisste wie jener.

Redlicherweise wird ein Kenner also nur nachweisen kénnen, was als
Erkenntnisfortschritt mit einem jeweils genau bestimmten Begriff von
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Erkenntnis im Lichte einer Position und unter Beriicksichtigung ihrer
spezifischen Bezichungen zu anderen Positionen zu einem gegebenen
Zeitpunkt verstanden werden kann. Ob es einen allgemeinen Erkennt-
nisfortschrite fiir ein Fach oder eine Disziplin gibt, kann dann kaum
noch gesagt werden, weil ja schon die Heterogenitit des Erkenntnisbe-
griffs einer allgemeinen Theorie der Erkenntnis Steine in den Weg legt,
die von einer fach- bezichungsweise disziplineigenen Erkenntnistheorie
zur Seite geriumt werden miissten. Ublicherweise gibt ein Kenner an
dieser Stelle einen Hinweis auf den >Ort(, an dem man Einsicht in den
allgemeinen Erkenntnisfortschritt einer Disziplin erlangen kann: Es ist
die Erkenntnistheorie, die in einer Disziplin nach Maflgabe der Bedeu-
tung betrieben wird, die Erkenntnisfortschritt im Selbstverstindnis der
Wissenschaftler hat. Wenn es keine systematisch betriebene Erkenntnis-
theorie im Fach respektive in der Disziplin gibt, dann diirften die Steine
immer noch auf dem Weg liegen.

Begriff und Theorie der Erkenntnis wie
des Erkenntnisfortschritts

Die Perspektivitit der einschligigen Diskussionen weist heute un-
terschiedliche Auffassungen auf, die von >Erkenntnistheoriec und »Er-
kenntnisfortschritt« im Anschluss an Positionen aus dem 18. und 19
Jahrhundert, zum Beispiel Immanuel Kant, ausgehen oder diese Tradi-
tion ablehnen und an den Vorschlag der franzdsischen Epistemologen
ankniipfen. Andere ersetzen den Erkenntnisbegriff durch den Begriff
des Wissens und wiederum andere favorisieren postmoderne Relativie-
rungen. Wenn man nicht in einen naiven und einseitigen Dogmatismus
verfallen und seine Auffassung als die allein giiltige proklamieren will,
sieht man sich daher verpflichtet, die jeweils eigene Auffassung unter
Berticksichtigung der Perspektivitit zu bestimmen, die durch den Zir-
kel der Problemgenerierung entstanden ist und fortgesetzt wird. Da
dieser deutlich macht, dass mit den Ausdriicken >Erkenntnis< und >Er-
kenntnisfortschrittc spezifische Problemstellungen verbunden werden,
je nachdem, welche Position im Zirkel eingenommen wird, steht die
Frage im Raum, ob es in der Wissenschaft tiberhaupt um »Erkenntnis
und >Erkenntnisfortschrittc geht und, wenn ja, was mit diesem Ausdrii-
cken im Einzelfall bezeichnet wird.

Es ist nicht unsere Absicht, an dieser Stelle die Geschichte der Er-
kenntnistheorie nachzuzeichnen und spezifische Erkenntnisfortschritte
zu markieren. Fine Geschichte des wissenschaftlichen Erkenntnisfort-
schritts wire zwar sehr lohnenswert und wiirde sicherlich jeder Disziplin
gut zu Gesicht stehen, weil die systematische Arbeit am Erkenntnisfort-
schritt nach unserer Auffassung Ausdruck der Wissenschafilichkeit ei-

68



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

ERKENNTNISFORTSCHRITT

ner Disziplin ist. Insofern wiirden wir es begriiflen, wenn sich auch die
Erzichungswissenschaft stirker als bisher darum bemiihen wiirde, ihre
eigene Geschichte explizit als die systematische Suche nach und Kon-
trolle von Erkenntnisfortschritc zu dokumentieren. In diesem Kapitel
soll aber nicht das geboten werden. Wir wollen lediglich beschreiben,
wie mit den Begriffen, die in den vorangegangenen Kapiteln eingefiihrt
wurden, Selbstbeschreibungen der wissenschaftlichen Theoriebildung
angesetzt werden konnen, die Erkenntnisfortschritt als Anspruch im
Auge behalten. Dazu wird der Ansatz der Differenztheorie dargestellt,
der seit etwa Mitte des 20. Jahrhunderts in der Wissenschaft vermehrt
zur Kenntnis genommen und wissenschaftstheoretisch begriindet wor-
den ist. Insofern befinden wir uns in diesem Kapitel im Vorhof einer
Geschichte des erziechungswissenschaftlichen Erkenntnisforeschritts.

Das ist fiir die Erziechungswissenschaft keine Aufgabe, die sich von
selbst versteht. Sie ist erklirungsbediirftig, weil die Forschungs- und Pu-
blikationsflut nicht den Eindruck hinterlisst, als sei es der Disziplin da-
rum zu tun, den Anspruch auf Erkenntnisfortschritt theoretisch zu kli-
ren. Es konnte daher die Ansicht vorherrschen, im Wissenschaftssystem
sei getrost davon auszugehen, dass das, was man macht und produziert,
etwas mit Erkenntnis zu tun hat. Das wiirde dann auch auf eine An-
stellung im Fach Erzichungswissenschaft zutreffen. Insofern wire >Er-
kenntnis< oder >Erkenntnisfortschritt« eine Generalklausel, die mit dem
Aufenthalt im Wissenschaftssystem als erfiillt gelten kann. Wer einen
Anstellungsvertrag unterzeichnet, erhielte unbefragt und unvermeidlich
die Wissenschaftlichkeit attestiert.

Eine solche Ansicht wiirde aber auf einem »Haltepunke« aufsitzen, fur
den es keine Begriindung gibt. Es bliebe nimlich unklar, ob das, was
man macht, tiberhaupt einem geklirten Begriff von Erkenntnis ent-
spricht, und ob der eigene Beitrag Anspruch auf Erkenntnisfortschritt
erheben kann, wenn man einen geklirten Begriff von Erkenntnis an-
setzen wiirde, oder ob es sich nur um ein weiteres Produkt handelt, das
mit den Mitteln erzeugt wird, die der Wissenschaftsbetrieb bereitstellt.
Gegeniibergestellt sihe man dann Erkenntnisfortschritc und Produkti-
onszuwachs.”

Es ist unschwer zu sehen, dass hier die Idee von Wissenschaftlichkeit,
die wir mit dem systematischen Anspruch auf Erkenntnisforeschritt und

1 Wird die Wissenschaft oder zumindest die ein oder andere Disziplin, wie z.B. die Erzie-
hungswissenschaft, deshalb als orientierungs- und haltlos beklagt, weil der »Erkenntnis-
fortschritt« die Aufmerksamkeit kaum noch auf sich zieht, sondern durch andere Kriterien,
wie z.B. Output-Daten, abgeldst worden ist? Vgl. hierzu z.B. die Beitrige zur Tagung der
Kommission Wissenschaftsforschung der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissen-
schaft unter dem Titel »Erkenntnisfortschritt (in) der Erziehungswissenschaft. Lernt die
Disziplin?« in Rucker 2017.
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der facheigenen Aufgabe ciner theoretisch zu begriindenden und me-
thodischen Kontrolle verbinden, dem Betrieb des Wissenschaftssystems
gegeniiber steht, der nur sehr gering facheigenen, vielmehr fachfrem-
den Vorgaben folgt. Der Betrieb ist eine Tatsache. Keine Frage. Aber
fiir ihn gelten andere Beschreibungskategorien als fiir den Anspruch auf
Wissenschaftlichkeit dessen, was unter konkreten regionalen, instituti-
onellen, organisatorischen, kollegialen, rechtlichen, 6konomischen u.a.
Bedingungen hergestellt und in den Wettbewerb des Marktes eingestellt
wird.?

Diese Konstellation ist Ausdruck der Spannung, die dem Thema >Er-
kenntnisfortschrittc anhaftet und die sich in der gegenseitigen Abhin-
gigkeit von Problemorientierung und Losungsorientierung entfaltet.

Problemorientierung und Lisungsorientierung

Einerseits wird erwartet, dass im Wissenschaftssystem erzeugte Produkte
Wissen bereitstellen, das dem >Erkenntnisfortschrittc dient. Aus diesem
Grunde hat wissenschaftliches Wissen einen fiir die Herausbildung mo-
derner Gesellschaften so hohen Stellenwert erlangen kénnen. Wie Hans
Blumenberg in Legitimitit der Neuzeit meinte, geht wissenschaftliches
Wissen als gepriiftes, sicheres Wissen in die 6ffentlichen Auseinander-
setzungen ein. Die Wissenschaft hat sich in diesem Sinne »unentbehr-
lich« gemacht (Blumenberg 1996, S. 265). Dieser Status ist verbunden
mit der Uberzeugung, dass im Wissenschaftssystem Erkenntnisse er-

2 Die Differenz zwischen Idee der Wissenschaftlichkeit und Betrieb des Wissenschaftssy-
stems findet sich in vielen Promotions- und Habilitationsordnungen: Es gibt Promotions-
ordnungen, die den Anspruch formulieren, die Arbeit miisse einen eigenstindigen erkennt-
nisforderlichen Beitrag zum gewiihlten Thema liefern. In Habilitationsordnungen findet sich
manchmal noch der Hinweis, die venia legendi werde verliehen fiir Leistungen, die den
Nachweis erbringen, dass die Person in der Lage sei, die Breite des Faches zu vertreten. In
beiden Fillen wird ein Anspruch formuliert, der wissenschaftseigene Erwartungen an den
Nachwuchs adressiert. Es gibt aber auch Promotions- und Habilitationsordnungen, die
betriebliche Kriterien in den Vordergrund stellen und z.B. verlangen, dass eine festge-
legte Zahl von Publikationen vorgelegt werden miisse. Der Hinweis auf Journals mit peer
review und hohem Impact-Faktor dndert nichts an der Tatsache, dass bei dieser Art von
Promotions- und Habilitationsordnungen betriebliche Kriterien den Ausschlag geben:
schlieSlich geht es letztlich um Produktionszahl, -art und -ort und nicht vorrangig um
Kriterien der Wissenschaftlichkeit. Bei solchen Ordnungen gewinnen die Fachgutachten
und fakultiren Entscheidungen an Bedeutung, denn sie stellen das Nadelshr dar, durch
das die eingereichten Schriften und Vortrige wegen ihrer Wissenschaftlichkeit hindurch
miissen. Diese Uberlegung gilt selbstverstindlich nur fiir universitire Gremien, in denen
Promotionen und Habilitationen als Leistungen verstanden werden, die einer wissen-
schaftlichen Priifung unterliegen und deshalb auch >durchfallenc kénnen. Gremien, fiir
die diese Option lediglich eine theoretische (in den Ordnungen schriftlich festgehaltene)
Maglichkeit darstellt, werden das anders handhaben.
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langt werden, zu denen die Menschen ansonsten kaum oder nur schwer
gelangen kdénnen. Man verlisst sich deshalb auf die Wissenschaft, wenn
man belastbare Erkenntnisse sucht, und erwartet, dass diese nicht hin-
ter die Erkenntnisse zuriickfallen, die bereits bekannt sind, oder dass als
wissenschaftliche Erkenntnis »verkauft« wird, was diese Bezeichnung gar
nicht verdient.

Andererseits wird in der Wissenschaft kein Wissen produziert, das
Losungen gleichkommt, die fiir alle Zeiten fraglose Gewissheiten be-
reitstellen. Wissen, das im Wissenschaftssystem erworben wird, wird
zwar der Gesellschaft als gepriiftes, sicheres Wissen angeboten und
dort von auflerwissenschaftlichen Beobachtern als Erkenntnis im Sinne
von Lisungswissen aufgegriffen, das fraglos zu sein scheint. Im Wissen-
schaftssystem selbst aber wird Wissen lediglich als ein Angebor aufge-
nommen, auf das problemorientiert reagiert werden kann: Jemand kann
die Voraussetzungen, die dem Wissenserwerb zugrunde lagen, zum Ge-
genstand von Fragen machen, oder das Wissen mit anderem vergleichen
und in den vorhandenen Alternativen Méoglichkeiten der Relativierung,
Korrektur, Erginzung, Modifikation oder Ablehnung eines Angebots
suchen.’

Dieser von uns als Zirkel der Problemgenerierung bezeichnete Modus,
in dem Wissenschaft auf ihre eigenen Produkte reagiert, bleibt der au-
Berwissenschaftlichen Offentlichkeit nicht verborgen. Es ist deshalb
davon auszugehen, dass Beobachter, die wissenschaftliches Wissen als
Erkenntnis im Sinne von Losungen in Umlauf bringen, von anderen Be-
obachtern mit den in der Wissenschaft entwickelten Alternativen kon-
frontiert werden.* Es ist in diesem Zusammenhang nicht verwundetlich,

3 Aus der Perspektive eines Historikers besteht diese Méglichkeit immer, d.h. auch in einer
Zukunft, deren Phantasie im Umgang mit ihrer eigenen Vergangenheit heute prinzipiell
unbekannt ist. Aus dem Grunde kann zu jedem gegebenen Zeitpunke grundsitzlich keine
letzte Losung begriindet werden.

4 Fiir zahlreiche Auseinandersetzungen tiber gesellschaftlich bedeutsame Themen scheint es
der Normalfall zu sein, dass Beobachter Beobachter beobachten, also »Beobachter unter
sich« sind (Baecker 2013). Im Sinne eines Normalfalls kann dies als Ku/tur des Mitein-
anderumgehens beschrieben und als die generalisierte Selbstverstindlichkeit behandelt
werden, dass der Umstand, »wie wir als Menschen die Welt beobachten, [...] durch dieses
Verhiltnis zu anderen Menschen und weiteren Beobachtern bereits vielfach konditioniert
[ist], bevor wir beginnen, darauf aufmerksam zu werden, dass wir Beobachter sind und die
Wahl haben, mithilfe welcher Unterscheidungen wir die Welt und uns beobachten« (ebd.,
S. 9). Als Kulturwissenschaft beobachtet und beschreibt Wissenschaft das Verhiltnis der
Wissenschaft zu ihrer Gesellschaft ez vice versa, d.h. thematisiert sie gegenseitige Abhingig-
keiten, in denen sie selbst einen aktiven Part {ibernimmyt, der sich als Objekt von anderen
Beobachtungen und Beschreibungen begreift. Eine naive Hierarchisierung von Theorie
hier und Praxis dort, die von jener iiber sich selbst aufgeklirt wird, ohne dass sie selbst
auf den Aufklirungsanspruch einzuwirken vermag, ist in einer solchen Kultur nicht mehr

denkbar.
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dass in der Offentlichkeit die Bedeutung wissenschaftlichen Wissens un-
terschiedlich beurteilt wird. Das Wissenschaftssystem und sein Wissen
werden vermehrt anhand von Differenzen wahrgenommen.’

Wie kommt die Differenztheorie hier ins Spiel? Die Antwort, die wir
in diesem Kapitel geben, lautet: Die Differenztheorie ist ein Angebot
zur Beschreibung und Begriindung von Unterscheidungen, auf die
Selbstbeschreibungen und -begriindungen wissenschaftlicher Theorie-
bildung zuriickgreifen (miissen), wenn im Zirkel der Problemgenerie-
rung eine Position eingenommen wird. In diesem Sinne bietet die Dif-
ferenztheorie einen Ansatz, um das Problembewusstsein der Wissenschaft
zu sensibilisieren und das Problemnivean zu steigern.® Wer mehr Unter-
scheidungen in seiner Problemstellung berticksichtigt, kann anspruchs-
vollere Anforderungen formulieren. Wer anspruchsvollere Problemstel-

s Das sicht man schon daran, dass nicht jede Wissenschaftsdisziplin den gleichen Respekt
genief$t. Von einem Erzichungswissenschaftler vorgebrachtes Wissen genief$t weithin einen
anderen Respeke als von einem Psychologen oder Neurobiologen vorgebrachtes Wissen.
Von naturwissenschaftlichem Wissen wird trotz der Selbstauskiinfte der theoretischen
Physik seit den Grundlagenkrisen anfangs des 20. Jahrhunderts immer noch erwartet,
dass iiber »die Natur< und nicht iiber die Leistungsfihigkeit der Modelle und Theorien
Erkenntnisse erzeugt werden. In dieser Situation sind auch Vertreter des Wissenschaftssy-
stems nicht davor gefeit, diese Erwartungen zu bedienen. Man glaubt an die Kraft der hard
sciences und baut die eigene Disziplin so um, dass man in den Genuss des Respektes ge-
langt, der diesen Disziplinen entgegengebracht wird. Hohere Ertrige bei der Einwerbung
von Finanzmitteln und héhere Reputation in der Institution selbst bieten konkurrenzlose
Anreizwerte. Das schafft Wettberwerbsvorteile — wenn man die organisatorische Seite der
Wissenschaft, den Hochschulbetrieb, zum Kriterium der Orientierung erklirt. Hingegen
sucht an der Wissenschaftlichkeit im Sinne der Idee Orientierung, wer das Eigenrecht der
jeweiligen Problemstellungen und Forschungsbemiithungen in den Fokus riickt und tiber
deren Bestimmung eine Beurteilung der Giite (Qualitit) von Wissenschaft anstrebt.

6 Das Motiv, das Problembewusstsein zu schirfen und das Problemniveau fiir die Suche
nach Erkenntnis moglichst hoch zu halten, ist nicht der Erziehungswissenschaft allein vor-
behalten. Aus der Biologie, Anthropologie und Psychologie ist bekannt, dass dieses Motiv
auch auflerhalb des Wissenschaftssystems zum Einsatz kommt, wenn jemand seine Sin-
neswahrnehmung nicht einfach nur hinnimmt, sondern sich zu dieser verhilt, d.h., wenn
er dariiber nachdenkt, ob die Wahrnehmung so sein muss, wie er sie zu haben meint. Aus
der Forschung zu Irrtiimern, Fehlern und Negativitit wissen wir: Jeder kann sich irren und
jeder weifs, dass man sich nicht beim Irren beobachtet, sondern immer erst nachtriglich
iiber einen Irrtum aufgeklirt werden kann. Wer seinen Irrtum einsieht, hat ihn schon hin-
ter sich gelassen. Wer diese Abhingigkeit durchbrechen will, kann dem Irreum vorgreifen:
Er kann ein Problem formulieren, wo andere Fakten sehen. Er kann Orientierung suchen
an Problemstellungen, um sich zu wappnen vor Irrtiimern, die nur nachtriglich eingesehen
werden konnen. Theoretisch ist das ein Gewinn, weil iiber Konsequenzen nachgedacht
werden kann, bevor sie empirisch nachweisbar sind. Praktisch ist damit zunichst einmal gar
nichts gewonnen, weil das Bewusstsein von Problemen zwar die Optionen von Entschei-
dungen vervielfiltigen kann, die Entscheidungen aber damit noch nicht getroffen sind.
Nimmt man das Motiv der Problemorientierung in dieser Funktion fiir die erzichungswis-
senschaftliche Forschung zuhilfe, ist es wohl am besten als eine Sonde zu beschreiben. Im
Problemraum sondiert die Disziplin die Alternativen fiir Theorien, die fiir Entscheidungen
und Handlungen im pidagogischen Feld und, wenn es um Selbstbeschreibungen und -be-
griindungen geht, im erziehungswissenschaftlichen Feld in Anspruch genommen werden.
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lungen zum Ausgang seiner Forschung nimmct, hat bessere Aussichten
auf einen anspruchsvollen Beitrag zum Erkenntnisfortschrite oder auf
ein grandioses Scheitern. Letzteres wire wiederum als ein Beitrag zum
Erkenntnisfortschritt im Fach zu bewerten, wenn man ihn als Negativ-
beweis versteht und in der zukiinftigen Forschung behandelt.

Um es in aller Klarheit zu sagen: Die Differenztheorie ist ein iiber-
zeugendes Angebot zur Beschreibung und Begriindung von Unterschei-
dungen, nicht aber ein tiberzeugendes Angebor von Lisungen. Mit der
Differenztheorie konnen Optionen, Alternativen, Moglichkeiten usw.
in den Blick geriicke werden, die ansonsten verborgen bleiben wiirden,
weil die Differenztheorie den Fokus auf Unterscheidungen einstellt.
Diese Einstellung bleibt auch erhalten, wenn Begriindungen und Ent-
scheidungen sowie Losungsangebote beurteilt werden. Die Differenz-
theorie kann auch in diesem Fall helfen, das Anspruchsniveau hoch-
zuschrauben, indem sie sensibilisiert fiir alternative Begriindungen und
weitere Optionen fiir Entscheidungen und mégliche Welten, die sich
von denen unterscheiden, die durch Handeln nach gingigen Uberzeu-
gungen bisher mitgestaltet worden sind. In diesem Sinne bietet die Dif-
ferenztheorie ein Angebot zu einer Beschreibung und Begriindung, wie
die Theoriebildung einer Disziplin im Sinne des Zirkels der Problemge-

nerierung >wach« gehalten werden kann.

Priifung unter Einsatz eigener Mittel

Im komplexititstheoretischen Verstindnis ist die Differenztheorie ein
probates Mittel fiir theoretische Zwecke.” Sie ist geeignet, fiir Fragen und
Probleme der Theoriebildung zu sensibilisieren und diese einer metho-

7 Orientierung an theoretisch motiviertem Problembewusstsein stdf3t vielerorts auf Kritik
in einer Gesellschaft, die Losungen den Vorrang einriumt. Wer, wie Diogenes, in der
Tonne iiber Probleme risoniert, anstatt zu wirken, oder wer, wie Thales, weit entfernten
Problemen nachgeht, der gilt entweder als faul oder als dumm, immer jedoch als lebens-
untauglich. Vor allem technische Losungen, die im 6konomischen Sektor erfolgverspre-
chend eingesetzt werden kénnen, werden als Signum der Zeit gewertet. Es ist deshalb
vom digitalen Zeitalter die Rede oder von der Industrie 4.0. In einer solchen Gesellschaft
hat sich eine Orientierung an theoretischem Problembewusstsein deshalb nicht so sehr in
den alten Gegeniiberstellungen (z.B. Geistes- vs. Naturwissenschaft, Vernunft vs. Glau-
be) zu behaupten, sondern gegeniiber einer Erwartung von Losungswissen, das in erster
Linie technisch und ékonomisch gedacht wird. Dies diirfte mit ein Grund dafiir sein,
dass wieder vermehrt iiber das Verhiltnis von Grundlagenforschung und Anwendungs-
forschung diskutiert und die Frage nach dem Ort dieser Forschungen aufgeworfen wird.
Traditionell war die Grundlagenforschung an den Universititen beheimatet, die Anwen-
dungsforschung den Fachhochschulen vorbehalten. Im Zuge der Ausdifferenzierung der
Forschungslandschaft (Industrie-, Auftragsforschung etc.) und der verordneten Anwen-
dungsorientierung fiir Universititen ist diese Einteilung fraglich geworden. Damit steht
auch die theoretisch motivierte Problemorientierung zur Diskussion.
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dischen Kontrolle zuzufithren. Indem sie Unterscheidungen problema-
tisiert, die in der Wissenschaft verwendet werden, stellt sie einer Theorie
Optionen zur Selbstbeschreibung und -begriindung zur Verfigung, die
im Zirkel der Problemgenerierung eine zentrale Funktion erfiillen: dif-
ferenztheoretisch kénnen >Haltepunkee« aller Art der wissenschaftlichen
Priifung zuginglich gemacht werden.

So verstanden ist der differenztheoretische Ansatz eine konsequente
Entwicklung im Wissenschaftssystem, denn Wissenschaft ist einerseits
der Versuch der Menschheit, sich aus eigener Kraft und mit eigenen Mit-
teln tiber die Bedingungen aufzukliren, unter denen sie existiert und
deren Verinderung ihre Existenz erhalten und positiv beeinflussen soll.
Wer Wissenschaft treibe, verldsst sich auf mit eigenen Mitteln gepriifte
Erkenntnisse.® Die eigenen Mittel sind in der Lesart der Differenztheo-
rie die Unterscheidungen, die jemand verwendet, um etwas bestimmen
zu kénnen. Dass er dazu eigene Kraft bendtigt, also eigene Unterschei-
dungen vornechmen muss und auf der Grundlage seiner getroffenen
Unterscheidungen weitermachen (kénnen) muss, ist unumginglich.
Wissenschaft ist andererseits der Anspruch, dass die mit eigenen Mitteln
gepriiften Erkenntnisse ein Wissen bereitstellen, das es ohne diesen Ein-
satz nicht geben wiirde. Wissenschaftliche Erkenntnis bietet gepriiftes,
sicheres Wissen dariiber, wie man unterscheiden kann und aus guten
Griinden sollte.

Vor diesem Hintergrund untersteht auch die Erziehungswissenschaft
dem Anspruch, gepriiftes, sicheres Wissen anbieten zu kénnen. Die Fra-

8  Aus dem Grunde legt die Wissenschaft so viel wert auf ihre Selbstgesetzgebung (vgl. Anhalt
2010, S. 87f.). Wissenschaft will und soll sich nicht nach fremden Vorgaben richten, sie
will und soll sich der Heteronomie widersetzen. Nicht der Glaube an Autorititen, sondern
die Orientierung an selbst gepriiften Gewissheiten sollte der Wissenschaft den Weg in die
Moderne weisen. Ein erster Ausdruck hierfiir war die deutliche Abkehr von Autorititsbe-
zeugungen gegeniiber der kirchlichen Autoritit. Pierre de Maricourt z.B. verzichtete in
seiner Epistola de magnete (1269) véllig auf die nach scholastischem Brauch iiblichen und
geforderten Bezugnahmen auf die aucroritates; stattdessen stiitzte er seine Argumente auf
gemachte Erfahrungen (vgl. Benoit 2002a, S. 344). Nicolas Chuquet, ein franzésischer
Mathematiker, der in der zweiten Hilfte des fiinfzehnten Jahrhunderts lebte, schrieb auf
franzdsisch, nicht aber in der Gelehrtensprache des Mittelalters und der Klassik: Latein
(Benoit 2002b, S. 351f., vgl. auch S. 358f). Auch Galileo Galilei bevorzugte die »vulgire
Sprache des Volkes«, um allen Menschen den radikalen Wandel des »Weltsystems« zur
Uberpriifung vorzulegen und das Ende einer Tradition zu besiegeln, die sich auf die Auto-
ritdt des Aristoteles stiitzte (Stengers 2002, S. 396f.) In der Philosophie wird auf René De-
scartes hingewiesen, der im niederlindischen Exil seine Kritik an kirchlich-theologischer
Autoritit durch die Veroftentlichung seines Discours de la Méthode in Landessprache statt
in der Gelehrtensprache Latein deutlich machte. Ausdruck dieses Anspruches war z.B.
auch die Etablierung einer eigenen Gerichtsbarkeit durch die Royal Society (vgl. Wiesen-
feldt 2006, S. 266f.)
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ge, die sich ihr damit stellt, ist die Frage, die jede Disziplin fiir sich und
mit eigenen Mitteln beantworten muss: Wie begriindet man den Status
von gepriiftem, sicherem Wissen mit eigenen Mitteln? Anders gefragt:
Wie unterscheidet die Erziechungswissenschaft gepriiftes, sicheres Wis-
sen von ungepriiftem, unsicherem Wissen?

Orientierung an Differenzen

Die Differenz gepriiftes, sicheres Wissen | ungepriiftes, unsicheres Wissen
begleitet die europiische Geschichte seit mehr als 2000 Jahren. Es ist
eine Differenz, die in variierenden Argumentationsfiguren und unter
verschiedenen Bedingungen in der Geschichte der Wissenschaft anzu-
treffen ist. Eine Gemeinsamkeit, die fiir den Einsatz dieser Differenz
symptomatisch sein diirfte, ist in der Fokussierung der Aufmerksamkeit
zu finden: Wissenschaft arbeitet an der Ausschaltung von ungepriiftem,
unsicherem Wissen, und zwar sowohl selbstbezogen in der Form von
Wissenschaftshistorie (incl. Methodologie), Wissenschaftsforschung
und Wissenschaftsethik als auch fremdbezogen im Hinblick auf gesell-
schaftlichen Bedarf. Das Verhiltnis von Selbst- und Fremdbezug wird
von ihr mit eigenen Mitteln beobachtet.

Im allgemeinen Verstindnis ist Wissenschaft ein Garant daftir, dass
die Gesellschaft mit stabilem Wissen, mit belastbaren Erkenntnissen
versorgt wird. Ohne dieses Wissen wiirden heute keine Briicken, Hiu-
ser, Autos und Flugzeuge gebaut, keine Versicherungen abgeschlossen,
keine Schulen errichtet, keine Polizeistationen ausgeriistet, keine Kriege
gefiihrt und keine Personendaten im Internet aufgezeichnet werden. All
dies ist moglich, weil durch die Wissenschaft bereitgestelltes (insbeson-
dere technologisches) Wissen gesellschaftlich verwertet wird.

Diesem Verwertungszusammenhang — oder dieser Wertschopfungs-
kette — liegt der Gebrauch der Differenz gepriifies, sicheres Wissen vs.
ungepriiftes, unsicheres Wissen zugrunde. Indem die Wissenschaft mit
ihren Mitteln sich an dieser Differenz orientiert und ihren Einsatz me-
thodisch kontrolliert, speist sic Wissen in den Verwertungszusammen-
hang ein. Sie greift also nicht auf irgendwelche >an sich« bestehenden,
absoluten Bestinde zuriick. Wissenschaftler haben nimlich genauso
wenig Kontakt zur >Natur« und den >Dingen< wie die Mitglieder der
Gesellschaft, die nicht im Wissenschaftssystem titig sind. Die Wissen-
schaft kann dem Verwertungszusammenhang lediglich die methodische
Kontrolle dieser Differenz als Garantie anbieten. In der Tradition wurde
diesem Garantieausweis so viel Vertrauen entgegengebracht, dass Hoch-
schulen und Akademien eingerichtet wurden und die Gesellschaft ins-
gesamt (Recht, Wirtschaft, Politik, Religion etc.) auf ihn ausgerichtet
wurde.
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Das Vertrauen galt offenkundig dem versierten Umgang mit dieser
Differenz.” Wir wollen deshalb noch einen kurzen historischen Blick
auf diese Differenz werfen.

doxa und epistémé

Bereits im antiken Athen unterschied man zwischen 3% (déxa), um
auf ein Scheinwissen (Meinung) aufmerksam zu machen, und dem,
was man als é¢motiun (epistémé), als ein begriindetes und zustim-
mungsfihiges Wissen von der 86§a abgrenzte.”® Auch heute wird noch
mit dieser Differenz argumentiert, um wissenschaftliches Wissen der
¢gmotiun und privates oder Alltagswissen der 86 zuzuordnen. Das
ist aber, wie bei vielen Klassifikationen, eine zu grobe und deshalb zu
Missverstindnissen einladende Zuordnung. Realistischer ist es, wenn
die Differenz zwischen 86¢a und émotiun auf beiden Seiten verwendet,
das heifft zur Beschreibung von wissenschaftlichem #nd privatem be-
ziechungsweise alltiglichem Wissen eingesetzt wird. Man kann ja nicht
sinnvoll davon ausgehen, dass der wissenschaftliche Austausch nur be-
griindete Aussagen kennt und privates Wissen vollstindig unbegriindet
daherkommt.™

9  Man vertraut dem wissenschaftlich geschulten Mediziner, dass er anhand der Symptome
sicherere Diagnosen abzugeben vermag als der Patient, dem diese Schulung fehlt und der
deshalb nur personliche Meinungen vertreten kann. Man vertraut eher dem Architekten
als dem Hauseigentiimer, wenn ein Gebiude ausgebaut werden soll. Man vertraut dem
Techniker und nicht der Privatperson, wenn Fahrzeuge zugelassen werden sollen fiir den
offentlichen Verkehr. Man vertraut dem Fachgutachten und nicht bloff der Glaubwiir-
digkeit der Zeugen, wenn Aussagen vor Gericht einander widersprechen. Man vertraut
andererseits aber auch dem Volk und nicht der Politikwissenschaft, wenn Entscheidungen
anstehen. Man vertraut sich selbst und nicht der Theologie oder Naturwissenschaft, wenn
die Frage nach dem Sinn des Lebens beantwortet werden soll.

10 Die Differenz ist nicht die zwischen 64« als Liige und émorijuy als Wahrheit, denn wer
eine Meinung hat, hilt ja ebenfalls fiir wahr, was er denkt. Insofern muss man sowohl bei
06a als auch bei émorsjuy das, was man festen Glauben, 7/rzi¢ (pistis), nennt, unterstel-
len (so schon Aristoteles in De anima, Buch III, Teil 3). Die Differenz besteht deshalb
zwischen dé¢x als willkiirlichem im Sinne von unbegriindetem, nicht Rechenschaft ab-
legendem Fiirwahrhalten und émorsuy als methodisch kontrolliertem im Sinne von ge-
priiftem, begriindetem, rechenschaftsfihigem Fiirwahrhalten. In der Wissenschaft wurde
diese Differenz in der Regel sichtbar gemacht, indem das Widerspruchsprinzip angewandt
wurde. Man versuchte, Widerspriiche im Fiirwahrhalten ausfindig zu machen oder, wenn
dies nicht gelang, die Widerspruchsfreiheit nachzuweisen. Spir hat betont, dass der Wi-
derspruch zwar nur in den Aussagen nachgewiesen werden kann, aber auch die Beachtung
der Gegenstandsangemessenheit von zentraler Bedeutung ist (Spir 1869, S. 7f.).

11 Wire dem so, dann gibe es in der Wissenschaft keine wie selbstverstindlich in Anspruch
genommenen >Haltepunkte, iiber die aufgeklirt werden miisste. Eine Theorie wire dann
in der Lage, sich mit eigenen Mitteln vollstindig zu begriinden. Das aber ist cine in der
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Demzufolge dient die Differenz dééa | émarsuy nicht zur Unterschei-
dung zwischen Institutionen oder Lebensbereichen bezichungsweise
Profession und Alltag. Sie dient dazu, Awussagen zu unterscheiden in
solche, deren Geltungsanspruch auf einer Priffung und Begriindung
aufbaut, und in solche, die Geltung beanspruchen, ohne eine Priifung
und Begriindung vorgenommen zu haben. Weiterhin kann mit dieser
Differenz eine Aussage in Bestandteile unterschieden werden, die als ge-
priift und begriindet angesehen werden konnen, und solchen, fir die
dies nicht angenommen werden kann.

Im Bereich des nicht mit wissenschaftlichen Mitteln gepriiften Wis-
sens kann es Verinderungen und Wechsel der Meinungen nach Belie-
ben geben. Jeder kann das fiir wahr halten, was er will, solange er nicht
den Anspruch erhebt, seine privaten Meinungen miissten von der all-
gemeinen Offentlichkeit geteilt werden. Die Ordnung der Meinungen
ist der Willkiir anheim gegeben und entsprechend fliichtig. Fiir wissen-
schaftlich gewonnenes und ausgewiesenes Wissen aber gilt, dass es grosso
modo sicher und belastbar ist und dementsprechend nur unter Aufwand
iiberwunden werden kann. Wissenschaft baut starke Hiirden auf, die
nicht leicht tibersprungen werden kénnen.

Gleichzeitig ist aber auch bekannt, dass private Meinungen eine ge-
gen jede Vernunfteinsicht wirkende Beharrungskraft aufweisen konnen.
Sie sind also nicht per se fliichtig. An Meinungen hilt man fest, selbst
wenn man lingst weifS, dass sie falsch sind. Und es gibt kaum etwas
Widerstidndigeres als einen einfiltigen Dickkopf oder einen bornierten
Ideologen. Man muss einfach nur nicht verstehen wollen, damit kann
jeder Versuch einer vernunfgeleiteten Erkenntnis zunichte gemacht
werden. Wissenschaftliches Wissen hingegen untersteht dem Anspruch
auf Fallibilitit, das heifit es sollte sofort ad acta gelegt werden, wenn es
als falsch beziehungsweise unwahr entlarvt worden ist.”* Diese Entlar-

Wissenschaftstheorie lingst aufgedeckte und oft mit Verweis auf Gédels Beweis zuriickge-
wiesene Erwartung an Theorien.

12 Der Anspruch, unwahre bzw. falsche Einsichten sofort ad acta zu legen, basiert auf dem
Prinzip der Irrtumsanfilligkeit menschlichen Wissens und wissenschaftlicher Forschung.
In einer Gesellschaft, die der Orientierung an wissenschaftlich ausgewiesener Erkenntnis
cine zentrale Funktion ecinriumt, wird jeder Mensch in eine Unsicherheit geriicke, fiir
die diese Gesellschaft nur wenige Auswege anbietet: Ein Ausweg heifSt Wissenschaft. Es
wird also das als Medikament verordnet, was die Symptome hervorruft. Dass es sich um
einen Anspruch handelt, darf nicht iibersechen werden. Der wurde schon lange vor Karl R.
Popper aufgestellt, der fiir die heutige empirische Forschung in den Sozialwissenschaften
als Referenzautor gilt. Bereits 100 Jahre vor der Logik der Forschung gab es zudem den
Hinweis darauf, dass die Fallibilitit wissenschaftlichen Wissens nicht als absolutes bzw.
alleiniges Kriterium der Beurteilung des Erkenntnisfortschritts herhalten kann. Es wire
»Wahnsinn sich iiberall Infallibilitit zuzutrauen«, meinte Arnold (Arnold 1837, S. VIII).
Deshalb ist er gleichermafien iiberzeugt »einestheils von der Richtigkeit dessen was wir
sagen werden, anderntheils auch eben so sehr von der Unvermeidlichkeit mancher Un-
richtigkeiten« (ebd.). Wer in der Wissenschaft eine Position vertritt, hat demnach von der
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vung ist nicht zu verstehen als Nachweis ciner Liige, sondern als Nach-
weis einer liberzeugenden Begriindung. Dem besseren Argument sollte
sich jeder Wissenschaftler umgehend beugen. Diese Forderung ergeht
an alle Wissenschaftler, um sicherzustellen, dass zum gegebenen Zeit-
punke stets nur das gepriifte, sichere Wissen im Umlauf ist und weiterer
Forschung zur Grundlage dient.

In diesem Sinne erfiillt die Differenz déx | émorijuy eine wichtige
Funktion fiir eine Gesellschaft, die auf der Suche nach Orientierung
ist: Sie hilft, Aussagen, die ohne Riickendeckung vertreten werden, von
Aussagen zu unterscheiden, hinter denen mehr steh, als das, was cine
Person aus sich heraus fiir wahr hilt. Aussagen, die von mehr als einer
Person gepriift wurden, gelten als sicher, weil sich mehrere Personen mit
dem Geltungsanspruch auseinandergesetzt haben, der mit ihnen erho-
ben wird.

Moderne Demokratien, die auf das Stimmrecht ihrer Mitglieder
griinden, verlassen sich deshalb aus gutem Grund auf als wissenschaft-
lich qualifiziertes Wissen. Schlieflich gibt es ein Zeugnis ab fiir eine spe-
zifische Form, die Geltungsanspriiche annehmen sollten: Anspruch auf
Geltung erheben wissenschaftliche Aussagen, indem sie als direkter oder
indirekter Beitrag zur Lésung eines Dauerproblems begriindet werden,
dass die Menschheit umtreibt. Die Form des Geltungsanspruchs kann
darum niche allein aus Formulierungen bestehen, die Auffassungen auf
die Perspektive 1. Person Singular reduzieren. Der Geltungsanspruch
einer wissenschaftlichen Aussage kann folglich auch nicht auf ein Aic
et nunc-Format eingedampft werden, sondern er enthile notwendig hi-
storische Beziige (zumindest auf eine schon vorhandene Theorie, aus
der man Hypothesen generiert) und systematische Anforderungen (zu-
mindest weil die Theorie einen iiberindividuellen Anspruch abbildet).
Die Form trigt zudem dem Umstand Rechnung, dass der Anspruch auf
Geltung einer methodischen Kontrolle unterzogen wird. Dafiir wird
auf Regeln zuriickgegriffen, die nicht ins Belieben der Person gestellt
sind, die den Anspruch formuliert. Man grenzt Aussagen im Sinne der
émoiuy von Aussagen im Sinne der d6é« ab, indem man einen iiberin-
dividuellen MafSstab ansetzt, um zu beurteilen, woran man belastbare
Beitrige zur Bearbeitung von Dauerproblemen erkennt, mit denen sich
die Menschheit auseinandersetzt.

in sich arbitrir gebauten Uberzeugung auszugehen, d.h. er muss die Differenz von richtig
und unrichtig handhaben kénnen. Es handelt sich allgemein um die Differenz Wissen |
Unwissen (Nichtwissen, Dummbeit etc.), die hier zum Einsatz kommt, wenn wahre von
unwahren, richtige von unrichtigen Aussagen unterschieden werden (vgl. Wehling 2002).
Denn es wird dem Autor von unwahren, unrichtigen Aussagen nachgewiesen, dass er nicht
wusste (wissen konnte), dass die von ihm formulierte Aussage auf Voraussetzungen beruht,
die aus einer interpretierenden Perspektive als ergiinzungs- oder korrekturanfillig beurteile
werden kann.
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Austausch der Argumente

Gesellschaften verlassen sich auf wissenschaftliches Wissen. Dies ge-
schieht unter Ansetzung des Prinzips der Geltungsbewihrung durch
Standardisierung offentlicher Kritik. Nicht das privat-personliche Fiir-
wahrhalten des Wissenschaftlers gilt als Maftab fir die Annahme oder
Ablehnung seiner Beschreibung eines Sachverhalts, sondern die kollektiv
geteilte Standardisierung von Kritik. Wer den Standards einer Disziplin
zum gegebenen Zeitpunkt seiner Beschreibung eines Sachverhalts ent-
spricht, hat Aussicht darauf, dass seine Beschreibung als wissenschafilich
beurteilt wird. Wer diese Standards missachtet, muss mit einem anderen
Urteil rechnen.

Wer eine wissenschaftliche Aussage formuliert, legt sie der scientific
community zur Privfung vor. Das machte selbst René Descartes, der doch
davon ausging, dass die eine Einsicht in die unumstéfiliche Grundlage
wahrer Erkenntnis von jedem selbst erbracht werden kénnte. Wenn er
nicht aus einer iiberzeugten Menschenliebe oder einem piadagogisch be-
griindeten Selbstverstindnis heraus motiviert war, seine Einsicht ande-
ren mitzuteilen, dann hatte er kein iiberzeugendes Argument, warum
eine individuell erkannte Wahrheit anderen mitgeteilt werden miisste,
es sei denn, er nahm an, die Wissenschaftsgemeinschaft sei der Ort,
an dem Aussagen gepriift werden und tiber die Wahrheit einer Aussa-
ge entschieden wird. Dies wiirde dann aber auch auf Descartes’ eigene
Argumentation zutreffen: Er kdnnte dann nicht mehr ohne Zusatzan-
nahmen behaupten, die individuelle Einsiche sei als unerschiitterliche
Wahrheit zu verstehen.

Descartes setzte bekanntlich das aus der philosophischen Tradition
bekannte natiirliche Licht der Vernunft (lumen naturale) voraus und er
nahm ein unerschiitterliches Fundament (fundamentum inconcussum)
an, das in seine elementaren Bausteine unterschieden (Analyse) und von
dem aus methodisch kontrolliert eine zusammenhingende Erkenntnis
aufgebaut (Synthese) werden konnte. Diese methodische Ausrichtung
hat vor allem die Naturwissenschaften befliigelt, die durch Einsetzung
des Objektivitdtsprinzips die Abgrenzung von philosophischer und na-
turwissenschaftlicher Erkenntnis forcierten. Dazu grenzten sie sich ab
von der Annahme Descartes, dass das, was im Denken des einzelnen als
evident erscheint, fiir jeden anderen Denkenden gleichermaflen giiltig
sei.’?

13 Holzschnittartig zusammengefasst: Wahrend die Naturwissenschaftler auf das Objekti-
vititsprinzip setzten und von der Forschung verlangten, dass das Subjekt der Forschung
weitestgehend seine Individualitit systematisch ausklammert, und die Gemeinschaft der
Forschenden zur Priifinstanz erklirten (deshalb die Forderung nach jederzeit und tiberall
durchfiihrbarer Replikation der Untersuchungen), setzten die Philosophen auf stringente
Beweisfithrung und konsistente Aussagenzusammenhiinge, die jeder andere aus eigener
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Diese Argumentationsfigur findet sich auch Jahrhunderte spiter noch
bei Immanuel Kant, der meinte, im individuellen Denken Aufklirung
tiber die fiir alle Menschen maf3gebliche >Vernunft« erlangen zu kén-
nen. Er musste dazu die Voraussetzung machen, dass es eine fiir alle
Menschen gleiche »Vernunft« gibt, die ein Mensch in seinem Denken
zu bestimmen vermag, und dass er an Stelle aller anderen zu Einsichten
kommen kann, die von allen anderen als giiltig behandelt werden kon-
nen (Kritik der Urteilskraft B 158). Beide, Descartes wie Kant, argu-
mentieren unter Ausschluss einer Gemeinschaft von Argumentierenden
als dem Ort der Priifung von Argumenten, indem sie das Argument
der Stellvertretung bemithen (vgl. zur allgemeinen Einordnung Schaede
2004). Das war nicht von Anfang an in der Differenz dééa | émozijuy
vorgesehen gewesen.

Bruno Latour hat in Erinnerung gerufen, dass der historische Ort, an
dem diese Differenz eingefithrt und praktiziert wurde, die Agora (éyopa,)
im antiken Athen war. Man dachte damals kategorial, man unterschied
Kategorien, indem man tiber strittige Themen diskutierte. Die Dis-
kussionen waren urspriinglich nach dem juristischen Ordnungsprinzip
von Rede und Gegenrede organisiert und sie folgten der Regel, dass
man sein Sprechen so zu kontrollieren habe, dass ein sachlicher Aus-
tausch ermoglicht wurde. An jeden, der in der Offentlichkeit — der Ago-
ra — wahrgenommen werden wollte, erging der Anspruch, er solle »iiber
oder gegen etwas oder jemanden offentich sprechen« (Latour 2014,

Kraft miisste nachvollziehen und in ihrer Stichhaltigkeit als iiberzeugend begreifen kén-
nen. Die Vorstellung eines sich allmihlich kumulativ aufbauenden Wissens ist deshalb
cher mit dem naturwissenschaftlichen Verstindnis von Forschung verbunden, weil die
Priifung einer philosophischen Argumentation nicht abwarten kann, bis die Liicken sich
in der Zukunft eventuell schlieffen werden. Im Kontrast zur naturwissenschaftlichen Stra-
tegie, die auf Externalisierung der Begriindung setzen kann, kultiviert die philosophische
Strategie die Eigenstindigkeit im Denken cines geschlossenen Begriindungszusammen-
hangs. Die philosophische Strategie, wenn man sie so nennen kann, ist bekanntlich fiir alle
sog. »Geisteswissenschaften« wegweisend geworden. Eine Gemeinsamkeit der Theorien,
die unter diesem Sammelbegriff zusammengefasst werden, diirfte darin zu finden sein,
dass von ihnen erwartet wird, Zusammenhinge zu thematisieren, denen man nicht mit
der Testung einzelner Hypothesen in kiinstlichen seztings auf die Spur kommen kann. Im
philosophischen Verstindnis zusammenhingend zu denken, verlangt deshalb systematisch
auch nach Beriicksichtigung des Denkenden im Beschriebenen. Das steht in deutlichem
Kontrast zur methodisch arrangierten Objektivitit naturwissenschaftlicher Forschung und
zieht Uberlegungen zur Historizitit, Regionalitit, Kulturalitit usw. der Forschung nach
sich. Werden beide Forschungszweige aufeinander bezogen, wie z.B. in der Wissenschafts-
forschung, dann kann die Historizitit naturwissenschaftlicher Forschung nachgewiesen
und die Objektivitit regionalisiert und kulturalisiert werden. Umgekehrt kann die Zeit-
gebundenheit allgemeiner Vernunfteinsichten nachgewiesen und mit Einsichten in verin-
derte Bedingungen konfrontiert werden.

14 Kategorie: zusammengesetzt aus: xdo dyopewv (kata-agorein): »éffentlich, auf dem Forum
dagegen reden.
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S. 106). Man sollte auf das Forum treten und dagegen reden, also Posi-
tion bezichen gegen andere Positionen.

Durch Aristoteles wurde das Prinzip, wie Latour schreibt, »der juristi-
schen Verwendungsweise entfremdet« (ebd.), sodass es nicht mehr dazu
diente, Anklagen zu ordnen. Aristoteles dehnte das kategoriale Reden
aus, um Arten einzuteilen, nach denen sich einer Sache ein Pridikat
zusprechen ldsst (ebd.). Ihm ging es dabei nicht darum, die Praxis der
Gegenrede empirisch nachzuzeichnen. Sein Bestreben war es vielmehr,
die Arten des Sprechens in einer Theorie des Sprechens abzubilden.’s
Die »Entfremdung, die Latour ansprich, ist also darin zu sehen, dass
die Ordnungsmuster ausgetauscht wurden: die Ordnung der Praxis der
Anklage folgt anderen Regeln als die Ordnung der Theorie des Spre-
chens. Wihrend die Praxis nach der Regel geordnet wird »Unterscheide
zwischen rechenschaftsfihigem und nicht rechenschaftsfahigem Fiir-
wahrhalten, wenn du in der Offentlichkeit mitreden willst! und das Ut-
teil dariiber, welches Sprechen als rechenschaftsfihig oder nicht rechen-
schaftsfihig zu gelten hat, der Praxis von Rede und Gegenrede selbst
tiberlisst, wird die Theorie nach der Regel geordnet »Gib Auskunft iiber
die richtige Ordnung des Sprechens und begriinde diesel«.

Descartes und Kant kniipfen an dieser zweiten Bedeutung an. Sie be-
schreiben eine Ordnung des Sprechens im Ausgang von der Perspektive
der 1. Person Singular und stehen vor dem Problem der Begriindung
cines Zusammenhangs, in dem diese Perspektive inmitten anderer Per-
spektiven verortet ist.*

Heute diirfte es in der Wissenschaft schwierig sein, eine Ordnung des
wissenschaftlichen Wissens aus der Perspektive 1. Person Singular mit
Erfolg auf Zustimmung anzubieten. Wissenschaftler beriicksichtigen
vielmehr von Grund auf die Perspekrivizit, in die eigene Forschung —
von der Problemstellung tiber die methodische Kontrolle des Wissens-
erwerbs bis hin zur Diskussion iiber alternatives Wissen — eingestellt
ist. Niemand kann heute mit Aussicht auf Erfolg eine Problemstellung
formulieren, die unbekiimmert um den Forschungsstand in seinem ge-
wihlten Themengebiet ausschliefSlich eigene Ansichten beriicksichtigt.

15 Wobei diese Theorie bei Aristoteles von der Grundannahme abhing, die Richtigkeit des
Sprechens lief8e sich daran bemessen, ob das Sein, wie es ist, getroffen wird oder nicht.

16 Phinomenologen wie Edmund Husserl und Alfred Schiitz haben dieses Problem erkannt
und ihrerseits versucht, das Fremd-Ich zu erkliren. Als Ich-Erzihler ist nicht einsichtig zu
machen, dass es andere Iche gibt. Man muss schon zu einem Konstrukt wie der »Lebens-
weltc greifen, die aus verschiedenen Ichen gebildet wird, um eine Mehrzahl von originiren
Ichen erfassen zu kdnnen. Solche Beschreibungen miinden in die anfangs des 20. Jahrhun-
derts erstarkende Soziologie ein. Mit ihr ist es moglich, iiberindividuelle Zusammenhinge
(Gesellschaften, Systeme usw.) in den Blick zu nehmen, in die Individuen integriert sind
und von denen her Individuen bestimmt werden kénnen.
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Niemand kann heute mit Aussicht auf Erfolg Ansichten vertreten, ohne
die Prifung der Wissenschaftsgemeinschaft in Anschlag zu bringen.

Diese Priffung findet im Zirkel der Problemgenerierung statt, das
heifdt unter dem Anspruch, dass die Produkte, die durch die Arbeit von
Wissenschaftlern hervorgebracht werden, auf Voraussetzungen hin ge-
priift werden sollten, die mit den Mitteln, auf die die Wissenschaftler
zuriickgegriffen haben, um ihre Beschreibungen von Sachverhalten an-
zufertigen, nicht gepriift und begriindet werden konnten. Was im Wis-
senschaftssystem wahrgenommen wird, wird im Modus der Problemo-
rientierung erfasst und kann zum Gegenstand von Forschung gemacht
werden. Der Zirkel der Problemgenerierung ist in diesem Sinne als ein
Modus zu verstehen, der Erkenntnisfortschritt durch Problemorientie-
rung moglich macht (vgl. Rucker 2014a). Die Orientierung an Diffe-
renzen erdffnet in diesem Zusammenhang die theoretische Option, alle
yHaltepunkte« zum Gegenstand der Analyse und Kritik zu machen, auf
die eine Theorie zurtickgreift.

Zu den Aufgaben der Grundlagenforschung gehort es folglich auch,
nach den Méglichkeiten einer Theorie zu fragen, die eine Orientierung
an Differenzen begreiflich zu machen versteht. In den folgenden drei
Abschnitten stellen wir Ansitze vor, auf die man hierfiir zuriickgreifen
kann.

2. » Triff eine Unterscheidungl«
Niklas Luhmanns differenztheoretischer Ansatz

»Triff eine Unterscheidungl« — so lautet die erste Regel der Methode,
nach der Theoriebildung im Sinne der Differenztheorie Luhmanns
verfihrt. Ein wissenschaftlicher Beobachter, der diese Regel befolgt,
konstituiert nach Luhmann eine Form, die aus einer Innen- und ei-
ner Auflenseite sowie einer Grenze besteht. Die Innenseite besitzt, wie
Luhmann formuliert, Anschlusswert, das heifdt sie ist der Ort, an dem
an eine bereits getroffene Unterscheidung eine weitere Unterscheidung
angeschlossen wird, sodass Kombinationen von Differenzen entstehen.
Diese Kombinationen sind nicht festgefiigt, sondern konnen aufgelost
und rekombiniert werden, sodass Theoriebildung — »konsequent diffe-
renztheoretisch« — als ein in die Zukunft hinein offéener Prozess der Kom-
bination, Auflosung und Rekombination von Unterscheidungen in den
Blick gerit, der »ohne jeden Rekurs auf letzte Einheiten« auskomme
(Luhmann 1991b, S. 21).
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Differenzen

Differenzen sensu Luhmann erfassen keine Unterschiede, die von sich
aus gegeben sind. Sie werden vielmehr von einem Beobachter einge-
fihre und eréffnen diesem die Moglichkeit, Unterschiede in den Blick
zu nehmen. Diese Unterschiede aber sind nicht immer schon >dac«. Der
Gegenstand wird von Luhmann nicht als ein Objeket begriffen, das fiir
sich besteht, bevor die Unterscheidungen einsetzen. Der Gegenstand
ist vielmehr die mit dem Anspruch auf Geltung vollzogene Vergegen-
stindlichung eines Beobachters, das heif3t er wird in der Beschreibung
allererst enzworfen, und zwar in Abhingigkeit davon, welche Differenzen
zum Einsatz gebracht werden. Diese Annahme macht den konstrukei-
vistischen >Kern« der Differenztheorie Luhmanns aus. Sie besagt, dass
jeder Gegenstand, der beschrieben wird, insofern konstruiert ist, als
er durch Operationen allererst entsteht. Der Beobachter ist in diesem
Sinne unhintergehbar in die Beschreibung involviert. Sachverhalte
werden in der Folge nicht »an sich« zur Darstellung gebracht, sondern
immer nur so, wie sie unter Einsatz spezifischer Differenzen dargestellt
werden konnen. »Erkenntnis«, so Luhmann, ist »unterscheidungsba-
sierte Konstruktion« (Luhmann 1988, S. 41).

Aus der Konstruktivitit der Theoriebildung folgt deren Kontingenz.
Das bedeutet, dass der Einsatz einer Differenz weder unmoglich noch
notwendig ist. Der Einsatz ist vielmehr auch anders méglich. Fest steht
lediglich zweierlei. Erstens: Mit einer Differenz muss angefangen und
fortgesetzt werden. Zweitens: Wenn die Entscheidung fiir bestimmte
Differenzen (und damit zugleich gegen andere Differenzen) getroffen
worden ist, dann kénnen Differenzen zukiinftig immer nur in Abhin-
gigkeit von bereits gewihlten Differenzen zum Einsatz gebracht werden.
Ein wissenschaftlicher Beobachter legt mit jedem Einsatz einer Dif-
ferenz das Spektrum méglicher zukiinftiger Einsitze von Differenzen
fest.

Dabei kommt er nicht umhin, so zu tun, a/s 06 etwas >dac ist. Eine Be-
schreibung operiert quasi unumginglich mit der Fiktion des Entgegenste-
hens. Ohne diese Fiktion kénnte ein Gegenstand zum Beispiel gar nicht
im Sinne einer Existenzbehauptung bestimmt werden. Es sollte aber
nicht Gibersehen werden, dass das Entgegenstehen des Sachverhalts fiir
die Forschung eine Leistung der Beschreibung ist. Es ist keine Leistung
des Gegenstands selbst, dass er als rexistierend« beschrieben wird. Ein
Gegenstand im differenztheoretischen Verstindnis ist eine Funktion der
Beschreibung, die mit der Behauptung des Entgegenstehens operiert.
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Relationen

Fithrt ein wissenschaftlicher Beobachter eine Differenz ein, so spannt
er damit nolens volens Relationen auf — zwischen sich selbst und dem
Gegenstand sowie zwischen dem, was er auf der Seite des Gegenstandes
unterscheidet. In jedem Fall gilt: Etwas wird im Unterschied zu und da-
mit in Beziehung zu etwas anderem beschrieben. Ob man das will oder
nicht, ob man das weif§ oder nicht — der Einsatz von Differenzen geht
stets mit dem Auwufspannen von Relationen einher. Die Frage lautet nur,
ob die jeweiligen Relationen nicht nur aufgespannt, sondern auch be-
stimmt werden, oder ob sie unbestimmt bleiben.

Ein wissenschaftlicher Beobachter, der eine Differenz zum Finsatz
bringt, steht unter dem Anspruch, die Relationen auch zu bestimmen,
die er aufspannt. Der Grund fiir diesen Anspruch ist darin zu sehen,
dass ein wissenschaftlicher Beobachter die eine Seite der Differenz — das
eine Relatum — nicht bestimmen kann, ohne auch die andere Seite der
Differenz — das andere Relatum — zu bestimmen. Ein Sachverhalt kann
nicht fiir sich« bestimmt werden, denn das eine ist nur »da¢, insofern es
von anderem unterschieden worden ist, weshalb die Relation nicht un-
beriicksichtigt bleiben kann. Der Einsatz einer Differenz geht insofern
immer schon mit dem Aufspannen einer klirungsbediirftigen Relation
einher. Differenzierung ist folglich als eine Operation zu verstehen, bei
der Momente eines Zusammenhangs unterschieden und zugleich im
Zusammenhang bestimmt werden miissen — was nicht bedeutet, dass
diesem Anspruch in jeder Beschreibung auch tatsichlich Rechnung ge-
tragen wird.

Das Relationieren erfihrt in differenztheoretischer Perspektive einen
spezifischen Zuschnitt. Prinzipiell wire es durchaus vorstellbar, die Be-
stimmung von Relationen mit dem Anspruch zu versehen, reale Zu-
sammenhinge zu erfassen. Theorien, die differenztheoretisch >gebaut«
sind, erheben einen solchen Anspruch nicht. Die Zusammenhiinge, die
in Theorien beschrieben werden, indem Relationen bestimmt werden,
gelten in differenztheoretischer Perspektive vielmehr als Konstrukti-
onen. Das ist theoretisch nur konsequent: Sind nimlich die Differenzen
von einem Beobachter eingefiihrt, so sind es auch die Realitdtsbeschrei-
bungen, die durch den Einsatz von Differenzen aufgespannt werden.

Reflexion

Jede Differenzierung und Relationierung erdffnet spezifische Moglich-
keiten und zieht zugleich spezifische Grenzen der Beschreibung. For-
schung in differenztheoretischer Perspektive wire deshalb unzureichend
bestimmt, wenn es in ihr nur darum gehen wiirde, Differenzen zum

84



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

»TRIFF EINE UNTERSCHEIDUNG!«

Einsatz zu bringen sowie Sachverhalte im Lichte dieser Differenzen als
Zusammenhinge zu beschreiben. Stattdessen besteht Forschung sensu
Luhmann auch und vor allem darin, auf den Einsatz von Differenzen
zu reflektieren und die Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes von
Differenzen auszuloten.

Die Funktion von Beschreibungen wird in Luhmanns Differenztheorie
nicht als Treffen des Gegebenen beschrieben, sondern als das Aufspan-
nen eines Raums von Relationen, in dem Wechselbeziehungen zwischen
Komponenten kombiniert und rekombiniert werden konnen. Die Welt
der Gegenstinde wird in der Forschung als Welt von Relata begriffen,
die ihren Platz nicht in einem starren und vorgegebenen Raster (Klassi-
fikations- oder Kategoriensystem) haben, sondern durch jeweilige the-
oretische Operationen in Bezichungen zueinander gestellt werden, um
einen Zusammenhang herzustellen, der systematisch tiberpriift werden
kann. Diese Priffung kann Moglichkeiten aufzeigen, die in bekannten
Beschreibungen noch nicht zur Darstellung gebracht worden sind und
die in ihnen vielleicht auch gar nicht zur Darstellung gebracht werden
konnen. Das Aufspannen eines Raums von Relationen bietet das Poten-
tial fiir flexible Gestaltungen und Umgestaltungen der Beschreibungen
von Sachverhalten bei der Suche nach Voraussetzungen, die in Theorien
wie selbstverstindlich, also ohne explizite Begriindung, in Anspruch ge-
nommen worden sind.

Durch die Auflosung und Rekombination von Differenzen ist es
moglich, alternative Beschreibungen anzufertigen, in denen Zusammen-
hinge erfasst werden, die von einer Theorie bislang nicht erfasst wur-
den und die von ihr eventuell auch gar nicht erfasst werden konnen.
Luhmann beschreibt diese Suche nach Alternativen als die Methode der
»problembezogenen Konstruktion von funktional dquivalenten Alter-
nativen« (Luhmann 1981, S. 232)."7 Funktionale Aquivalenz bezeichnet
nach Luhmann den Umstand, dass »Enigegengesetztes die gleiche Funk-
tion erfiillen kann« (Luhmann 1969, S. 34f.). Alternativen kommen in
den Blick, indem Beschreibungen problematisiert werden. Man weist
dazu auf nicht iiberzeugende Annahmen hin und schligt andere Diffe-
renzen und Relationen vor. Man schligt zum Beispiel vor, Unterschiede

17 Er versteht dies als einen Beitrag zu einer wissenschaftlichen Technik, die sich in den
vergangenen Jahrhunderten in verschiedenen Disziplinen mehr und mehr durchgesetzt
hat. Kenneth Burke hat sie als das Anlegen inkongruenter Perspektiven beschrieben (Bur-
ke 1965). Autoren wie z.B. Nietzsche, Spengler oder Freud haben dieser Sichtweise zum
Durchbruch verholfen. Das Erkenntnisideal wurde von ihnen nicht mehr darin gesehen,
dass méglichst viele Beschreibungen in der Darstellung eines Sachverhalts iibereinstimm-
ten, sondern verkniipft mit der Kreativitit in der Entwicklung neuer Priifungen, d.h. an-
dersartiger Beschreibungen (unentdeckter Problemstellungen, neuartiger Methoden etc.).
Nicht das Repetieren des Gelernten, sondern dessen kreative Anwendung zeichnet seitdem
den wissenschaftlichen Geist aus.
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zwischen Minnern und Frauen nicht mehr mit der Differenz Einfiih-
lungsverméigen | technische Intelligenz zu erfassen, sondern die Differenz
unterdriickt | unterdriickend zu erproben.

In diesem Sinne operieren wissenschaftliche Theorien nicht nur mit
Differenzen, um Sachverhalte zu bestimmen (Forschung als Beschrei-
bung). Sie kontrollieren auch den Einsatz der Unterscheidungen und
verfeinern auf diese Weise das Instrumentarium, mit dem Sachverhalte
bestimmt werden (Forschung als Reflexion). Hierzu ist es nétig, den Be-
obachter zu beobachten, um zu erfahren, von welchen Differenzen er
ausgeht. Die Frage ist fiir Luhmann deshalb nicht: »was gibe es?, son-
dern: wie konstruiert ein Beobachter, was er konstruiert, um weitere
Beobachtungen anschlieflen zu kénnen« (Luhmann 1995, S. 48; vgl.
Luhmann 1991¢). Die Differenztheorie kann auf diese Weise auch das
thematisieren, priifen und problematisieren, was ein Beobachter selbst
nicht im Blick hat, was er aber voraussetzt, um anderes in den Blick
nehmen zu kénnen. »Niemand kann alles sehen, und man gewinnt
Beobachtungsméglichkeiten nur dadurch, daff man sich auf Unter-
scheidungen einliflt, die im Moment der Beobachtung blind fungie-
ren« (Luhmann 1992, S. 718). Um diese >blinden Flecke« (von Foerster
1993) in den Blick zu riicken, ist ein »rekursives Beobachten und Be-
schreiben« (Luhmann 1992, S. 668) erforderlich, und dieses gewinnt
Gestalt, indem »man beginnt, die Beobachtungen anderer zu beobach-
ten und zwar mit besonderem Interesse fiir das, was der beobachtete
Beobachter nicht beobachten kann« (ebd.).

In diesem Sinne erfiillt die Reflexion zum einen die Funktion zu kon-
trollieren, ob der Einsatz spezifischer Kombinationen von Differenzen
nicht hinter ein schon einmal erreichtes Niveau zuriickfillt. Zum an-
deren dient die Reflexion zur Klirung, ob es nicht moglich oder gar
notwendig ist, Differenzierungsmuster aufzulosen und Alternativen zum
Einsatz zu bringen. Damit trigt die Reflexion dazu bei, dass in der Wis-
senschaft facettenreiche Beschreibungen von Sachverhalten angefertigt
werden konnen — nicht im Sinne eines beliebigen Konstruierens von
Zusammenhingen, sondern vielmehr im Sinne einer Suche nach Al-
ternativen, die mit der Problematisierung bereits bekannter Differen-
zierungsmuster ansetzt und immer wieder neu in Problematisierungen
miindet. In diesem Sinne verstand Luhmann seine Aufgabe, andere
Disziplinen mit soziologischem Blick zu irritieren, indem ein méglichst
hohes Anspruchsniveau theoretischer Problemorientierung zum Maf3-
stab des gemeinsamen Austauschs gewihlt wurde.
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Der Kombinationsreichtum unterscheidungsbasierter Theoriebildung
ist fiir die Entwicklung einer wissenschaftlichen Disziplin von nicht zu
unterschitzender Bedeutung. Diese kann sich von »Haltepunkten« be-
freien, die in der Vergangenheit die Forschung eingerahmt und begrenzt
haben, und Alternativen beriicksichtigen. Gleichzeitig ist er fiir die ein-
zelnen Wissenschaftler und die externen Beobachter der Disziplin eine
nicht zu unterschitzende Hiirde, wenn die Aufgabe ansteht, den Stand
der Disziplin zu beschreiben. Wie will man Auskunft geben iiber den
Forschungsstand einer Disziplin, wenn nicht sicher festzustellen ist, wo
das Kombinieren an seine disziplindren Grenzen stof3e? Kann, ja darf
man solche Grenzen unter dem Anspruch von Interdisziplinaritic und
Transdisziplinaritic iberhaupt noch annehmen? Wer kontrolliert die
Kombinationen und wer weif$, wohin weiteres Kombinieren fiihrt?

Diese Fragen sind nicht leicht zu beantworten, schon gar nicht mit
ausschliefflich disziplineigenen Mitteln. Fragen, die Grenzen themati-
sieren, nehmen ja nie nur eine Seite in die Pflicht. Von der Wissenschaft
sollte aber erwartet werden konnen, dass sie Auskunft dariiber geben
kann, welches Problem sich mit diesen Fragen stellt. Sie sollte darlegen
konnen, welche Probleme im Spiel sind, wenn diese Fragen aufgewor-
fen werden. Sie wiirde dann nimlich wissen, wann eine Antwort auf
einem anerkennenswerten Anspruchsniveau gegeben wird und wann
eine Antwort unter dem Niveau der Problemstellung liegt.

Niklas Luhmann hat einen differenztheoretischen Ansatz unter sozi-
ologischen Problemstellungen entwickelt. Er hat ein beeindruckendes
Werk hinterlassen, in dem eine ausgearbeitete Theorie der Gesellschaft
beschrieben wird. Luhmann hat damit unter Beweis gestellt, wozu der
differenztheoretische Ansatz genutzt werden kann. Er hat auch selbst
Auskunft gegeben tiber die Quellen und Referenzwerke, aus denen er
Anregungen erhalten hat. Auffillig ist dabei, dass sich in seinem mo-
numentalen Werk kein Text findet, der die Differenztheorie selbst syste-
matisch zum Gegenstand macht. Er, der wie kaum ein anderer Autor
an vielen Stellen in seinem Werk wissenschaftstheoretische und -histo-
rische Argumentationen eingebaut hat, hat seine Erlduterungen des dif-
ferenztheoretischen Ansatzes erstaunlich spirlich gesit.® Seine Theorie

18 InAnhalt 2012b, S. 256ff. werden drei Problemstringe in Luhmanns Werk unterschieden,
fiir die jeweils andere Referenzen und Funktionen im Werk nachweisbar sind: Die 7heorie
sozialer Systeme ist der Beitrag zur soziologischen Theoriebildung, in dem vor allem auf
Klassiker der Soziologie, wie Max Weber, Georg Simmel, Alfred Schiitz, Emile Durk-
heim oder Talcott Parsons, eingegangen wird. Die Theorie selbstreferentieller Systeme ist
Luhmanns Beitrag innerhalb der systemtheoretischen Debatten. Hier setzt er sich von
der Kybernetik erster Ordnung oder der Allgemeinen Systemtheorie ab. Die Referenzau-
toren heiflen hier z.B. Ludwig von Bertalanffy, Ross Ashby, Norbert Wiener, Humberto
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der Gesellschaft ist eine Anwendung der Differenztheorie, work in pro-
gress, und enthilt an einigen Stellen Reflexionen auf die theoretischen
Grundlagen des Unterscheidens.

Auch auflerhalb von Luhmanns Werk ist uns bislang kein Text be-
kannt, der als 7heorie der Differenztheorie gelesen werden konnte. Man
sieht sich daher genatigt, selbst zu versuchen, eine Systematik der Diffe-
renztheorie zu entwickeln, die vielleicht zu einem spiteren Zeitpunkt zu
einer Theorie der Differenztheorie ausgebaut werden kann.

3. »... immer kann das Resultat nur
ein gesetzter Unterschied sein ...«
Hermann Ulricis differenztheoretischer Ansatz

Fiir ein solches Vorhaben ist aus unserer Sicht auch eine Lektiire des
Werkes von Hermann Ulrici zu empfehlen. Ulrici ist zwar weitgehend
unbekannt,” dieser Umstand sollte aber nicht dariiber hinwegtiuschen,
dass er wie kein zweiter zu seiner Zeit konsequent an einer Theorie der
Differenztheorie gearbeitet hat und auch aus heutiger Sicht zu wich-
tigen Einsichten gelangt ist.

Ulrici hat in zahlreichen Schriften sich immer wieder mit der Frage
beschiftigt, wie das Unterscheiden theoretisch zu begriinden ist. Er hat
dies, wie zu seiner Zeit iiblich, als Aufgabe der Philosophie verstanden.
Im heutigen Sprachgebrauch wiirde man wohl cher von einer wissen-
schaftstheoretischen respektive methodologischen Bestimmung spre-
chen. Seinen Versuch variiert er in jeder Publikation, wobei naturgemif3
sehr viel wiederholt wird. In den folgenden Abschnitten steht nicht eine
Werkanalyse im Vordergrund. Wir verzichten deshalb auf eine tiefer ge-
hende Auseinandersetzung mit Ulricis Werk. Unsere Aufmerksamkeit
richtet sich vorrangig auf eine Auswahl der in diesem Werk verstreut

Maturana oder Francisco Varela. Die Logik der Differenztheorie entwickelt Luhmann in
verschiedenen Texten nach der sog. autopoietischen Wende v.a. in den 1990er Jahren. Er
geht dazu auf Texte von George Spencer Brown, Gotthard Giinther, Lars Lofgren, Gordon
Pask und Heinz von Foerster ein.

19 Hermann Ulrici ist einer der Denker, die zu Lebzeiten einen grofien Bekanntheitsgrad
hatten und die im Tod nahezu vollstindig in Vergessenheit geraten sind. Wilhelm von
Humboldt lobte seine Charakzeristik der antiken Historiographie, mit der sich Ulrici schon
frith einen Namen als Historiker gemacht hatte. Seine Ubersetzungen und Herausgaben
von Werken William Shakespeares galten lange Zeit als unangefochtene Referenz. Zusam-
men mit Immanuel Hermann Fichte, dem einzigen Sohn von Johann Gottlieb Fichte,
gab er von 1852 bis 1879 die Zeitschrift fiir Philosophie und philosophische Kritik heraus. In
dieser publizierten Autoren wie Gottlob Frege (Uber Sinn und Bedeutung, 1892), Gustav
Theodor Fechner, Benno Erdmann, Hermann Lotze, Ludwig von Striimpell und Ernst

Mach wichtige Aufsitze.
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zu findenden FEinsichten, die fiir eine Theorie der Differenztheorie sy-
stematisch zusammengetragen werden kénnen. Unsere Ausfiihrungen
belegen wir vor allem durch Verweise auf den 1858 erschienenen Text
Glauben und Wissen, Speculation und exakte Wissenschaft. Zur Versohnung
des Zwiespalts zwischen Religion, Philosophie und naturwissenschaftlicher
Empirie. Er enthilt eine prizise Bestimmung der unterscheidenden T4-
tigkeit.

Unbeweisbare Beweisfiihrung

Ulrici weist der wissenschaftlichen Theoriebildung die Aufgabe zu, ihren
Grund selbst zu begriinden und ihn sich nicht von externen Quellen
vorgeben zu lassen. Er stellt ihr damit die Aufgabe, cine Reflexion anzu-
strengen, die in der Lage ist, Auskunft dariiber zu geben, was eine The-
orie leisten kann und was nicht. Dies ist Ausdruck des mit eigenen Mit-
teln kontrollierten Autonomieanspruchs moderner Wissenschaft. Das
ist ein seit dem 18. Jahrhundert geliufiger Topos fiir die Philosophie, die
sich aus einem Dienstverhiltnis zur Theologie befreien wollte.

Im Sinne der fiir die Wissenschaft zentralen Difterenz gepriiftes, si-
cheres Wissen | ungepriiftes, unsicheres Wissen setzt Ulrici bei der Reflexi-
on auf »Gewissheit und Evidenz« an (Ulrici 1860, S. 1). Wissenschaft-
liches Wissen beansprucht, gewisses und evidentes Wissen erkennen und
erzeugen zu konnen. Die Form, in der ihr dies gelingt, ist der Beweis
bezichungsweise der Nachweis von Gewissheit und Evidenz.

Ulrici nimme die Wissenschaft beim Wort und verlangt, dass sie ihren
Anspruch auf gepriiftes, sicheres Wissen mit eigenen Mitteln begriin-
det. Da der Anspruch auf einer Differenzannahme basiert, bedeutet
dies, dass die Wissenschaft mit eigenen Mitteln die Differenz begriin-
den muss. Wie kann sie dies tun? Wie kann mit wissenschaftlichen Mit-
teln bewiesen werden, dass die Wissenschaft gepriiftes, sicheres Wissen
anzubieten vermag? Antwort: Indem sie beweist, dass Beweisen moglich
ist und die Differenz zwischen gepriiftem, sicherem Wissen und unge-
priiftem, unsicherem Wissen bewiesen werden kann.

Was die Wissenschaft anbieten kann, ist die Differenz gepriifies, si-
cheres Wissen | ungepriiftes, unsicheres Wissen. Sie kann diese Differenz
unter methodische Kontrolle bringen, indem sie Regeln und Arten
der Beweistithrung bestimmt.?® Sie kann fordern, dass derjenige, der
im wissenschaftlichen Verstindnis gepriiftes, sicheres Wissen erkennen

20 Ulrici unterscheidet folgende Beweisarten: den Tatsachenbeweis oder Beweis durch Au-
topsie, den Indizienbeweis, den Beweis durch Demonstration, den Syllogismus als lo-
gische Beweisfiihrung und die Beweise durch Analogie, Induktion und Deduktion
(s. Ulrici 1858, S. 17ff. u. 1860, S. 3ff.).
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will, die Beweisfithrung als Methode zur Erlangung solchen Wissens
anerkennt und sie anwendet. Wird ihr diese Anerkennung versagt, kann
sie nichts anderes tun, als weiterhin nach Beweisen zu suchen oder ihr
Verfahren aufzugeben.”” Aber kann die Wissenschaft mit eigenen Mit-
teln auch beweisen, dass diese Anerkennung notwendig erfolgen muss,
weil die Differenz die Beweisfithrung als Methode erzwingt?

Ulricis »Beweis«

Die wissenschaftliche Theoriebildung wird tiber die Beweisfithrung
begriindet, das heifft durch Nachweis einer spezifischen Methode von
auflerwissenschaftlichem Wissen abgegrenzt. Dass ein Beweis der Dif-
ferenz erforderlich ist, steht fiir Ulrici aufler Zweifel: »... so haben wir
zunichst zu fragen, was heifft Unterscheiden oder was dasselbe ist, was
ist der Begriff des Unterschieds?« (Ulrici 1858, S. 83) Eine Antwort auf
diese Frage dient dem Zweck, »das Verfahren der unterscheidenden Ti-
tigkeit« theoretisch zu bestimmen (ebd.).

Ulrici formuliert konsequent, »nur soweit« der Wissenschaft der Be-
weis »gelingt, konnen ihre Sitze auf wissenschaftliche Giiltigkeit An-
spruch machen — das heifft durch diesen Nachweis unterscheidet sich
das wissenschaftliche von jedem andern Wissen. Solange er noch niche
geftihre ist, hat daher ein Wissen nur subjektive Geltung fiir diejenigen,
denen sein Inhalt gewiss und evident erscheint, das heif3t es ist, vorldu-
fig wenigstens, nur ein Glauben.« (ebd.)

Aus der Anerkennung der Methode der Beweistithrung leitet Ulrici die
Forderung nach Anerkennung wissenschaftlichen Wissens ab. Wer nim-
lich einen Beweis fordert, geht davon aus, »dass sich etwas beweisen lasse,
setzt eben damit voraus, dass es Mittel und Wege gebe, Andre zu nétigen,
dasselbe als gewiss, richtig, wahr anzuerkennen, was er dafiir hilt« (Ulrici
1858, S. 17). Die Notigung setzt die Anerkennung der Beweisfithrung
als Methode zur Erlangung von gepriiftem, sicherem Wissen voraus.

Man muss sich, so Ulrici, folglich darauf einlassen, tiber Beweisverfah-
ren zur Gewissheit kommen zu wollen, denn »es lisst sich nicht bewei-

21 Dass Universititsficher in die Kritik geraten sind, weil die von ihnen entwickelten Be-
weisverfahren (z.B. historische, begriffstheoretische, ideengeschichtliche, rhetorische usw.)
in Anspruch und Durchfiihrung nicht mehr als zeitgemif angesechen werden, diirfte
hinlinglich bekannt sein. Beteiligt sind an dieser »Kritike nicht nur auflerwissenschaft-
liche >Abnehmer, sondern auch im Wissenschaftssystem agierende »Wettbewerber< um
die >richtige« Auffassung von Wissenschaft. Damit ist eine Situation entstanden, die fiir
marktdkonomische Belange symptomatisch ist: Der Wettbewerb um knappe Ressourcen,
vor allem Finanzmittel, wird zum ausschlaggebenden Gestaltungsprinzip des Systems er-
klirt und entsprechend installiert. Die auf das Funktionieren einer kulturellen Praxis zie-
lende Forderung nach Anerkennung der traditionell gewachsenen Distinktionen miissen
sich im Wettbewerb behaupten oder sie verschwinden.
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sen, was Beweisen sei, noch sich gewiss und evident machen, worin die
Gewissheit und Evidenz selbst bestche, weil damit nur idem per idem
bewiesen wiirde« (Ulrici 1858, S. 21). Es gibt demnach also keinen mit
wissenschaftlichen Mitteln durchfiihrbaren Beweis, der iiberzeugend
darlegen kénnte, was Beweisen ist, wenn man nicht sich schon da-
rauf eingelassen hat, einem Beweisgang zu folgen, das heiflt, wenn man
nicht schon das Beweisen als Verfahren der Erkenntnisgewinnung azn-
erkennt.”* Ebenso lisst sich nicht beweisen, dass die Differenz gepriiftes,
sicheres Wissen | ungepriiftes, unsicheres Wissen die richtige« Ausgangsdif-
ferenz ist. Gleichwohl wird von ihr ausgegangen, weil es fiir das wissen-
schaftliche Vorgehen als srichtige angesehen wird, mit dieser Differenz
zu operieren und Beweise zu fithren.

Das ist ein Zirkelbeweis, wie er im traditionellen philosophischen
Denken als circulus vitiosus, dotepov-mpétepov (hysteron-préteron), Di-
allele, circulus sive orbis in definiendo, petitio principii, idem per idem,
circulus in demonstrando oder circulus in probando diskreditiert wur-
de. Der Fehler liegt in der Gleichsetzung von Grund und Folge: »Wann
ist etwas gewiss? Wenn es bewiesen ist. Was ist die Funktion eines Be-
weises? Gewissheit zu erzeugen. Wie erzeugt man Gewissheit? Indem
man etwas beweist. Was weif$ man, wenn man etwas bewiesen hat? Dass
es gewiss ist. Wann ist etwas gewiss? Wenn es bewiesen ist. ...« Das, was
zu beweisen wire (Wie beweist man, dass etwas gewiss ist?), wird bereits
im Beweis vorausgesetzt (Gewiss ist, was bewiesen werden kann bezie-
hungsweise wurde). Die vermeintliche Folgerung ist keine logisch kor-
rekte Folgerung, sondern lediglich eine Explikation der Annahmen, die
bereits im Grund enthalten sind. Der Grund unterscheidet sich nicht
von der Folgerung. Grund und Folge sind gleich.

Mit dieser Gleichsetzung von Grund und Folge kann alles »bewiesenc
werden, weil nichts bewiesen werden kann. Man glaubt, etwas bewiesen
zu haben, weil man nicht durchschaut, dass man lediglich wiederholt,
was man in den Annahmen schon gesagt hat. Deshalb ist es kein aner-
kanntermaflen fehlerfreier Beweis, sondern lediglich ein mutmaflicher

22 Ulrici setzt hier auf Einstellungen und argumentiert folglich mit Verweis auf das Funktio-
nieren kultureller Praxen. Das hat Konsequenzen, die iiber die Wissenschaft hinausragen:
Wer sich z.B. darauf eingelassen hat, die Wahrheit zu ergriinden, der hat schon zugelassen,
seine Uberlegungen und Entscheidungen am Prinzip der Wahrheit auszurichten. Nur in
dieser Einstellung kann es ihm gelingen, Wahres von Falschem zu unterscheiden oder
Erkenntnisse zu erlangen, die »niher oder »ferner« zur Wahrheit stehen. Wer sich auf die
Suche nach Wahrheit eingelassen hat, kann unterschiedliche Begriffe von Wahrheit erfas-
sen, seinen Begriff der Wahrheit mit anderen Wahrheitsbegriffen vergleichen und in einen
begriindeten Zweifel dariiber verfallen, ob man Einsicht in »diec Wahrheit erlangen kann.
Wer hingegen gleichgiiltig gegeniiber einer Orientierung am Prinzip der Wahrheit sich
verhilt, d.h., wer eine gegeniiber Wahrheitsanliegen indifferente Einstellung einnimmt,
kann zu solchen Einsichten nicht vordringen.

91



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DIFFERENZEN ALS GEGENSTAND UND AUSGANGSPUNKT

yBeweis, dessen Stichhaltigkeit erst noch bewiesen werden miisste. Man
dreht sich offenkundig im Kreis, denn der Beweis gilt nur fir den,
der an ihn glaubt, weil und solange er den Fehler noch nicht durch-
schaut hat. Von einem Beweis sprechen Philosophen erst und nur dann,
wenn der Nachweis gefiihrt wurde, dass das Eine das Andere bestitigt.
Der Grund begriindet die Folge und die Folge folgt nachweislich aus
dem Grund. Das ist kein Kreis, in dem man sich dreht, sondern eine
geradlinige Sequenz, die das Eine mit dem Anderen nach Regeln ver-

bindet.

Verschiebung der Problemstellung

Philosophen verlangen deshalb, dass derjenige, der einen Beweis fiihre,
den Unterschied zwischen Grund und Folge nicht nivelliert, sondern
systematisch beriicksichtigt. Man darf nicht am Ende wieder am An-
fang angekommen sein, weil dann Anfang und Ende des Beweises nicht
mehr zu unterscheiden sind.

Differenztheoretiker stimmen dem zu, sie stellen das Problem jedoch
anders.” Sie verlangen, dass zuerst der Systemtyp angegeben wird, weil
ein Grund-Folge-Verhiltnis in ihren Augen nur innerhalb festgelegter
Grenzen gilt. Unabhingig von einem System ist es aus ihrer Sicht nicht
sinnvoll, mit der Grund-Folge-Differenz zu arbeiten. Je nach System-
typ variieren nimlich die Verhiltnisse, die man beobachten kann. Sie
werden als Ausdruck einer funktionalen Organisation der Operationen
gedeutet, die das jeweilige System vollzieht, denn »nur durch ihre Taten
(Wirkungen) unterscheidet sich eine T4tigkeit von der anderen« (Ulrici
1858, S. 83). Daraus schlief$t Ulrici auf die »doppelte Notwendigkeit«
des Denkens, »sich als (unterscheidende) Titigkeit von seinen Taten zu
unterscheiden, und b) jede Titigkeit nur zusammen mit einer Tat und
jede Tat nur zusammen mit einer Titigkeit denken zu kénnen« (ebd.,
S. 91). Das »Verfahren der unterscheidenden Titigkeit« wird folglich
von System zu System anders zu beschreiben sein, weil jedes System
systemeigene Unterscheidungen (Operationen) vollzicht und somit Un-
terschiede (Wirkungen) erzeugt. Weil sich die Systeme in der Art der
ihnen verfiigbaren Operationen und ihren Organisationsformen un-
terscheiden, unterscheiden sich auch die Grund-Folge-Verhiltnisse, die
beobachtet werden kénnen.

23 Die folgenden Uberlegungen stellen differenztheoretische Ansitze mit einem systemthe-
oretischen Einschlag in den Vordergrund. Dies diirfte insofern gerechtfertigt sein, als die
Theorie der Differenztheorie vor allem in den Systemtheorien diskutiert und ausgebaut
worden ist. Wie oben dargestellt hat hier insbesondere die soziologische Systemtheorie in
der Lesart von Niklas Luhmann Wichtiges geleistet. In der Auseinandersetzung mit sei-
nem Werk haben Kritiker wie Schiiler das differenztheoretische Denken weiterentwickelt.
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Wie man sicht, wird die Problemstellung im differenztheoretischen
Denken auf eine andere Ebene verschoben: Wihrend die traditionelle
Philosophie die Grund-Folge-Differenz vorrangig auf formale Syste-
me (Aussagensysteme, die anhand ihrer Textgestalt gedeutet wurden)
anwandte, nutzt die Differenztheorie diese Differenz auch, um opera-
tive Systeme (realec Systeme, wie Lebewesen, oder beobachtbare Zu-
sammenhinge, wie Gesellschaften oder Naturereignisse) zu bestimmen.
Heinz von Foerster hat fiir diese Verschiebung den Ausdruck circulus
creativus geprigt (vgl. Foerster 1985, S. 66). Er wollte damit zeigen, dass
das Beweisverfahren nicht auf ein Alassifikatorisches Begriindungsschema
reduziert werden sollte, sondern auch fiir die Bestimmung eines prozes-
sual organisierten Bedingungsverhilimisses genutzt werden kann.*

Selbstverstandlich wusste Ulrici dies nicht, da er ja am Beginn der
Entwicklung steht, die erst lange nach seinem Tod in der Wissenschaft
zur Ausarbeitung einer Differenztheorie gefithre hat. Typischerweise
ging dies im Modus der Problemorientierung so vor sich, dass fiir die
Einnahme von Positionen Argumente vorgelegt und diese in der Aus-
einandersetzung der Priffung und Kritik unterzogen wurden. Heinz
von Foerster hat die Entwicklung des Problemniveaus mit der Unter-
scheidung First Order Cybernetic | Second Order Cybernetic beziehungs-
weise Kybernetik | Kybernetik der Kybernetik bezeichnet. Diese Unter-
scheidung macht deutlich, dass eine wissenschaftliche Position nicht
aus dem Himmel fillt, sondern nur in den Auseinandersetzungen einer
scientific community, die unter dem Anspruch gefiihrt werden, cinen
Erkenntnisfortschritt systematisch zu kldren, entwickelt werden kann.

24 Fir viele Logikprobleme gilt weiterhin das klassifikatorische System der zweiwertigen
Logik. Fiir die Begriindung von operativen Zusammenhingen, die differenztheoretisch
beschrieben werden, gilt hingegen ein wechselseitiges Bedingungsverhiltnis, in dem die
Organisation der Operationen systemisch konzipiert (Rekursivititsprinzip) sowie nach
Aktivititen (Prozessen) und Komponenten (Teilen, Elementen, Strukturen) unterschie-
den wird. Das Wechselspiel der Komponenten und Aktivititen wird funktional bestimmt,
d.h. im Hinblick auf die Differenz zwischen den zu erfiillenden und den nachweislich
erbrachten Leistungen beobachtet. Auch hier kommt die Unterscheidungslogik zum Ein-
satz, denn am Beginn muss entschieden werden, welche Systemgrenzen gezogen werden
sollen. Die systemische Ordnung rekursiv organisierter Wechselspiele zwischen Aktivi-
titen und Komponenten (Selbstorganisation) kann ja in verschiedenen Auflsungsgraden
beobachtet werden. Beobachtet man bspw. das Unterscheidungsverhalten eines Schiilers,
wird ein Individualsystem von seiner Umwelt unterschieden; beobachtet man hingegen
gesellschaftliche Unterscheidungsmuster, wird ein Kollektivsystem von seinen dufleren
und inneren Umwelten unterschieden. Zwischen diesen beiden Systemtypen gibt es eine
differenziert skalierbare Fokussierung auf z.B. Klassen, peer groups, Familen, Vereins-
mannschaften, Lehrerkollegien, Bildungspolitikern usw. Mikroskopische Beobachtungen
wiirden die Systemgrenzen enger ziehen und z.B. neurobiologische, hormonelle o.a. Be-
stimmungen von Grund-Folge-Verhiltnissen anstreben. Astronomische Perspektiven wiir-
den Systemtypen in den Blick nehmen, die Milchstraflen, Galaxien usw. im Hinblick auf
Grund-Folge-Verhiltnisse beschreibbar machen, fiir die es dann irgendwann nicht mehr
moglich ist, eine zeitliche oder riumliche Systemgrenze anzugeben.
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Die Kritik von Voraussetzungen (Annahmen, Begriffe, Modelle, Ziel-
setzungen etc.), auf die Kybernetiker zuriickgriffen, fiihrte ab der Mitte
des 20. Jahrhunderts zur Entwicklung einer Kybernetik der Kybernetik.
Aus unserer Sicht ist dies ein weiteres Beispiel fiir den Zirkel der Pro-
blemgenerierung (ausfithrlicher in Anhalt 2012b, S. 231fF).

Ulrici als Vorliufer differenztheoretischen Denkens

Wir kennen keinen Text aus dieser Zeit, in dem Ulrici erwihnt wird.
Das heifSt aber nicht, dass er fiir diesen Zirkel keine Bedeutung gespielt
hat. Mit seinen Uberlegungen zur »unterscheidenden Titigkeit« diirfte
er zumindest eine historische Vorlduferrolle gespielt haben. Zusammen
mit anderen Autoren, deren Texte evtl. stirker rezipiert worden sind,
hat er dazu beigetragen, dass in der Geschichte der Wissenschaft Mog-
lichkeiten und Grenzen der Theoriebildung ausgetestet wurden. Seine
Texte gehoren zu dem, was wir Grundlagenforschung nennen, denn
sie problematisieren Voraussetzungen der Theoriebildung. Indem Ulri-
ci die »unterscheidende Titigkeit« thematisierte, spielte er Alternativen
zu den bekannten Beweisverfahren durch, die zuvor noch nicht erprobt
worden waren. Es wire an dieser Stelle zwar voreilig, eine direkte Re-
zeptionslinie von Ulrici zur heute vorliegenden Differenztheorie zu
zichen. Es ist aber moglich, Gemeinsamkeiten aufzuzeigen, die Ulricis
Argumentation mit heutigen Differenztheorien verbinden.

Ulrici argumentiert, indem er die Differenz, die es zu begriinden gilt,
als unbegriindbar bezeichnet. Das tun beispielsweise auch Luhmann,
Spencer Brown, von Foerster, Maturana, Varela und andere Vertreter
des sog. Konstruktivismus. Ulrici demonstriert, wie auf dieser Grund-
lage weiterzumachen ist: Man kann nur auffordern, die Differenz anzu-
erkennen, das heif§t mit ihr zu operieren: »Triff eine Unterscheidung!s
Die Begriindung wird von Ulrici auf die Ebene der Beobachtung von
Operationen verschoben: »Wie wird die Geschichte des Unterscheidens
fortgesetzt?« Ulrici beobachtet die Operationen, die in Texten im Sinne
von Begriindungsoperationen rekonstruiert werden kdnnen. Seine phi-
losophische Ausrichtung sicht es nicht vor, Operationen von realen Sys-
temen empirisch zu erforschen. Man kann in seinen Texten aber sehen,
wie Unterscheiden als Grundoperation bestimmt werden kann. Es ist
Textwissen, das hier rekonstruiert wird, und es sind Textoperationen,
die hier rekonstruiert werden. Durch eine Lektiire seiner Texte kann
man folglich Wissen iiber Unterscheidungen erwerben, mit dem man
auch andere Unterscheidungen beobachten und beschreiben kann, weil
man weif3, wie die Grundoperation des Unterscheidens differenztheore-
tisch begriindet werden kann. Folgende Merkmale sind fiir Ulricis Ar-
gumentationsstrategie kennzeichnend:
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1. Beobachte Unterscheidungen: Die Begriindung wird von Ulri-
ci nicht in der Auszeichnung cines Ergebnisses gesucht, weil dies dazu
fithren wiirde, dass man eine Seite der Differenz zum Beispiel als die
rrichtige, >wahre« oder >bessere« Gewissheit respektive Evidenz qualifi-
ziert und die andere mit den entsprechenden Gegenwerten versicht.>
Bei diesem Beweisversuch hitte man aber die Ausgangsunterscheidung
vergessen, die ja die Freiheit zur Wahl einer Option erst erdffnet hat.
Die Freiheit der Wahl und der Erkundung von Alternativen wire zu-
nichte gemacht, wenn schon vor der Wahl feststehen wiirde, welche
Seite gewihlt werden muss, und im Vorfeld schon als entschieden gilt,
was die richtigec im Unterschied zur >falschen< Entscheidung ist. Eine
solche Begriindung ist typisch fiir Priifungssituationen, also fiir Situati-
onen, die Ergebnisse in den Vordergrund stellen. Differenztheoretisch
kann man nicht sinnvoll so argumentieren, weil man dazu ja auf eine
Begriindung zuriickgreifen miisste, die nicht mehr von der Differenz
ausgeht, sondern eine Seite aus der Differenz herauslost und diese allein
stark macht. Man wiirde von einer Einheit ausgehen, nicht von einer
Differenz. Der Alternativvorschlag lautet deshalb: Sei dir gewiss, dass
du mit Unterscheidungen operierst, deshalb triff eine Unterscheidung
und kontrolliere die weiteren Entscheidungen durch Beobachtung der
Auswirkungen der getroffenen Entscheidung(en), die in der Fortsetzung
der Geschichte der Unterscheidungen nachgewiesen werden kdnnen!

2. Unterscheiden ist eine Methode: Ulrici weif3, dass seit der Kritik
der reinen Vernunft in der Philosophie der Versuch unternommen wird,
»die Beschaffenheit unseres Anschauungsvermagens« aufzukliren, weil
man sich vorstellen kann, dass nicht »die Anschauung sich nach der
Beschaffenheit der Gegenstinde«, sondern umgekehrt »der Gegenstand
(als Object der Sinne)« sich nach dem menschlichen Vermégen richtet
(Kant KrV B XVII, 1787/1911, S. 12). Die Begriindung fiir den wis-
senschaftlichen Anspruch auf gepriiftes, sicheres Wissen wird von Ulrici
deshalb auch nicht in der Auszeichnung eines spezifischen Gegenstandes
gesucht. Die Welt der Gegenstinde ist fiir ihn nicht in einem naiv re-
alistischen Verstindnis geordnet, das heif3t sie zwingt einem nichr alle
Unterscheidungen gemif§ dem Maf3stab adaequatio rei et intellectus auf,
sondern man kann auch Unterscheidungen wihlen, um sich mit ihr zu
befassen.?* Man entdecke bezichungsweise erkennt immer wieder neue

25 So hatte man in der Tradition bspw. argumentiert, um Wahrheit als Ubereinstimmung mit
dem Sein (adaequatus rei et intellectus) zu begriinden. Die bis zur Grundlagenkrise in der
Logik allein maf3gebliche Aristotelische Logik hatte dies gefordert.

26 Das ist der Grund, warum Autoren des differenztheoretischen Ansatzes den wissenschaftli-
chen Erkenntnisfortschritt mithilfe der Methode inkongruenter Perspektivik (Burke) oder
der Methode funktionaler Aquivalente (Luhmann) beschreiben, anstatt auf das Prinzip der
Bestiitigung (des Seins, des Schépfungsaktes, der auctoritates, der Theorie, des Erfolgs z.B.
bei der Besetzung von Stellen oder in der Einwerbung von Finanzmitteln etc.) zu setzen.
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Zuginge und Beschreibungsvarianten, indem man nicht in direkter
Zuwendung zu den Gegebenheiten (intentio recta), sondern in der Re-
flexion auf das Verhdlimis zwischen sich und den Gegenstinden (inten-
tio obliqua) Moglichkeiten und Grenzen der Orientierung in der Welt
erkundt. Fiir solche Reflexionen ist die Differenz eine conditio sine qua
non, weil ein Verhiltnis immer nur aus mindestens zwei Relata besteht.
Das gilt auch fiir ein Selbstverhiltnis. Vor diesem Hintergrund schligt
Ulrici eine Orientierung an der Methode vor, die es entsprechend auf-
zukldren gilt.

3. Unterscheidungen generieren Problemstellungen: Die Begriindung
sucht Ulrici auch nicht in der Auszeichnung einer wissenschaftlichen
Theorie, eines Autors oder einer Schule. Nicht diese geben ihm vor, wel-
che Aufgaben ausgewihlt und bearbeitet werden miissen. Ulrici schlige
eine Orientierung an Problemstellungen vor. Diese sind im Zirkel der
Problemgenerierung geschirft worden und stellen den Theorien, Au-
toren und Schulen zum gegebenen Zeitpunke spezifische Aufgaben,
die diese annechmen oder ablehnen kénnen. Sie tun dies mit eigenen
Mitteln, also auch mit eigenen Begriindungen, die wiederum im Zirkel
der Problemgenerierung zum Gegenstand von Kritik gemacht werden
konnen. Die Berufung auf die Fragen und Antworten einer theore-
tischen Position, eines Autors oder einer Schule kime demgegeniiber
einer drastischen Reduktion gleich. Die Moglichkeit zur Entwicklung
der Theoriebildung wire stark eingeschrinke, weil die Ankniipfungs-
punkte nicht im Problemraum der Wissenschaft gesucht wiirden. Man
wiirde ja schlieflich immer nur ins gleiche Zimmer der Pension Wis-
senschaft gehen, um aus dessen Fenster den Blick tiber die Landschaft
der Probleme schweifen zu lassen. Was man von den anderen Zimmern
aus schen kann, bliebe verborgen. Wer differenztheoretisch denkt,
kann auch diese Situation unterscheidungslogisch betrachten und die
Entscheidung, dieses Zimmer zu wihlen, in Relation stellen zu ande-
ren Entscheidungen, die zwar nicht zwingend getroffen werden miissen
(das beweist ja die cigene Wahl eines Zimmers), die aber getroffen wer-
den kénnen, wenn man die anderen Zimmer als mégliche Alternativen
begreift. Eroffnet wird damit die Freiheit der Wahl der Ankniipfungs-
punkte im Problemraum der Wissenschaft. Fiir inter- und transdiszipli-
nire Forschungen ist dies eine nicht zu unterschitzende Option, denn
nur dann, wenn die Tiir zu einem anderen Zimmer aufgestoffen werden
kann, sind solche Forschungen durchfithrbar. Ulrici scheint dies geahnt
zu haben, wenn er den Blick auf die »unterscheidende Titigkeit« richtet.
Sie bildet nach seiner Auffassung schliefflich die Grundlage fiir alle Ori-
entierung im Problemraum der Wissenschaft und verlangt nach einer
entsprechenden Reflexion im Sinne der Grundlagenforschung.
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Fortsetzung der Geschichte von Unterscheidungen

Ulrici nimmt vorweg, was Luhmann unter Verweis auf Spencer Brown
in die Anweisung gekleidet hat: »Triff eine Unterscheidunglc Ulrici
verlangt sinngemifS: »Triff die Unterscheidung: Anwendung wissen-
schaftlicher Beweisverfahren oder keine Anwendung wissenschaftlicher
Beweisverfahren!< Es miisste jedem einsichtig sein, dass er sich damit
entscheidet, sich der Geschichte von Erwartungen auszusetzen, die in
der Wissenschaft an ihn adressiert werden — wenn er sich fiir die An-
wendung wissenschaftlicher Beweisverfahren entscheidet. Er kann sich
selbstverstindlich auch um Orientierung in den ihn betreffenden Fra-
gen bemiithen, indem er auf wissenschaftliche Beweisfithrungen verzich-
tet. Die Ausgangsunterscheidung prijudiziert ja keine Option. Sie gibt
lediglich an, dass Optionen bestehen und er die Freiheit hat, selbst fest-
zulegen, wo die Geschichte fortgesetzt werden soll.

Die Aufforderung, sich fiir eine Seite zu entscheiden, um den Unter-
schied zu markieren, der fiir die Fortsetzung der Geschichte bekannt
sein muss, wird von Ulrici nicht durch Zugriff auf externe Quellen be-
griindet. Er bleibt konsequent der differenztheoretischen Vorgehenswei-
se treu, wenn er schreibt, dass die unterscheidende Titigkeit »notwen-
dig« darin besteht, »dass sie Unterschiede setzt«. Welche Entscheidung
man auch immer trifft, »immer kann das Resultat nur ein gesetzter Un-
terschied sein« (Ulrici 1858, S. 83). Was auch immer nach der gefillten
Entscheidung folgt, es werden Unterschiede sein, die in den Blick kom-
men.

Man sollte sich also nicht zu viel darauf einbilden, wenn man sich
fiir eine der erwihnten Optionen entscheidet, um dort die Geschich-
te fortzusetzen. Im differenztheoretischen Verstindnis hat man damit
zunichst nicht mehr als eine Abgrenzung zu all dem vorgenommen,
was nicht zu dieser Geschichte gehért (aber in der Fortsetzung der Ge-
schichte durchaus eine Rolle spielen kann). Insofern ist die differenz-
theoretische Aufklirung der Suche nach Orientierung eine Ubung in
Niichternheit und Sachlichkeit, solange der Fokus auf die Methode des
Unterscheidens gerichtet bleibt. Unterscheidungen produzieren Unter-
schiede — mehr zunichst nicht.

Bleibt der Blick im differenztheoretischen Verstindnis niichtern auf
die Methode des Unterscheidens gerichtet, kann man mit der Anerken-
nung der wissenschaftlichen Beweisfithrung lediglich die Entscheidung
fiir eine bestimmte Geschichte von Erwartungen an eigenes Verhalten
verkniipfen, die fortgesetzt wird. Dariiber hinausgehende Erwartungen
gehoren anderen Geschichten an.”” Jede dieser Geschichten plausibili-

27 In diese tritt man ein, indem eine andere Unterscheidung zur Orientierung eigenen Ver-
haltens getroffen wird. Man nimmt bspw. an der Geschichte der religiésen Erwartungen
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siert Erwartungen an eigenes Verhalten, die sich nach eigenen historisch
gewachsenen Regeln ordnen.

In der modernen Wissenschaft besteht kaum noch Aussicht darauf,
die Suche nach Orientierung und somit die Erwartungen an eigenes
Verhalten in einer Geschichte zu ordnen. Die >groflen Erzihlungens
tiber eine solche Geschichte sind vorbei, wie postmoderne Autoren mit
Verweis auf Lyotard nicht miide werden zu betonen.?®

Wenn diese Autoren betonen, dass es keine Regel fiir die Ordnung der
Kombinationen gibt, die heute Aussicht auf allgemeine Zustimmung
und verbindliche Durchsetzung haben kann, aufler der, dass genau dies
die Regel sei, dann zichen sie eine Konsequenz aus der differenztheore-
tisch formulierten Aufforderung > Triff eine Unterscheidungls, die Ulrici
nicht gezogen hat. Ulrici fand noch Halt an Voraussetzungen, die zu
seiner Zeit allgemein gemacht und die nur von wenigen in Frage gestellc
wurden. Er begrenzte seine konsequente differenztheoretische Analyse
auf philosophische respektive wissenschaftstheoretische und methodo-
logische Anliegen. In gesellschaftstheoretischen wie -politischen oder
religidsen Fragen argumentierte er keineswegs differenztheoretisch. In
diesen Fragen stand nicht eine Orientierung an Unterscheidungen, son-
dern eine Orientierung an >Haltepunkten« im Vordergrund.

Vor diesem Hintergrund sind die Anschlussiiberlegungen, die wir ge-
rade cingeflochten haben, als ein Kommentar zu Ulricis Argumentation
zu verstehen. Dieser Kommentar geht an einigen Stellen tiber Ulricis
Argumentation hinaus, indem er die Konsequenzen aufzeigt, die aus
heutiger Sicht ins Auge gefasst werden konnen. Luhmann beispielswei-
se hat solche Konsequenzen aus soziologischer Perspektive gezogen. Da
wir nicht beabsichtigen, eine werkgetreue Darstellung der Position Ulri-
cis zu bieten, steht auch in den folgenden Abschnitten das Potential des
differenztheoretischen Ansatzes im Sinne des von uns vorgeschlagenen
Verstindnisses von Komplexititsforschung im Mittelpunkt.

an eigenes Verhalten teil, wenn die Suche nach einer Antwort auf die Frage nach dem Sinn
des Lebens in den Vordergrund tritt und sich von der Geschichte der wissenschaftlichen
Erwartungen an eigenes Verhalten und anderen Geschichten abgrenzt, in denen wiederum
andere Erwartungen an eigenes Verhalten die Aufmerksamkeit an sich binden.

28 Dass sie damit stiindig auf ein und die gleiche Beschreibung einer Geschichte einschwen-
ken, die fiir die Ordnung der Erwartungen alternativenlos angeboten wird, ist nicht zu
iibersehen. Man erkennt, dass auch die postmoderne Erzihlung an die Ordnung von Er-
wartungen gebunden ist, dass sie einer spezifischen Geschichte nicht entflichen kann. Es
ist die Geschichte von Erwartungen, die mittels der Differenz regelgeleitetes | ungeregeltes
Kombinieren von Beschreibungs- und Begriindungsvarianten Orientierung stiftet.

98



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

... IMMER KANN DAS RESULTAT NUR EIN GESETZTER UNTERSCHIED SEIN ...«
Absolut und relativ

Im differenztheoretischen Denken »kann das Resultat nur ein gesetzter
Unterschied sein« (Ulrici 1858, S. 83). Mag man seine Aussage auch
zum Beispiel mit dem Anspruch auf Existenz des Gegenstandes verse-
hen, so wird differenztheoretisch doch nur gesagt werden konnen, dass
auch diese Aussage einen Unterschied beschreibt und als eine Unter-
scheidung zu begreifen ist. Die Aussage beschreibt mittels einer Un-
terscheidung (existent | nicht existent) und der Gegenstand der Aussage
wird unterschieden (x ist existent im Unterschied zu y). Wer solche Un-
terscheidungen verwendet und Unterschiede produziert, wird von der
Differenztheorie zuriickgefragt, warum diese und keine anderen Diffe-
renzen von ihm verwendet werden und ob es Alternativen zu dieser Ver-
wendungsweise gibt. Kann man den Gegenstand auch anders, das heifSt
mit anderen Unterscheidungen beschreiben? Wird berticksichtigt, dass
der Gegenstand auch anders wahrgenommen werden kann?*

Mit Blick auf die Fortsetzung der Geschichte von Erwartungen kén-
nen die verwendeten Unterscheidungen thematisiert werden. Es ist
zu erwarten, dass Unterscheidungen eine Geschichte haben, das heifSt
dass wir, so Ulrici, Unterscheidungen »nur nach-unterscheiden« und
auf diese Weise »bereits gesetzte Unterschiede (gegebene Bestimmt-
heiten)« wiederholen (ebd.). Diesen Vorgang nennt er »auffassende
Titigkeit« (ebd.). Um Alternativen zu den gegebenen Bestimmtheiten
erproben zu kénnen, muss man »selbstindig neue Unterschiede setzenc
konnen (ebd.). Das gelingt, wenn man »einem Objekte tiberhaupt erst
Bestimmtheiten gibt« (also zum Beispiel ein chemisches Element, ein
Elementarteilchen oder eine Tierart, einen Stern oder eine neue Regel
rentdeckt« bezichungsweise rerfindet) oder »die Bestimmtheiten, die es
hat, verindert«, indem man »es auf andre Weise als bisher unterschei-
det« (also zum Beispiel ein Kind nicht mehr als Empfinger von Wissen,
sondern als Partner im Wissenserwerb versteht).

Weil nicht von Einheit, sondern von Differenz ausgegangen wird,
befasst sich die wissenschaftliche Theoriebildung im differenztheore-
tischen Verstindnis mit einer Mehrheit von Gegenstinden, die im Zu-
sammenhang etfasst werden. Thema der Theoriebildung ist deshalb die

29 Diese Fragen sind auch fiir die Wissenschaftshistoriographie von Interesse. Mit ihnen
kann die Produktion von wissenschaftlichen Gegenstinden zum Thema der Wissen-
schaftsreflexion gemacht werden. Man kann z.B. an die Neurowissenschaften die Frage
richten, ob das Zentrale Nervensystem mit der Unterscheidung zentrale Steuerung | peri-
phere Umwelt beschrieben werden muss oder ob es Alternativen gibt? Man kann daran die
Frage anschlieSen, was die neurowissenschaftliche Forschung dafiir tut, dass Alternativen
zu ihren >Standardannahmen« entwickelt werden. Wird bspw. systematisch gefragt, ob es
Alternativen zu einem Beschreibungsmuster gibt, das aus Leitungsbahnen, Knoten und
Verzweigungen sowie Ummantelungen aufgebaut ist?
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Bestimmung von Verhiltissen. Differenztheoretisch ist nach dem Sta-
tus der Gegenstidnde in den Verhiltnissen, das heifSt in ihren gegensei-
tigen Abhingigkeiten zu fragen.

Ulrici bleibt auch angesichts dieser Frage konsequent. »Nur durch ih-
ren Unterschied, sind die Gegenstinde »zwei und nicht Eins, nur in
dem zwischen ihnen gesetzten Unterschiede erscheinen sie uns als zwei«
(ebd., S. 84). Durch das Unterscheiden wird die Welt der Gegenstinde
aufgespannt, weil »wir mit dem Akte der Unterscheidung mindestens
zwei Objekte in und fiir unser Bewusstsein setzen« (ebd., S. 83).

Die konstitutive Leistung des Unterscheidens besteht darin, dass dem
Subjekt tiberhaupt erst Gegenstinde als voneinander verschieden und
auf sich bezogen entgegengesetzt werden. Innerhalb dieser Welt von
Gegenstinden sucht es nach Orientierung. Differenztheoretisch gelingt
ihm dies, so Ulrici, indem es die Relationen zwischen den Gegenstin-
den erfassen und den Status der jeweiligen Gegenstinde in diesen Rela-
tionen bestimmen.

Relational betrachtet ist jeder Gegenstand die Negation des anderen,
denn »ihr Unterschied besteht darin, dass das Eine ist, was das And-
re nicht ist« (ebd., S. 84). Dieser Unterschied ist aber nicht absolut,
sondern »nur relative Negation«, denn er gilt ja nur fiir die Relation,
in der beide Gegenstinde aufeinander bezogen werden (ebd.). Was
Gegenstand A vom Gegenstand B unterscheidet, ist nicht »an sich«
vom Gegenstand B verschieden, sondern Gegenstand A ist, relational
betrachtet, »nur Nichtsein des Andern«, das heifdt nur im Unterschied
zum Gegenstand B weist Gegenstand A Merkmale auf, die Gegenstand
B nicht aufweist (ebd.). Wer beispielsweise »Mann« von »>Frau« unter-
scheidet, erkennt Merkmale am >Manns, die der »Frau« nicht zukom-
men. Dabei wird nicht auf das geschaut, was beiden Gegenstinden,
»Mann« und »Frauc zum Beispiel in der Relation »Mensch< | »Tierc als
Gemeinsamkeit (und gleichzeitig im Unterschied zum Relatum >Tier()
zugesprochen wird. Die Bestimmung der Gegenstinde erfolgt also »nur
darin, worin die Dinge voneinander unterschieden sind« (ebd.).

Betrachtet man beide Gegenstinde in ihrem Status als Relata, so un-
terscheiden sie sich nicht. In der Relation werden Gegenstand A und
Gegenstand B als »Stoff der unterscheidenden Titigkeit« behandels, je-
der Gegenstand ist »insofern dasselbe was das andre« ist (ebd.). Vergleicht
man zum Beispiel )Mann« und >Fraus, so behandelt man beide als Mo-
mente des Vergleichs. Man behandelt sie nicht als absolute Gréfien, die
fiir sich bestimmt werden kénnten. »Mann« ist "Mann« nur in Relation
zu »Frauc und >Frau« ist >Frauc nur in Relation zu »Mann«. Analog ver-
hilt es sich mit allen anderen Vergleichen, wie zum Beispiel »alt« | jungy,
'kompetent« | »inkompetents, »Erziehung« | >keine Erziehungc usw.

Jeder Unterschied, den man an einem Gegenstand erfasst, »invol-
viert« daher »zugleich eine Bezichung oder ein Bezogensein der durch
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ihn unterschiedenen Objekte aufeinander« (ebd.). Die Subjekte erfas-
sen keine absoluten Merkmale an einem Gegenstand, sondern immer
nur die Merkmale, die ihm im Unterschied zu einem anderen von ih-
nen gewihlten Gegenstand und auch nur im Lichte der spezifischen
Relation, in der beide Gegenstinde von ihnen aufeinander bezogen
werden, zugesprochen werden. Man kann >Mann« von »>Frauc unter-
scheiden, indem man nach der Lebenserwartung fragt oder indem
man nach der Leistungskraft unter Wettbewerbsbedingungen im Sport
fragt. Man kann >Mann« (oder >Frau¢) auch von »Kind« unterscheiden
und zum Beispiel nach »Wissen« oder »Verantwortung: fragen. In jedem
Vergleich wird eine andere Relation aufgespannt, das heif3t ein anderes
tertium comparationis gesetzt, das den Bezug stiftet. In jedem Vergleich
werden zudem andere Relata gesetzt. Die Methode des Vergleichs bietet
somit einen groflen Spielraum fiir die kontrollierte Suche nach Alter-
nativen.

Mit Ulrici lassen sich aus der Beschreibung des Unterscheidens fol-
gende Schlussfolgerungen fiir die Theoriebildung zichen:

1. »Zwei Dinge, zwischen denen jede Beziechung unméglich wire,
kénnten nicht unterschieden sein noch unterschieden werden« (ebd.).

2. Durch die Reflexion auf die unterscheidende Tiatigkeit wird das
Unterschiedene in einen Zusammenhang gestellt, denn »indem wir zwei
Objekte von einander unterscheiden, richtet sich unsre Tdtigkeit auf
beide zugleich« (ebd.).

3. Indem man zusammenhingend denkt, stellt man Bezichungen
durch Unterscheiden her: »In diesem Scheiden, das ein Zusammenfas-
sen voraussetzt, besteht der Begriff des Bezichens.« (ebd.)

4. Zusammenhinge konnen nicht als Totalitit gedacht werden, son-
dern als in sich differenzierce Komplexe, deren Zuschnitt von der Wahl
der Beziehungsmomente abhingt: »Die unterscheidende Titigkeit sezz#
die Objekte in Beziehung zu einander, und die unterschiedenen Ob-
jekte, sofern sie unterschieden sind, stehen in Beziehung zu einander,
das heif$t ihr Unterschiedensein von einander ist zugleich ein Bezogen-
sein auf einander.« (ebd.)

5. Existenzaussagen erschopfen sich nicht in deskriptiven Hinweisen
(Schau genau hin: dort ist esl). Vielmehr ist auch fiir die realen Ge-
genstinde anzunehmen, dass sie in Bezichungen zueinander beschrie-
ben werden miissen: Fiir die realen Dinge »miissen wir auch annehmen,
dass sie realiter auf einander bezogen sind: so viel Unterschiede, so viel
Bezichungen zwischen ihnen« (ebd.).

6. Aussagen iiber die Realitit sollten dementsprechend Aussagen iiber
Differenzen und Beziechungen sein. Realistisch wire demnach eine Ori-
entierung in der Welt, wenn sie den Unterschieden und Beziechungen
Rechnung trigt, die den Gegenstinden zugesprochen werden (kénnen,
miissen).
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7. Jede Differenz, die man verwendet, um Orientierung in der Welt
der Gegenstinde zu finden, ist selbst wiederum nur im Unterschied zu
und in Bezichung auf andere(n) Differenzen zu bestimmen. Eine von
den Subjekten verwendete Differenz darf selbst nicht absolut gesetzt
werden. Jede Differenz ist ja nur im Unterschied zu anderen als diese
Differenz bestimmt, das heifSt keine Differenz kann von einer anderen
»schlechthin und in jeder Beziehung unterschieden sein noch unterschie-
den werden« (ebd., S. 85). Es gibt keine absolute Differenz und mithin
keine festgelegte Differenzenhierarchie. »Der absolute Unterschied ist
vielmehr ebenso undenkbar als die #bsolute Identitit.« (ebd.)

8. Bestimmt werden muss auch die Differenz zwischen einem Subjeke
der Unterscheidung und der Objektwelt seiner Unterscheidungen, weil
ohne etwas, das Unterscheidungsoperationen vollzieht, Unterschiedenes
nicht vorstellbar ist (ebd.).

9. Mit Unterscheidungen und den Bestimmungen von Gegenstinden
als Produkten des Unterscheidens werden Geltungsanspriiche verbun-
den. Unterscheiden ist kein /art pour lart, sondern eine ernsthafte Me-
thode zur Bestimmung von Gegenstinden auf der Suche nach Orien-
tierung. In den Worten Ulricis: »Indem wir unterscheiden, setzen und
fassen wir das gegenseitige relative Nichtsein der Objekte zugleich als
ein Positives [...]. Wenn wir Roth von Blau unterscheiden, so fassen wir
allerdings Roth in seiner Bezichung auf Blau zunichst nur negativ als
nicht Blau. Aber zugleich bezichen wir umgekehrt auch Blau auf Roth
und fassen es damit als nicht Roth. Indem also Roth auf Blau und zu-
gleich Blau auf Roth bezogen wird, so wird damit implicite Roth auf
sich selbst bezogen; und eben damit setzen wir dasselbe, was wir realiter
als Nicht-blau gefasst haben, zugleich an sich, positiv, das heifSt in Be-
ziehung auf sich selbst, als Roth.« (ebd., S. 85f.)

1o. Existenzbehauptungen kénnen nur als Bestimmungen Geltung
beanspruchen, das heif3t als Unterscheidungen. Aussagen iiber ein »Sein
schlechtweg« sind nicht sinnvoll formulierbar, wenn man im differenz-
theoretischen Ansatz bleibt. Man kann sinnvoll nur iiber »bestimmtes
Sein« sprechen, »bestimmt eben dadurch, dass es zugleich Bezogensein
auf Andres und darin ein relatives Nichtsein ist«, denn es kénnte ja
auch anderes unterschieden werden (ebd., S. 86).

11. Differenztheorien operieren mit der Differenz von Position und
Negation, da sie nicht ausbrechen kénnen aus der gegenseitigen Abhin-
gigkeit von Bestimmtheit und Unbestimmuheir. »Nur dadurch, dass Etwas
irgend eine Bestimmtheit hat oder erhilt, ist es positiv Etwas; ohne alle
Bestimmtheit. Als ein schlechthin Unbestimmtes wire es ein rein Nega-
tives, und mithin ebenso undenkbar als das reine Nichts, weil es als solches
das schlechthin Unterschiedslose und Ununterscheidbare wire.« (ebd.)

12. Differenztheoretische Aussagen konnen nur Grade der Bestimmt-
heit und Unbestimmtheit zum Ausdruck bringen. Extreme Einseitig-
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keiten oder absolute und totalitire Aussagen sind im differenzcheore-
tischen Ansatz nur um den Preis des Selbstwiderspruchs formulierbar:
»Wie nur relative Unterschiedenheit und relative Identitit denkbar ist,
so kann es auch nur relative Unbestimmtheit, das heif$t nur héhere und
geringere Grade von Bestimmtheit geben.« (ebd.)

13. Der differenztheoretische Gegenstand weist positive und negati-
ve Bestimmungsaspekte auf. Er ist weder vollumfinglich erfasst, indem
man seine nur ihm zukommenden Merkmale beschrieben hat, noch ist
er vollstindig bestimmt, indem man alles aufzihlt, was ihn von ande-
rem unterscheidet. »Sonach kénnen wir sagen: das Unterschiedene als
solches ist das durch die unterscheidende Tdtigkeit gesetzte Eine und
Selbige, das in seiner Bezichung auf Andres relatives Nichtsein, zugleich
aber in seiner Bezichung auf sich selbst positives Bestimmutsein ist.«
(ebd.)

14. Alle differenztheoretischen Bestimmungen sind Beschreibungen
von Zusammenhingen unter einem gewihlten Gesichtspunke (Kriteri-
um, Maf3stab, rertium comparationis usw.). Deshalb fiihren alle Bestim-
mungen auf die Frage zuriick, welcher Gesichtspunkt gewihlt wurde.
Differenztheoretisch formuliert: welche Differenz zur Bestimmung ge-
wihlt wurde: »Fligen wir dagegen das positive Moment hinzu und set-
zen zum Beispiel dass A rund, B eckig sei, so bestimmen wir damit im-
plizite und notwendig zugleich die Beziehung, in der sie unterschieden
sind. Denn indem wir damit angeben, worin ihre Unterschiedenheit
bestehe, ndmlich in dem Unterschiede des Runden und Eckigen, setzen
wir implizite, dass sie in Bezichung auf ihre Geszalt von einander unter-
schieden seien (wihrend sie in andern Bezichung einander gleich sein
konnen).« (ebd., S. 93) Wer nach einer Alternative Ausschau hilt, kann
diesbeziiglich fragen, warum die Momente im Hinblick auf ihre Ge-
stalt unterschieden werden sollen und kein anderer Unterscheidungsge-
sichtspunkt gewihlt wird, denn »nur dadurch, dass die eine Beziehung
auf einen andern Punke als die andre geht, kann eine von der andern
unterschieden sein, das heifdt nur darin kann ihre Bestimmtheit beste-
hen« (ebd.).

15. Die Geschichte der Unterscheidungen prige die Erwartungen, die
an das Unterscheiden gerichtet werden, und sie wird ihrerseits durch
diese Erwartungen geprigt. Eine Reflexion auf diese Geschichte kann
zeigen, dass einige Differenzen zum gewohnheitsmifligen Bestand des
Unterscheidungsrepertoires einer Disziplin zu gehoren scheinen, wih-
rend andere wie selbstverstindlich ausgeschlossen sind. Ulrici verdeut-
licht diesen Zusammenhang am folgenden Beispiel: Warum fillt es
uns nie ein, schreibt er, »die Hohe dieses Tisches und die Farbe dieses
Bogens Papier von einander zu unterscheiden«, und er antwortet: »es
tehlt das tertium comparationis, der gemeinsame Gesichtspunke, nach
welchem sie sich auf einander beziehen und von einander unterscheiden
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lieflen« (ebd., S. 95). Im differenztheoretischen Verstindnis wird der
Gesichtspunke gewihle. Selbstverstandlich findet die Wahl unter kon-
kreten Bedingungen statt. Die Wahl enthilt aber prinzipiell das Poten-
tial, alternative Entscheidungen zu treffen. Aus diesem Grund findet die
Wahl der tertia comparationis unter den Bedingungen der Kontingenz
statt. Die Gesichtspunkte konnen gewihlt werden, das heifSt sie sind
nicht notwendig, aber moglich.?°

16. Eine Reflexion auf die Moglichkeiten und Grenzen der Theorie-
bildung muss »unterschiedliche Punkte gleichsam vor Augen haben,
auf welche sie die zu unterscheidenden Objekte bezieht« (ebd., S. 93).
Durch eine solche Reflexion wichst das Wissen iiber die Kombinations-
moglichkeiten an, die der Theoriebildung zur Verfiigung stechen. Man
weil$, welche Vergleichsgesichtspunkte bislang eingesetzt wurden und
nach wie vor in der Geschichte der Disziplin erwartet werden. Dies er-
offnet eine Gelegenheit zum Nachdenken tiber und Erproben von Al-
ternativen. Eine Reflexion dieser Art zdhlt zur diszipliniren Grundla-
genforschung, denn sie thematisiert »die Gesichtspunkte, nach denen
sie verfihrt« (ebd., S. 94).

17. Deren Bestimmung dient der methodologischen Selbstaufklirung
einer Disziplin. Indem die Reflexion die Kombinationsméglichkeiten
der Theoriebildung thematisiert, klirc sie auf tiber die »Beziehungs-
punkte, durch die ihr Verfahren geleiter wird, und insofern konnen sie
die Normen ihres Tuns genannt werden« (ebd.). Die theoriegeleitete re-
flexive Ordnung der Methoden ciner Disziplin, ihre Methodologie, gibt
im differenztheoretischen Verstindnis keine absoluten Normen vor,
sondern die durch Einsatz von Differenzen in der Geschichte der Diszi-
plin jeweils reflexiv bestimmten.

4. »Unterscheiden Sie zuvorderst ...«
Johann Friedrich Herbarts differenztheoretischer Ansatz

Wenn wir historisch einen weiteren Schritt zuriickgehen, um nach Vor-
ldufern des differenztheoretischen Denkens zu suchen, dann stoflen wir
auf das Werk von Johann Friedrich Herbart.

Dieser hat nicht nur darauf hingewiesen, dass die Abhingigkeiten ei-
ner Disziplin im Wissenschaftssystem von dieser selbst kontrolliert wer-
den miissen, und deshalb von der Piddagogik gefordert, einen eigenen
»Forschungskreis« aufzubauen, in dessen Mitte sie ein »selbstindiges

30 An diesem Punke greift Ulrici auf einen >Haltepunktc zuriick. Er kann noch nicht die
Kontingenz akzeptieren, die einer freien Wahl der Unterscheidungen gleichkommt. Statt
dessen vermutet er, dass die rrichtigec Wahl der Unterscheidungsgesichtspunkte »unwill-
kiirlich und unbewusst« den seit Aristoteles bekannten logischen Kategorien folgt (Ulrici
1858, S. 95). Das sei schon beim Kind zu beobachten.

104



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

»UNTERSCHEIDEN SIE ZUVORDERST ...«

Denken [...] cultiviren mdchte« (Herbart 1806/1964, S. 8). Indem sie
forsche, gewinnt sie die Moglichkeit, durch die selbstindige Kontrol-
le von Abhingigkeiten eine Fremdregierung abzuwehren, und damit
ihre spezifische Orientierung an »einheimischen Begriffen« und eigenen
Forschungen (ebd.). Der Ertrag wissenschaftlicher Forschungen besteht
fiir Herbart darin, »mehrere und verschiedene Standpunkte, also die
spezifische Perspektivitit wissenschaftlicher Problemstellungen und Be-
arbeitungsformen darzubieten (ebd.). Das ist ein fiir die damals in Ent-
stehung begriffenen modernen Demokratien eminent wichtiger Ertrag,
setzt er doch jeden Interessierten damit in den Stand, sich in Fragen der
Erziehung nach verschiedenen Seiten umzusehen und ein eigenes Urteil
zu fillen, das Einseitigkeiten vermeidet, weil die Perspektivitit der Er-
kenntnisgewinnung nicht unterschlagen wird.

Herbart hat dariiber hinaus auch eine Form der Theoriebildung be-
griindet, die Beschreibungen der Erzichung mit einer Differenz kon-
frontiert, die es vorher nicht gab und die eine neue Orientierung er-
moglichte. Die Einfiihrung dieser Differenz wird mit dem Beginn der
Pidagogik als Wissenschaft verbunden.

Den Beginn der Pidagogik als Wissenschaft dokumentiert ein Text,
den Herbart 1802 als junger Dozent vorgetragen hat.’® Das Fragment
trigt den Titel »Zwei Vorlesungen tiber Pidagogike«. In der ersten Vorle-
sung legt Herbart den Plan dar, dem seine Vorlesung folgt. Dieser gibt
Aufschluss dariiber, was Herbart meint, wenn er sagt, dass man in eine
Pidagogik als Wissenschaft einfiihren solle.

Die »Vorlesungen« sind in einem zweifachen Sinne ein Anfangstext:
Auf der einen Seite sind sie ein Grindungsdokument der Pidagogik als
wissenschaftlicher Disziplin, auf das seither immer wieder verwiesen
worden ist, um auf einen historischen Anfangspunkt aufmerksam zu
machen. Auf der anderen Seite beschiftigt sich der Text mit dem Zhema
»Anfang pidagogischen Denkens«. Herbart fragt, wie der Anfang einer
pidagogischen Vorlesung beschaffen sein sollte.

Er wihlt keinen externen Anfang, der das pidagogische Denken ei-
ner Logik der Deduktion unterordnen wiirde, weil es nur darum gehen
konnte, die Disziplin nach Aufgabe und Funktion von den externen
Anspriichen her zu bestimmen. Herbart griindet die pidagogische The-
oriebildung auf einer Differenz. Diese Wahl eréffnet einen nie zuvor
dagewesenen Spielraum. Es wird nun méglich, die Theorie entlang von
Unterscheidungen zu ordnen, die selbst kontrolliert werden.

31 Dieser Text liegt vor als Fragment in den Simtzlichen Werken, die Karl Kehrbach, Otto
Fliigel und Theodor Fritzsch von 1887 bis 1912 in 19 Biinden herausgegeben haben. 1964
und 1989 sind die Binde im Neudruck erschienen.
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Das Problem des Anfangs

Herbarts Argumentation weist eine selbstbeziigliche Struktur auf: Er be-
handelt das Problem des Anfangs einer pidagogischen Vorlesung am
Anfang seiner pidagogischen Vorlesung. Indem er dies tut, rechtfertigt
er seinen eigenen Beginn. Die selbstreferentielle Argumentation hat
eine spezifische »Architektur: Herbart lehnt zunichst vier mogliche An-
finge fiir eine Vorlesung der Pidagogik ab, bevor er einen fiinften An-
fang erldutert, der seine Zustimmung findet.

Fiir die Studenten, die Herbarts Vortrag damals gehort haben, konnte
der Eindruck entstanden sein, dass Herbart diesen Anfang favorisiert
habe, weil nach der Ablehnung der kritisierten Alternativen kein anderer
Ausweg mehr blieb. Der favorisierte Anfang wire dann allerdings nur
eine »Notldsungy, zu der Herbart gegriffen hitte, weil keine weiteren Al-
ternativen fiir einen Vorlesungsbeginn zur Verfiigung gestanden hitten.

Wenn der von Herbart gewihlte Anfang in dieser Weise verstanden
wird, dann besteht das Risiko, dass Herbarts Entscheidung fiir diesen
(und keinen anderen) Anfang nicht gebiihrend gewiirdigt wird. Uber-
sehen wiirde dann mitunter die Entscheidung fiir eine spezifische Form
der Theoriebildung, fir die Herbart Griinde angefiihrt hat. Wir méchten
Herbarts Entscheidung und ihre Begriindung deshalb eigens betonen,
um zu zeigen, worin die Bedeutung der von Herbart eingenommenen
Position fuir die pddagogische Theoriebildung besteht.

Herbart macht es seinen Zuhorern bezichungsweise Lesern einfach.
Er hat die erste Vorlesung nimlich nach einem leicht durchschaubaren
Schema cingeteilt: Der Text ist in zwei Teile gegliedert. Im erszen Teil
erldutert Herbart seine Ablehnung von vier Anfingen einer pidago-
gischen Vorlesung. Der zweire Teil des Textes ist eine Explikation des
von Herbart gewihlten Anfangs.

Definition

Herbart lehnt es ab, eine Vorlesung der Pidagogik mit einer Definiti-
on der Erzichung zu beginnen. Eine Definition setzt eine Unterschei-
dung, die ausschlief$t, was nicht zum Definiendum gehort, und die

32 Auffillig ist, dass die Herbart-Forschung genau diesen Punkt bisher mehr als stiefmiitter-
lich behandelt hat: Uns ist kein Text bekannt, in dem die Entscheidung Herbarts fiir ei-
nen spezifischen Anfang pidagogischen Denkens vor dem Hintergrund seiner Ablehnung
mdglicher Alternativen in den »Vorlesungen« von 1802 systematisch behandelt worden ist.
Die Aufmerksambkeit hitte sich dazu auf die ersten drei Druckseiten richten miissen, weil
auf ihnen die Ensscheidung fiir eine spezifische Form der Theoriebildung fillt. Die Herbart-
Forschung hat diese Seiten kaum beachtet und sich ausschliefflich mit den 7 Druckseiten
befasst, in denen Herbart das Theorie-Praxis-Verhiltnis behandelt.
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einschliefft, was dem Definierten zugerechnet wird. Um beurteilen zu
kénnen, ob eine spezifische Definition sinnvoll am Anfang einer pada-
gogischen Vorlesung steht, miissen folglich das Eingeschlossene und das
Ausgeschlossene zusammen erfasst werden. Denn, so Herbart, »wer das
Abzuscheidende nicht im Auge hat, dem zeigt die Definition nicht, was,
noch auch wie richtig sie ausgeschlossen habe. Sie ist dann mehr Uber-
raschung, als Unterstiitzung des eignen Denkens« (Herbart 1802/1964,
S. 281). Man muss also schon wissen, was von der Definition ausge-
schlossen wird, zum Beispiel was Erziechung nicht ist, um eine Definiti-
on der Erzichung geben zu kdnnen, die die Merkmale erfasst, die dem
Definiendum zugerechnet werden miissen.

In diesem Sinne fungiert eine Definition als Sprachregelung. Sie teilt
mit, dass mit der Verwendung eines Wortes eine bestimmte — definito-
risch festgelegte — Bedeutung verbunden ist. Das Wort ist ein Ausdruck
fir ... Die Festlegung eines Ausdrucks auf eine bestimmte Bedeutung
richtet sich nach der Theorie, in deren Kontext Begriffe definiert wer-
den miissen, um eine maoglichst eindeutige Sprache zu erméglichen und
Missverstindnisse zu vermeiden. Es kann deshalb vorkommen, dass
ein und dasselbe Wort in verschiedenen Theorien jeweils andere Be-
deutungen mit sich fithrt. So ist zum Beispiel das Wort »Verdringung:
unterschiedlich definiert, je nachdem, ob es in der Psychoanalyse, der
Schifffahrtskunde oder dem Buchdruckgewerbe verwendet wird. Weil
es im jeweiligen Kontext um Kommunikation tiber Bedeutungen geht,
spielt der angemessene Gebrauch der Begriffe iiberall eine grofie Rolle.
Wer ein Wort nicht begriffsgemifl zu verwenden versteht, wird leicht
als Laie auf einem Gebiet erkannt.

Herbart diirfte diese Zusammenhinge im Kopf gehabt haben, als er
sich entschloss, den Studenten mitzuteilen, dass eine Sprachregelung
nicht an den Anfang einer Vorlesung gehort. Seine Studenten wiirden
zu diesem Zeitpunke ja gar keine Moglichkeit haben, die Definition als
richtig oder falsch zu bewerten. Das kénnen sie schliefllich erst, wenn
ihnen die Theorie bekannt ist, in der und fiir die eine Definition sinn-
voll ist oder nicht.

Damit steht man aber nicht am Anfang des pidagogischen Denkens —
man kennt das Ergebnis ja schon —, sondern am Ende. Eine Definition
ist nach Herbart also nicht als Anfangs-, sondern als Endpunkt einer
Bestimmung der Erziechung zu verstehen. Sie soll nicht am Anfang des
padagogischen Denkens stehen, sondern dieses liefert erst das Material
fir Definitionen. Natiirlich weif§ Herbart, dass jeder eine Vorstellung
von dem hat, was unter Erziehung zu verstehen ist. Es wire deshalb
nicht sinnvoll, am Beginn der Vorlesung die Abstinenz von solchen
Vorstellungen einzufordern. Diese Forderung wiirde sich selbst ad ab-
surdum fihren, da niemand in der Lage ist, einen Begriff >rein< zu den-

ken.
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Herbart verlangt aus diesem Grunde von seinen Zuhérern niche, rei-
ne und wunreine Begriffe der Erzichung auseinanderzuhalten. Er greift
vielmehr auf die Erfahrung zuriick, dass Studenten fiir gewohnlich am
Beginn ihres Studiums weniger wissen als an dessen Ende. Deshalb will
er »aus dem rohen Gedanken, an den uns schon das blofie Wort Erzie-
hung erinnert, die Hauptmerkmale soweit herausheben, als nothig ist,
um die Fiden der fernern Untersuchung anzukniipfen« (ebd.). Das ist
ein Vorschlag, der lediglich Praktikabilitit fiir sich beanspruchen kann.
Mehr scheint Herbart an dieser Stelle auch gar nicht zu verlangen. So-
lange ein Gedanke nicht systematisch >bearbeitet« worden, sondern er,
wie Herbart sagt, noch >roh« ist, spricht viel fiir diesen praktikablen Vor-
schlag. Er bringt nimlich die durch zahlreiche Erfahrungen bestitigte
Auffassung zum Ausdruck, dass erst durch die Arbeit am >rohen< Ge-
danken ein differenziertes und bestimmtes Wissen erworben wird. Statt
mit einer Definition der Erzichung zu beginnen, startet Herbart also
mit der Erfahrung, dass erst durch eine spezifische Form der Anstren-
gung — nimlich durch pidagogisches Denken — das Wissen erworben
wird, das es ermdglicht, das Eingeschlossene und das Ausgeschlossene
einer Definition zusammen in den Blick zu nehmen.

Lobrede

»Ebensowenig eine Lobredel« schreibt Herbart. Lob- oder Festreden
auf die Erfolge einer Wissenschaft sind nimlich nur dann sinnvoll,
wenn die Wissenschaft schon Erfolge vorzuweisen hat. Die Pidagogik
sollte nicht mit Lobreden beginnen, meint Herbart 1802. Der Grund
ist schlicht: Sie hat noch keine Erfolge vorzuweisen, die zum Gegen-
stand von Lobreden gemacht werden konnten. Lob- und Festrednern
der Pidagogik liegt deshalb kein Material vor, tiber das sie sich auslassen
konnten. »Die Kunst der Jugendbildung« sei »selbst noch eine jugend-
liche Kunst«, die sich in einer Ubungsphase befinde und die zugeben
miisse, »dass ihre bisherigen Versuche sie mehr iiber das, was zu vermei-
den, als iiber das, was zu thun sey, belehrt haben« (ebd.).

Wer in dieser Situation Lobreden hilt, kann weniger etwas tiber die
»wirklichen Leistungen« sagen als iiber die »Hoffnungene, die man fiir
die Zukunft hegt (ebd.). Fiir den Anfang einer Vorlesung der Pidagogik
verlangt Herbart deshalb etwas anderes. Er méchte seine Zuhérer so
in das Sachgebiet einfiithren, dass »die Achtung, welche Sie gewiss der
Pidagogik schon mitbringen, mehr zum Vertrauen und vielleicht zur
Verehrung sich erhohen« (ebd., S. 282) kann.

Lob ist in diesem Verstindnis nicht das angemessene Format, um in
eine Wissenschaft einzufithren. Wer die Erfolge — die Begeisterung in
der breiten Bevolkerung, die Zustimmung durch Potentaten, die Bevor-
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zugung bei der Vergabe von Zuschiissen usw. — erwihnt, spricht nicht
tiber die wissenschaftlichen Anteile der Erzichungswissenschaft. Eine
Vorlesung gehért fiir Herbart aber zur Wissenschaft. Deshalb miissen
in ihr die >wirklichen Leistungen< und die Leistungsfahigkeit einer Dis-
ziplin sachangemessen behandelt werden. Dies kann gelingen, wenn die
grundlegenden Problemstellungen, die bereits entwickelten Methoden,
die Kontextbedingungen und vieles andere mehr, das erkennen lisst,
wie eine Disziplin wissenschaftlich »arbeitets, der kritischen Priifung un-
terzogen wird. Loben kann man spiter, was dabei herauskommt — die
Disziplin wird weiter »arbeitenc.

Geschichte

»Eben so wenig Geschichtel« meint Herbart. Zur Geschichte der Wis-
senschaft zihlen fiir ihn alle vergangenen Ereignisse, die zum aktuellen
Stand der Wissenschaft beigetragen haben. Angesichts dieser Fiille
fragt Herbart: »Wer vermag den Werth dieser Versuche zu wiirdigen,
und, wo darin Riickgang oder Fortgang sey, zu bemerken?« (ebd.) Das
konnte nur derjenige, der »den besten und kiirzesten Weg [...] iiber-
sieht«. Er ist in der Lage, den Gang der Geschichte nach Maf3gabe von
»Hauptideen« einzuteilen, »nach denen die mannigfaltigen Versuche,
von denen die Geschichte erzihlt, beurtheilt werden konnen« (ebd.).
Er vermag »bei unrichtigen Maafiregeln die richtigen Absichten he-
rauszufinden und zu schitzen« und »demjenigen, was Ubertreibung
und Schwiche verfehlten, das rechte Maaf$ nachzuweisen« sowie »das
Wahre, das Wichtige, vom Unbedeutenden, Irrigen und Gefihrlichen
gehorig zu trennen« (ebd.). Wer das kann, hat einen Plan vom Ablauf
der Geschichte.

Herbart verzichtet darauf, seine Zuhorer damit zu beeindrucken,
dass er ihnen einen solchen Plan vorlegt. Er weifs, dass es einem Men-
schen nicht moglich ist, sich aus dem Gang der Ereignisse herauszu-
nechmen, um einen Standpunkt einzunchmen, von dem aus der Gang
der Ereignisse tiberblicke und an einem ungeschichtichen Maf3stab ge-
messen werden kann. Die Einteilung der Geschichte in srichtigec und
sfalschec Wege und die Beurteilung der sbestenc Entscheidungen fiir
den Gang in die Zukunft wiirden einen solchen unméglichen Stand-
punkt nétig machen (vgl. Nagel 1986/1992). Das sollte man nicht
versuchen. Herbart verlangt von seinen Zuhérern deshalb lediglich, sie
sollten sich »den gegenwirtigen Zustand dieser Kunst [sc. die Pida-
gogik] hinreichend deutlich vor Augen stellen« (Herbart 1802/1964,
S. 282). Das ist eine Forderung, die erfiillt werden kann, wenn die Stu-
denten Wissen aus zwei Quellen schépfen: erstens aus ihren eigenen
Erfabrungen mit Erzichung, soweit sie sich an diese erinnern konnen,
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und zweitens aus Lehrbuchwissen, wie es in einem guten Buch, wie zum
Beispiel »NIEMEYER’S Grundsitze der Erzichung« (ebd., S. 282f), zur
Verfugung gestellt wird.

Mit dieser Forderung entspricht Herbart zwei wichtigen Einsichten:
Die erste Einsicht lautet, dass jeder schon etwas weif, das er mit »Er-
ziechung« verbindet. Daran kann man ankniipfen, um die theoretischen
Erlduterungen auf anschauliche Beispiele oder konkrete Meinungen zu
beziehen. Es lisst sich auf diese Weise leicht die Perspektivitit verdeut-
lichen, die der Erziehung wie ihrer Diskussion eingeschrieben ist. Die
zweite Einsicht besteht darin, dass der MafSstab fiir Diskussionen iiber
Erzichung nicht in den individuellen Meinungen zu finden ist, sondern
allererst durch die wissenschafiliche Auseinandersetzung tiber dieses The-
ma sowie die facheinschligige Forschung begriindet werden kann. Wich-
tige Fachtexte dokumentieren das Anspruchsniveau der Problemorien-
tierung zum gegebenen Zeitpunkt in der Geschichte der Disziplin und
sind deshalb geeignet, dem Nachwuchs Orientierung zu bieten.

Uberblick

»Auch keinen Uberblickl« Mit diesem Ausruf setzt Herbart seine Er-
lauterung fort. Was wiirde ein Uberblick iiber die Theorie, die Herbart
vertritt, den Zuhérern bringen? Herbarts Antwort ist: kein Begriffsver-
standnis. Die Studenten wiirden die Begriffe, die in Herbarts Theorie
eine spezifische Funktion erfillen, wie zum Beispiel » Unterricht, der zu-
gleich Erziehung sey«, synthetische und analytische Unterrichtsmethode,
dsthetische Darstellung der Welt als »Ideal der Erziehung« oder »die Bil-
dung der Phantasie und des Charakters, in die die pidagogische Aufga-
be eingespannt ist, zwar héren — aber wiirden sie diese auch »verstehen«
(ebd., S. 283)? Herbart meint: Nein.

Die Ablehnung dieses Anfangs mag iiberraschen, weil heute doch
nicht nur Dozentinnen und Dozenten zu Beginn einer Vorlesung »Glie-
derungen« verteilen, um den Studentinnen und Studenten eine erste
grobe Orientierung zu geben, sondern auch die Studentinnen und Stu-
denten oft mit Nachdruck einfordern, dass man ihnen eine Ubersicht
aushindigen moge, damit sie dariiber informiert sind, was wann »dran-
kommt«. Wenn Herbart diese Forderung ablehnt, dann wird er womdg-
lich gedacht haben, dass dieser Wunsch nach Orientierung aus sach-
haltigen Griinden hinter einer anderen Forderung zuriickstehen sollte.
Eine Ubersicht wird die Ausdriicke auflisten, die Themen bezeichnen,
die an dem jeweiligen Veranstaltungstermin behandelt werden sollen.
Was aber ist damit gewonnen, wenn Studenten mit Termini konfron-
tiert werden, mit deren fachlicher Behandlung sie erst in den Sitzungen
vertraut gemacht werden? Herbart befiirchtete wohl, gegen vorgefer-
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tigte Hemmungen, Annahmen, Vorurteile und Halbwissen anreden zu
miissen, wenn er die Fachausdriicke vorab nennt. In seinen Augen wa-
ren die Studenten ausreichend informiert, wenn sie erfuhren, wann die
Sitzungen stattfinden sollten.

Mit einem Uberblick iiber die eigene Theorie sollte man seine Vor-
lesung also auch nicht beginnen. Ein Uberblick setzt nimlich voraus,
was erst noch erworben werden muss: ein Verstindnis der Begriffe, mit
denen das pidagogische Denken operiert, um Erziehung zu bestimmen.
Am Beginn der Vorlesung miissten die Studenten schon verstanden ha-
ben, was ihnen Herbart im Laufe der Vorlesung erst darlegen kann. Sie
miissten die Arbeit am >rohen< Gedanken bereits hinter sich haben, die
am Anfang der Vorlesung noch vor ihnen steht.

Damit sind die vier Anfinge markiert, die Herbart ablehnt: Definiti-
on der Erziechung, Lobreden auf die Disziplin, Geschichte der Pidago-
gik und Uberblick iiber die eigene Theorie. Welche Alternative schligt
Herbart vor?

Methode

Herbart bringt seinen eigenen Vorschlag fiir den Anfang pidagogischen
Denkens in einem Satz zum Ausdruck, den er im Text besonders her-
vorhebt. Er steht als ein eigenstindiger Absatz zwischen dem Teil, der
aus den vier abgelehnten Anfingen pidagogischen Denkens besteht,
und der Explikation der eigenen Position. Der Satz lautet wie folgt:
»Mehr hoffe ich dazu beyzutragen, indem ich jetzt tiber die Art, wie ich
meinen Gegenstand in diesen Vorlesungen zu behandeln denke, mich
Ihnen vorldufig erklire.« (ebd., S. 283)

Die Art, wie man einen Gegenstand behandelt — das ist die Methode
der Gegenstandsbestimmung. Herbarts Pladoyer fiir einen Anfang setzt
also auf die Methode. Der Begriff sMethode« (gr. & uéBodog, méthodos)
bezeichnet den Weg oder Gang einer Untersuchung in dem Sinne, dass
ein Regeln folgendes Verfahren zur Erlangung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse vorliegt.??

Auch die Anwendung einer Methode kommt um einen Anfang nicht
herum. Welche Regel stelle Herbart an den Beginn des pidagogischen
Denkens, das methodisch verfihre? Die Regel lautet: Beginne mit einer
Unterscheidung! Herbart setzt seinen Vorlesungstext nidmlich mit der
Aufforderung fort: »Unterscheiden Sie zuvérderst ...«. Herbart beginnt
das pidagogische Denken also mit einer Differenzannahme.

33 Im Unterschied zur Methodik (methodiké téchné, die Kunst des planmifSigen Vorgehens
bzw. die Wissenschaft von der Verfahrensweise einer Wissenschaft) bzw. zur Methodologie
(Theorie der wissenschaftlichen Methoden).
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Eine Unterscheidung kann nicht vollzogen werden, ohne dass man
gleichzeitig das, was voneinander unterschieden wird, kennzeichnet.
Man bezeichnet, was man unterscheidet, und man unterscheidet, in-
dem man bezeichnet. In diesem Sinne vervollstindigt Herbart den Satz:
»Unterscheiden Sie zuvérderst die Pidagogik, als Wissenschaft, von der
Kunst der Erziehung.« (ebd., S. 283)

Mit dieser Kennzeichnung hat Herbart die erste Regel der Methode
fur seine Zuhérer deutlich gemacht: Seine Vorlesung startet mit einer
Unterscheidung zwischen der Pidagogik als Wissenschaft auf der einen
Seite und der Kunst der Erziehung auf der anderen Scite. Er teilt seinen
Zuhorern auch mit, welche Merkmale auf der cinen beziechungsweise
anderen Seite zu finden sind. Die Pidagogik als Wissenschaft versteht
er als eine »Zusammenordnung von Lehrsitzen, die ein Gedankengan-
zes ausmachen«. Diese »Zusammenordnung« werde durch »philosophi-
sches Denken« gewonnen, das darauf abzielt, die jeweiligen Sitze bis
auf Prinzipien zuriickzufithren beziehungsweise aus diesen abzuleiten
(ebd., S. 284). Die »Kunst der Erziehung« ist hingegen eine »Summe
von Fertigkeiten, die sich vereinigen miissen, um einen gewissen Zweck
hervorzubringen« (ebd.). Kennzeichen der »Kunst« ist »stetes Handeln«
(ebd.), das sich nur an den Resultaten der zweckgerichteten Vereini-
gung von Fertigkeiten orientiert.

Nachdem diese Unterscheidung vorgenommen worden ist, fragt Her-
bart, auf welcher Seite der Unterscheidung die Vorlesung fortgesetzt
werden soll. Seine Antwort lautet: »Unsere Sphire ist die der Wissen-
schaft.« (ebd.) Auf welcher Grundlage baut also die Pidagogik? Mit
Herbart kann man sagen, dass die Pidagogik auf eine Differenzannah-
me setzt: Will sie Wissenschaft sein, muss sie die Differenz zwischen
sich als dem Bemiithen um Klirung eines Sachverhalts und der Erzie-
hung als ihrem Gegenstand beriicksichtigen. Am Beginn des pidago-
gischen Denkens steht nach Herbart eine Differenzannahme, und diese
Annahme sorgt fiir eine Unterscheidung zwischen wissenschaftlichem
und nichtwissenschafilichem Denken tiber Erziehung,.

5. Auf der Suche nach moglichen Welten
Theoriebildung auf differenztheoretischer Grundlage

Die erzichungswissenschaftliche Komplexititsforschung argumentiert,
dass jede Beschreibung Voraussetzungen in Anspruch nimme, die in den
Beschreibungen selbst nicht zum Problem gemacht werden kénnen,
und dass es letzelich die Differenzen zwischen diesen Voraussetzungen
sind, die die Komplexitir der Situation erzeugen, in die erzichungswis-
senschaftliche Theoriebildung und Forschung eingebettet sind. Theo-
riebildung in der Erziehungswissenschaft ldsst sich in der Folge als die
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forewihrende Kombination, Auflosung und Rekombination von Diffe-
renzen beschreiben. In diesem Sinne werden Differenzen einerseits zum
Einsatz gebracht und fungieren sie als Ausgangspunkr erzichungswissen-
schaftlicher Theoriebildung. Andererseits avancieren Differenzen in der
Erziehungswissenschaft aber auch zum Gegenstand der Reflexion, das
heif$t sie werden gepriift, problematisiert und mit Alternativen kon-
frontiert.

»Haltepunkre«

Die Voraussetzungen einer Beschreibung, das heiflt die jeweils in An-
spruch genommenen Annahmen, Begriffe, Argumentationsfiguren,
Denkmuster, Methoden usw. erfiillen die Funktion von »Haltepunkren:.
Diese Funktion besitzt zwei Aspekte: Zum einen stiften >Haltepunkee«
einer Theorie den >Halt, den diese bendtigt, um einen Sachverhalt
tiberhaupt zur Darstellungen bringen zu kénnen (Entlastungsfunkti-
on). >Haltepunkte« machen Forschung in diesem Sinne allererst pro-
duktiv. Zum anderen bringen >Haltepunkte« eine Beschreibung aber
immer auch zum >Halt« (Limitierungsfunktion). Greift ein Beobachter
zum Beispiel auf die Annahme zuriick, dass es die Aufgabe von Erzie-
hung sei, »)Humankapitalc zu produzieren, so diitfte es fiir ihn unmég-
lich sein, Erzichung zugleich als einen Raum zweckfreier Bildung zu
beschreiben. Operiert ein Beobachter mit einem Begriff von Bildung
als Konstruktionsprozess, so diirfte es ihm nur um den Preis der Wider-
spruchsfreiheit gelingen, Unterricht als eine direkte Ubermittlung von
Wissen zu beschreiben. Derartige Limitationen gelten nicht zuletzt auch
fiir den methodischen Zugriff. So ist es beispielsweise nicht moglich,
mittels einer transzendentalkritischen Analyse tatsichliche Erziehungs-
verhiltnisse und Bildungsprozesse zum Gegenstand der Forschung zu
machen. Hierzu bedarf es empirischer Methoden. Umgekehrt erlaubt es
ein empirischer Zugriff nicht, tiber die transzendentalen Bedingungen
der Moglichkeit von Erzichung und Bildung Auskunft zu geben, wie
dies im Kontext prinzipienwissenschaftlicher Pidagogik bis heute ver-
sucht wird (vgl. Heitger 2003).

Kurzum: Nimmt ein Beobachter spezifische »Haltepunktec in An-
spruch, so kénnen Sachverhalte in der Folge immer nur im Lichte die-
ser >Haltepunktec in den Blick genommen werden. In diesem Sinne
erdffnen >Haltepunkte« spezifische Maglichkeiten der Beschreibung und
ziehen der Beschreibung zugleich spezifische Grenzen — Grenzen, tiber
die eine Wissenschaft Auskunft geben kénnen sollte. Zur Beschreibung
von Sachverhalten treten in der Erziehungswissenschaft deshalb die Pro-
blematisierung dieser Beschreibungen sowie die Suche nach Alternativen
hinzu.
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Problematisierung und Suche nach Alternativen

Insofern sie eine Entlastungsfunktion erfiillen, ist es nicht weiter ver-
wunderlich, warum die >Haltepunkte« einer Beschreibung in der Be-
schreibung selbst nicht problematisiert werden kénnen. Gerade dies
wiirde ja bedeuten, bildlich gesprochen, sich selbst den Boden unter
den Fiflen wegzuziehen.

Erziehungswissenschaft mit komplexititstheoretischem Zuschnitt
versucht nun aber genau dies, indem die »Haltepunkte« von Beschrei-
bungen — von anderer Warte aus — thematisiert, auf Uberzeugungskraft
hin geprift und — unter Umstinden — problematisiert werden, nimlich
dann, wenn sich die »Haltepunkte« einer Beschreibung in der Priifung
als nicht Giberzeugend erweisen sollten. Man stof3t beispielsweise auf
ungeklirte Menschenbilder, fragwiirdige Gesellschaftsvorstellungen, ei-
nen einseitig begriindeten Bildungsbegriff oder auf nicht haltbare erzie-
herische Kausalititsannahmen.

Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass Problematisierung kein, jeden-
falls kein rein destruktives Unterfangen darstellt. Diese besitzt vielmehr
immer auch ein konstruktives Moment. Die Problematisierung von
»Haltpunkten« riickt ndmlich nicht nur die »Schwachstellen« bereits vor-
liegender Beschreibungen in den Blick. Diese »Schwachstellen« lassen
sich zugleich als die Probleme begreifen, an denen Forschung zukiinftig
Orientierung finden kann. Der Problematisierung entspricht — positiv
gewendet — die Generierung von Problemen. Werden Beschreibungen
namlich als nicht tiberzeugend beurteilt, so stellt sich die Frage, wie eine
Beschreibung angefertigt werden kénnte, in der die >Schwachstellenc
der jeweiligen Beschreibungen vermieden werden. Problemgenerierung
bedeutet insofern nichts anderes als den Auftakt zu einer Suche nach
Alternativen — einer Suche, die mittels Problematisierung immer wieder
neu in Gang gesetzt wird.

In diesem Sinne geht es in der Wissenschaft nicht um Alternativen
um ihrer selbst willen geht, sondern um Alternativen, die es erlauben,
die »Schwachstellenc zu vermeiden, die in bereits vorliegenden Be-
schreibungen markiert werden kénnen. Mit Thomas Kuhn gesprochen:
»Neuheit um ihrer selbst willen ist in der Wissenschaft kein Desidera-
tum.« (Kuhn 1976, S. 180)

Nun gilt es in Rechnung zu stellen, dass auch jede alternative Be-
schreibung nicht ohne spezifische >Haltepunkte« auskommt. Diese
konnen von anderer Warte aus erneut der Priifung unterzogen und
problematisiert werden. Das ist der Grund, weshalb in der Theorie der
Komplexitit vorgeschlagen wird, die Theoriebildung der Wissenschaft
im Allgemeinen und der Erziehungswissenschaft im Besonderen incl.
ihrer Unterstiitzung durch Forschung als einen Zirkel der Problemge-
nerierung zu begreifen, das heific als ein prinzipiell unabschlieSbares
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Wechselspiel von Problementwurf, Problembearbeitung und Problemls-
sung.

Zirkel der Problemgenerierung

Erzichungswissenschaft auf komplexititstheoretischer Grundlage ope-
riert nicht nur mittels des Einsatzes von Differenzen, sondern auch mit
der Methode der Problemgenerierung, und sieht sich in Folge der kon-
sequenten — und das heif$t immer auch: wechselseitigen — Anwendung
dieser Methode in eine zirkuldre Struktur eingebettet: Theorien, die
problemgenerierend operieren und bereits vorliegende Beschreibungen
mit Alternativen konfrontieren, sehen sich selbst der Prifung auf ihre
Uberzeugungskraft hin ausgesetzt. Die Theorien befinden sich damit in
einem Zirkel der Problemgenerierung.

Dieser Begriff bezeichnet aus unserer Sicht eine wichtige Funktion der
wissenschaftlichen Forschung (vgl. Anhalt 2012b; Rucker 2014a). Der
Zirkel der Problemgenerierung konnte als Kennzeichen der jeweiligen
Jachspezifischen Grundlagenforschung verstanden werden. Wissenschaft
konstituiert sich in diesem Zirkel nicht, indem sie einen Zustand an-
strebt, der wahrer ist als ein fritherer Zustand, sondern um eine Metho-
de zu entwickeln, die es erlaubt, eine Reflexion auf Kombinationsmég-
lichkeiten von Problemstellungen und Losungsversuchen anzustrengen,
»die wiederum durch das Bemiihen kontrolliert wird, in ihr Fehler zu
entdecken« (Canguilhem 1979, S. 29). Keine Losung fiir ein Problem
ist im Zirkel der Problemgenerierung davor gefeit, zukiinftig erneut un-
ter die Maf3gabe der Problematisierung gestellt zu werden. Jede Losung
fiir ein Problem ist nicht mehr und nicht weniger als der Ausgangs-
punke fir den Entwurf neuer Probleme. Damit wird der Méglichkeit
einer endgiiltigen Problemlosung, die Wissenschaft stilllegen konnte, eine
Absage erteilt.

Indem Beobachter — »statt auf letzte Einheiten zu rekurrieren« (Luh-
mann 1992, S. 717) —>Haltepunkte« problematisieren und Alternativen
entwickeln, tragen sie unauthorlich dazu bei, dass Komplexitit in der
Wissenschaft gerade nicht zuriickgedringt wird, sondern aufrechterhal-
ten bleibt. Mehr noch: Wissenschaft beforders geradezu Komplexitit,
und erdffnet eben dadurch die Méglichkeit, facettenreiche Beschrei-
bungen von Zusammenhingen zu entwickeln.

Eine solche Bestimmung von Wissenschaft erlaubt es, auf die Appro-
ximationsthese des Kritischen Rationalismus zu verzichten. Im Unter-
schied zu der hier vertretenen Position wird im Kritischen Rationalis-
mus von der Annahme ausgegangen, dass es durch die fortwihrende
Falsifikation von Theorien und der Entwicklung von Theorien, die Fal-
sifikationsversuchen besser standhalten, méglich sei, eine zunchmende

I1§



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DIFFERENZEN ALS GEGENSTAND UND AUSGANGSPUNKT

»Anniherung an die Wahrheit« (Popper 2004, S. 39) zu erreichen. Im
Zirkel der Problemgenerierung wird diese »Idee der Approximation an
die Wahrheit« (Albert 1984, S. 110) aufgegeben.

Im Zirkel der Problemgenerierung ist nicht eine Anndherung an die
Wahrheit maflgeblich, sondern in ihm gibt es, wie Gaston Bachelard
meint, Zustinde »wirklichen Erstaunens angesichts der Anregungen des
theoretischen Denkens« (Bachelard 1934/1988, S. 173). Diese Anre-
gungen bestehen darin, Voraussetzungen in vorhandenen Beschreibungen
zu problematisieren, um priifen zu kdnnen, ob sich alternative Beschrei-
bungen anfertigen lassen. Man spielt sozusagen »Deformationsméglich-
keiten« (ebd., S. 28) bestehender Beschreibungen durch, um zu priifen,
ob es nicht auch anders geht. Das Erstaunen besteht darin, dass man
sechen kann, dass dies geht, obwohl man das vorher nicht gedacht hatte.

Der Zirkel der Problemgenerierung besteht in diesem von Bachelard
beschriebenen Wechselspiel zwischen den >Anregungen des theore-
tischen Denkensc und dem >Erstaunenc angesichts neuer Beschrei-
bungen von Sachverhalten. Er erdffnet einen Problemraum, in dem
Beschreibungen mit Alternativen konfrontiert werden kénnen. Damit
erfiillt er fiir die Theoriebildung eine wichtige Funktion: Man kann in
diesem Problemraum tber mégliche Welten nachdenken, die in den be-
kannten Theorien der Erzichung noch nicht beschrieben werden.

Komplexitit der Forschung

Woran kann man sich halten, wenn man die mogliche Welt der Erzie-
hung erkundet? Diese Frage lisst sich nicht beantworten, indem man
die verschiedenen Strategien der Theoriebildung auf eine allein richtige
Form reduziert. Alle anderen Beschreibungen der Erziechung konnten
dann nimlich nur noch am Maf dieser Form gemessen und als mehr
oder weniger deutlich von diesem Maf$ abweichende Fehlformen der
einzig richtigen Theorie einer Beschreibung von Erziehung bestimmt
werden. Den origindren Charakter der jeweiligen Theorien und ihr Ver-
hiltnis zueinander wiirde man damit aber nicht erfassen kénnen. Da-
mit wire der wissenschaftliche Fortschritt durch Theorienvergleich zum
Erliegen gekommen.

Unseres Erachtens ist es auch nicht sinnvoll, die Auseinanderset-
zungen auf eine Erziehung, die unabhingig von den verschiedenen Po-
sitionen besteht, konvergieren zu lassen. Ein solches Anliegen stiinde
namlich vor der Aufgabe, eine Erziehung begriinden zu miissen, die fiir
sich¢ besteht, das heif§t die vor und unabhingig von ihrem Beschrie-
benwerden ist«. Gibe es Erziehung in diesem Sinne, dann wiren die
Auseinandersetzungen zu begreifen als Versuche der Auslegung eines
ihnen vorgingigen Seins. Die verschiedenen Positionen konnten dann
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geordnet werden mithilfe dieses MafSes, und es wire moglich, mehr
oder weniger treffgenaue Fehlformen des einzig richtigen Erkennens von
Erziehung zu klassifizieren.

Demgegeniiber wire aus komplexititstheoretischer Perspektive fest-
zuhalten, dass es »diec Erziehung theoretisch gar nicht gibt. Theoretisch
gibt es immer nur Sachverhalte, die im Lichte spezifischer Vorausset-
zungen entworfen, das bedeutet methodisch kontrolliert Limitationen
ausgesetzt werden, weil es im Kontext dieser Theorie moglich und sinn-
voll ist, einen solchen Sachverhalt anzusetzen, um Erkenntnisse anzu-
streben, die ohne die Erforschung dieses Sachverhalts nicht in Aussicht
gestellt werden konnten. Theoretische Sachverhalte sind untrennbar
eingebettet in den Kombinationsspielraum, den Theorien erdffnen und
zugleich limitieren, um ein Problem behandeln zu kénnen.

»Erziehungc ist fir Theorien der Erziehungswissenschaft demzufolge
kein »Ding< und auch nicht blof§ ein »Konstrukt, sondern ein Problem,
zu dessen Behandlung eine Disziplin Anstrengungen unternimmt, die
in ausgekliigelte Bearbeitungsformen miinden. Was auch immer er-
dacht und erprobt wird, l6st das Problem nicht, das mit dem Begriff der
Erziehung bezeichnet wird. >Erziehung ist und bleibt ein Dauerproblem
der Erziechungswissenschaft.

Begriffe, die Sachverhalte theoretisch bezeichnen, verindern ihren
Bedeutungsgehalt, wenn sie auferhalb des durch die entsprechende
Theorie limitierten Kombinationsspielraums verwendet werden. Wir
haben oben am Beispiel des Begriffs Verdringung darauf hingewiesen.
In der Erzichungswissenschaft bietet der Begriff Bildung ein Beispiel.
Das Bedeutungsspektrum dieses Begriffs spannt in der Bildungstheorie
einen Bogen von der Gottesebenbildlichkeit bis zur Menschwerdung
des Menschen tiber Kulturaneignung, immer unter der Primisse, dass
Bildung nicht bewirkt werden kann, sondern als ein »Geschenk« zu be-
trachten ist (vgl. Ballauff “2004). Bildung wird in dieser Tradition als
eine konstitutive Bedingung fiir die Entstehung der Demokratie be-
schrieben. In der empirischen Bildungsforschung ist das Wort >Bildung:
meistens in den Uberschriften oder als Bezeichnung von Institutionen,
sog. Bildungseinrichtungen, zu finden, ansonsten herrschen die Aus-
driicke »Kompetenzen« und »Qualifikationen« vor, um mess- und iiber-
priifbare Leistungen in vorgingig festgelegten Anforderungsdominen
zu bezeichnen. Die Anforderungsdominen gelten als zentrale Kontexte
der Ressourcenausschopfung fiir den internationalen Wettbewerb der
Staaten unter den Bedingungen der Globalisierung. In beiden Fillen
wird das gleiche Wort verwendet, um Begriffe zu bezeichnen, die ein-
ander widersprechen oder doch zumindest heute noch nicht in eine
Theorie integriert werden kénnen.

Die Korrelation zwischen Sachverhalt und Theorie gilt im Ubrigen
auch fiir den theoretischen Sachverhalt 7heorie, denn was in einem Fach

117



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DIFFERENZEN ALS GEGENSTAND UND AUSGANGSPUNKT

als Theorie auftreten kann, wird in ihm bestimmt im Verweis auf die
Standards, die dieses Fach aufgebaut hat und als giiltig ansicht. Theo-
rien unterliegen den Restriktionen der fachlichen Selbstkontrolle. Es
ist deshalb nicht verwunderlich, wenn in der Erziehungswissenschaft
Phasen ausfindig gemacht werden kénnen, in denen Texten ihr vorma-
liger Status als wissenschaftlich gehaltvolle Theorie aberkannt wird. Ein
prominentes Beispiel ist die Geisteswissenschaftliche Padagogik, die in
der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts die Erziehungswissenschaft gera-
dezu dominierte, bevor sie im Zuge der »Versozialwissenschaftlichung«
(Opielka 2002) des Faches kaum noch als wissenschaftliche Theorie An-
etkennung fand. Ebenfalls nicht iiberraschen kann der Umstand, dass
Texte im einen Fach als Theorien gehandelt werden, wihrend ihnen dies
in anderen Fichern verwehrt wird. Hierfiir bietet die Psychoanalyse ein
Beispiel, die in der Padagogik und Medizin recht unterschiedlich rezi-
piert wird.

Kurzum: Weder die Einheir der Erziehung noch die Einbeit der For-
schung stellen unter Komplexititsbedingungen iiberzeugende »Halte-
punktec erziechungswissenschaftlicher Theoriebildung dar. In beiden
Fillen wird die Hoffnung zum Ausdruck gebracht, das Feld der Aus-
einandersetzungen konne in eine Einbeit der Beschreibungen von Erzie-
hung iberfithre werden. Diese Hoflnung ldsst sich aber nur kontrafak-
tisch durchhalten. Ihr steht ndmlich die Tatsache entgegen, dass es bis
heute nicht gelungen ist, in den Auseinandersetzungen einen Punket zu
erreichen, an dem Erziechung als unstrittig angesehen worden wire, und
ihn gegen den Wandel der Auffassungen zu behaupten. Immer hat sich
eine solche Einigung als fliichtig erwiesen. Der Hoffnung steht auch die
Tatsache entgegen, dass zum heutigen Zeitpunkt kein Kandidat in Sicht
ist, der eine solche Einigung plausibel machen kénnte.

Angesichts dieser Situation scheint es angebracht zu sein, den Zu-
stand, in dem sich die Theorien der Erzichung befinden, in einem
spezifischen Sinn als haltlos zu bezeichnen. Thre Beschreibungen der
Erzichung konnen nirgends, das heifft weder in den theoretischen Vo-
raussetzungen noch in der Erzichung, wie sie »von sich aus ist, einen
festen >Haltepunkt« ausfindig machen, auf den mit Aussicht auf Erfolg
zugegriffen werden kann. Ein solcher Griff wird durch andere Beschrei-
bungen der Erziehung abgewehrt, die zeigen, dass Alternativen zu den
in Anspruch genommenen theoretischen Voraussetzungen oder zu den
beschriebenen Formen der Erziehung moglich sind.

Erziechungswissenschaft mit komplexititstheoretischem Zuschnitt be-
findet sich deshalb auch nicht auf der Suche nach einem letzten >Hal-
tepunkts, sondern auf der Suche nach méglichen Welten, die selbst
wiederum der methodischen Priifung unterzogen werden sollen. Dif-
ferenzen werden als von wissenschaftlichen Beobachtern ecingefithrte
und in Anspruch genommene Voraussetzungen von Beschreibungen
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begriffen, die — von anderer Warte aus — gepriift, problematisiert und
mit Alternativen konfrontiert werden konnen. Je nach Wahl der Dif-
ferenzen und Relationen wird das Dauerproblem anders in den Blick
genommen, und es stellt sich die Frage, ob die jeweils neu angefertigten
Beschreibungen von Erziechung der zukiinftigen Priifung im Zirkel der
Problemgenerierung standhalten und in diesem Sinne zum Erkenntnis-
fortschritt im Fach beitragen werden (vgl. Rucker 2017).

Indem sich die Forschung in diesem Sinne um immer ausgefeiltere
Bearbeitungen des Problems >Erzichung« bemiiht, trigt sie dazu bei,
dass die Auseinandersetzung um dieses Thema kultiviert wird. Kultiviert
— das meint in diesem Zusammenhang, dass die Bemithungen um Kli-
rung der Probleme, die in den Auseinandersetzungen um dieses Thema
aufgeworfen werden, einer methodischen Kontrolle auf zumindest dem
schon erreichten Anspruchsniveau der Problemorientierung ausgesetzt
werden. Wer daher heute tiber Erzichung forscht, muss sehr genau im
Blick haben, was bereits tiber Erziechung geforscht worden ist, was auch
heute noch erforscht werden kann, was erst heute erforscht werden
kann und was heute nicht mehr erforscht werden muss, weil es bereits

als hinlinglich erforscht gilt.
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Komplexitit als Muster
bildungstheoretischen Denkens

Problemstellung

Der Soziologe John Urry beobachtet in der Wissenschaft eine Revolu-
tion im Denken, die er als »Complexity Turn« (Urry 2005) bezeichnet.
In immer mehr Disziplinen sei festzustellen, so Urry, dass der Begriff
der Komplexitit und — damit verbunden — die Erforschung komple-
xer Sachverhalte an Bedeutung gewinnen. »The term >complexity
has recently sprung into the physical and social sciences, humanities
and semi-popular writings.« (Urry 2006, S. 111) Die Kategorien der
Komplexititsforschung — »Wechselspiel, »Selbstreferentialitit, »Dyna-
mike, >Emergenz¢, >Offenheit(, »Ungewissheit, >Planungsprobleme« und
'Nichtsteuerbarkeit« — »sweep into and transmute one discipline after
another« (Urry 2005, S. 12). In der Tat ist zu beobachten, dass Komple-
xitdt in immer mehr Disziplinen zum Gegenstand der Forschung avan-
ciert. Vor diesem Hintergrund mag es zunichst einmal irritieren, dass im
deutschsprachigen Wissenschaftsraum bislang nur wenige Studien vor-
liegen, in denen komplexe Sachverhalte und der Begriff der Komplexitit
in erziehungswissenschafilicher Perspektive thematisiert und problemati-
siert werden. Zwar existiert hier die erziechungswissenschaftliche Kom-
plexitdtsforschung mittlerweile als ein eigener Forschungsansarzz und
als ein eigenes Forschungsprogramm (vgl. Anhalt 2012b; Rucker 2014),
von einem grofleren Forschungszusammenhang lisst sich bislang aller-
dings noch nicht sprechen. Der Auf- und Ausbau einer Komplexitits-
forschung der Erzichungswissenschaft, die darauf gerichtet ist, den Be-
griff der Komplexitit zu bestimmen sowie Sachverhalte im Lichte eines
geklirten Begriffs von Komplexitit zum Gegenstand der Forschung zu
machen, befindet sich gegenwirtig noch in den Anfingen.

Beobachtet man demgegeniiber den internationalen Forschungs-
raum, so ist zu erkennen, dass der »Complexity Turn< sensu Urry mitt-
lerweile auch die Erziehungswissenschaft erfasst hat. Komplexitit wird
hier als ein Begriff markiert, der es ermdglichen soll, die Erziehungs-
wissenschaft neu zu orientieren. Die Grundannahme einer erzichungs-
wissenschaftlichen Komplexititsforschung wird von Jorg, Davis und
Nickmans wie folgt markiert: »Education is a complex system, with all
the properties that are characteristic of a complex system« (Jorg/Davis/
Nickmans 2007, S. 149). Diesem Umstand werde nach Ansicht der
Autoren in der Erzichungswissenschaft bislang nicht hinreichend Rech-
nung getragen. Von daher sei es dringend erforderlich, so Jorg, Davis
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und Nickmans, sich von alten Orientierungsmustern zu lésen und »new
tools of thought« (ebd., S. 151) zu entwickeln. »An innovative science,
based on new thinking in complexity« (Jorg 2009, S. 9) — das ist die Vi-
sion, an der sich eine zunehmende Zahl von Erzichungswissenschaftlern
international orientiert (vgl. zum Beispiel die Beitrige in Mason 2008).

Im Unterschied zu der von J6rg, Davis und Nickmans formulierten
Position gehen wir davon aus, dass die Geschichte pidagogischen Den-
kens durchaus schon Komplexitit als Aufgabe begriffen hat. Die Per-
spektivitit und Dynamik der Erziehung auf der einen Seite sowie die
Perspektivitit und Dynamik der wissenschaftlichen und auf8erwissen-
schaftlichen Beschreibungen von Erzichung, ihre Theorie und Erfor-
schung, auf der anderen Seite finden sich zwar selber nicht als systema-
tisch erfasstes Thema explizit behandelt, es ist aber nicht von der Hand
zu weisen, dass Beschreibungen von Erzichung diese Komplexitits-
merkmale im Blick haben. Das gilt nicht nur fiir den >pidagogischen
Bezug« von Herman Nohl, sondern auch fir alle Beschreibungen von
Kommunikation, Interaktion, Diskurs usw.

Nach unserer Auffassung kann eine komplexititsorientierte Erzie-
hungswissenschaft an diese Geschichte ankniipfen. Sie bietet einen
reichhaltigen Fundus, der fiir den »Complexity Turn« der Wissenschaft
facheinschligig systematisiert werden kann. Dies diirfte Ankniipfungs-
punkte fiir die Forschung im inter- und transdiszipliniren Verstindnis
erdffnen und die Bearbeitung des Dauerproblems »Erzichungc anregen.

Das Forschungsprogramm erzichungswissenschaftliche Komplexi-
titsforschung« konnte bereits zeigen, dass im 20. Jahrhundert zwei wirk-
michtige Kandidaten pidagogischer Theoriebildung — die Geisteswis-
senschaftliche Pidagogik und die in der Fachdidaktik stark rezipierte
Modelltheorie — unterschiedliche Muster des Umgangs mit Komplexi-
tit entwickelten (vgl. Anhalt 2012b). Im Folgenden méchten wir zei-
gen, dass es eine weitere, ebenfalls eher implizite Reaktion auf Komple-
xitdt in der Geschichte des Faches gibt. Hierzu werden wir Komplexitiit
als ein Orientierungsmuster der Bildungstheorie bestimmen. Der Begriff
der Komplexitit fungiert, so unsere These, als ein Muster bildungsthe-
oretischen Denkens. Bildung wird von Bildungstheoretikern als ein
komplexer Sachverhalt beschrieben, ohne dass dieser Umstand bislang
erkannt worden wire, da Erziechungswissenschaftler tiblicherweise nicht
mit einem geklirten Begriff von Komplexitit operieren. An dieser Stelle
setzt der vorliegende Beitrag an, indem versucht wird, die Komplexitit
von Bildung im Lichte eines geklirten Komplexititsbegriffs zu bestim-
men und — damit verbunden — Komplexitit als ein Orientierungsmu-
ster der Bildungstheorie auszuweisen.

In einem ersten Schritt wird hierzu der »Complexity Turn« im Wissen-
schaftssystem naher erliutert und die Funktion einer transdiszipliniren
Orientierung der Erzichungswissenschaft bestimme (1.). Danach wird
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der Begriff der Komplexitit geklirt, indem Parameter der Komplexitit
unterschieden und aufeinander bezogen werden (2.). Vor diesem Hin-
tergrund ist es schlieflich moglich, die Komplexitit von Bildung zu be-
stimmen, wie sie in bildungstheoretischer Perspektive implizit beschrie-
ben wird. Hierzu werden wir die zuvor erarbeiteten Parameter auf den
bildungstheoretischen Diskurs applizieren und anhand ausgewihlter
Autoren zu zeigen versuchen, dass und wie Bildung von Bildungsthe-
oretikern als ein komplexer Sachverhalt bestimmt und als solcher zum
Gegenstand der Forschung gemacht wird (3.).

1.>Complexity Turn« und Transdisziplinaritit

Der »Complexity Turn« im Wissenschaftssystem ldsst sich als eine Aus-
differenzierung der Komplexitiitsforschung begreifen. Als Komplexitits-
Jforschung bezeichnen wir einen Forschungszusammenhang, in dem
komplexe Sachverhalte und der Begriff der Komplexitit im Horizont
einer Vielzahl von Disziplinen thematisiert und problematisiert wer-
den. Die Komplexititsforschung ist urspriinglich in den Formal- und
Naturwissenschaften entstanden (vgl. MufSmann 1995) und hat sich
mittlerweile zu einem Forschungszusammenhang entwickelt, an dem
langst nicht mehr nur Formal- und Naturwissenschaften, sondern auch
Geistes- bezichungsweise Kultur- und Sozialwissenschaften partizipie-
ren (vgl. Mitchell 2009). Zu diesen Disziplinen zihlen u.a. Mathematik
(vgl. Borger 1985), Physik (vgl. Haken 2004), Chemie (vgl. Nicolis/
Prigogine 1987), Biologie (vgl. Kauffman 1996), Medizin (vgl. Toifl
1999), Geographie (vgl. Ratter 2006), Soziologie (vgl. Castellani/Haf-
ferty 2009), Psychologie (vgl. Strunk/Schiepek 2006), Okonomie (vgl.
Liening 2009) und Philosophie (vgl. Rescher 1998). In diesen und
anderen Disziplinen fertigen wissenschaftliche Beobachter Beschrei-
bungen von Sachverhalten an, indem sie sich an einem geklirten Be-
griff von Komplexitit orientieren. In diesem Sinne fungiert der Begriff
der Komplexitit als ein Orientierungsmuster wissenschaftlicher Beo-
bachtung. Es ist dieses Orientierungsmuster, das den Forschungsraum
der Komplexititsforschung von anderen Forschungszusammenhingen
unterscheidet, und in dessen Lichte Sachverhalte in ihrer Komplexitit
erforscht werden. Hierzu zihlen u.a. das Wetter, der so genannte »Ver-
kehrsstau aus dem Nichts, Umweltkatastrophen wie Vulkanausbriiche
oder Tsunamis, Borsenkurse, die Entstehung, Aufrechterhaltung und
Verinderung von Stidten, der Herzrhythmus, die Ausbreitung von In-
fektionskrankheiten, die Entwicklung von Organisationen, psychothe-
rapeutische Prozesse, die Dynamik von Familienbeziehungen und nicht
zuletzt die Gesellschaft, in der die Menschen ihr Leben in Abstimmung
mit anderen fiihren (vgl. Mainzer 1999).
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In diesem, nimlich einem systematischen Sinne ist Komplexitit bis in
die Gegenwart hinein kaum zum Gegenstand erzichungswissenschaft-
licher Forschung avanciert, was die Frage provoziert, welche Griinde
tiberhaupt dafiir sprechen, komplexe Sachverhalte und den Begriff der
Komplexitit in erzichungswissenschaftlicher Perspektive zu thematisie-
ren und zu problematisieren. U.E. sprechen hierfiir insbesondere zwei
Griinde. Erstens: Immer mehr Disziplinen werden vom »Complexity
Turn« erfasst, und ein Ende dieses Prozesses ist dabei nicht abzusehen.
Sollte die Erziechungswissenschaft den Begriff der Komplexitit weiter-
hin ignorieren, droht ihr die Gefahr, den Anschluss an die internationa-
le sowie inter- beziechungsweise transdisziplinidre Wissenschaftsentwick-
lung in diesem Bereich zu verlieren. Zweitens: Der »Complexity Turnc
wird von nicht wenigen Wissenschaftlern als eine »Revolution in der
Wissenschaft« (Kiippers 1991) begriffen. Die Erzichungswissenschaft
sollte sich hierfiir interessieren. Zum einen, weil ihr andernfalls Mog-
lichkeiten der Erkenntnis verborgen bleiben kénnten, die erst der Be-
griff der Komplexitit eroffnet. Zum anderen, um kontrollieren zu kén-
nen, ob der besagte Begriff fiir die Erzichungswissenschaft tiberhaupt
ein revolutiondres Orientierungsmuster darstellt. Um dies jeweils zu
priifen, ist es notwendig, erzichungswissenschaftliches Wissen mit Er-
kenntnissen der Komplexititsforschung in Bezichung zu setzen, und zu
kldren, welches Wissen tiber Komplexitit in der Erziechungswissenschaft
bereits vorliegt.

Vor diesem Hintergrund steht ecine erziechungswissenschaftliche
Komplexitdtsforschung unter dem Anspruch, sich transdisziplinir zu
orientieren. Jurgen Mittelstraly bezeichnet Transdisziplinaritiir als ein
»Forschungs- und Wissenschafisprinzip« (Mittelstrafl 2005, S. 20), das
dort in Funktion tritt, wo »sich bestimmte Probleme dem Zugriff einer
einzelnen Disziplin entziehen« (ebd., S. 19). Der Umstand, dass einzel-
ne Probleme von einer Disziplin nicht hinreichend bestimmt werden
kénnen, resultiert daraus, dass Disziplinen Sachverhalte in spezifischer
Perspektive erforschen. Jede theoretische Beschreibung eines Sachver-
halts erfolgt von einem Standpunkt aus. Der Standpunkt ist die Positi-
on, von der aus eine Perspektive auf einen Sachverhalt eingenommen
wird. Die Perspektive ist die Bezugnahme auf einen Sachverhalt, die von
einem Standpunke aus erfolgt. Der Standpunke bezichungsweise die
Perspektive ist bestimmt von den spezifischen theoretischen Vorausset-
zungen einer Beschreibung. Das bedeutet, ein Sachverhalt wird abhin-
gig von spezifischen theoretischen Voraussetzungen zur Darstellung ge-
bracht. Indem wissenschaftliche Beobachter verschiedene theoretische
Voraussetzungen zum Einsatz bringen, fertigen sie Beschreibungen von
Sachverhalten in unterschiedlicher Perspektive an. Die Beschreibungen
unterscheiden sich, je nachdem von welchen theoretischen Vorausset-
zungen ein wissenschaftlicher Beobachter ausgeht. Disziplinire Themen-
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stellungen sind die eine disziplindre Perspektive konstituierenden theore-
tischen Voraussetzungen. Indem sich ein wissenschaftlicher Beobachter
an einer diszipliniren Themenstellung orientiert, nimme er einen diszi-
plindren Standpunkt ein und fertigt Beschreibungen von Sachverhalten
im Horizont der Moglichkeiten an, die die jeweilige disziplinire Per-
spektive erdffnet und begrenzt. Die disziplindren Themenstellungen
bestimmen insofern die Maglichkeiten und Grenzen der Erkenntnis. Vor
diesem Hintergrund sind »Grenzen der Ficher und Grenzen der Diszi-
plinen« immer auch als »Erkenntnisgrenzen« zu begreifen (Mittelstrafs
2005, S. 18).

In der Wissenschaftstheorie und Wissenschaftsforschung wird in einer
transdisziplindren Orientierung die Moglichkeit gesehen, Grenzen der
Erkenntnis, die aus spezifischen thematischen Orientierungen von Dis-
ziplinen resultieren, zu tiberwinden, indem »fachliche und disziplinire
Engfithrungen« korrigiert werden, »wo diese der Problementwicklung
und einem entsprechenden Forschungshandeln im Wege stehen« (ebd.,
S. 19). Fiir einen wissenschaftlichen Beobachter, der sich transdiszipli-
nir orientiert, ist maf$geblich, dass er Problemstellungen im Lichte dis-
ziplindrer Themen einerseits sowie in Bezug auf diszipliniibergreifende
Forschungszusammenhinge andererseits generiert und bearbeitet. Hier-
durch 6ffnet ein wissenschaftlicher Beobachter die eigene Disziplin fiir
Erkenntnisse anderer Disziplinen und trigt dazu bei, dass in jener nicht
hinter den Stand der Erkenntnis in anderen Disziplinen zuriickgefallen
wird, sondern Problemstellungen und Losungen auf der Hohe dieses
Erkenntnisstandes entworfen und bearbeitet werden konnen.

Transdisziplinire Forschung in Disziplinen fiihrt zur Entstehung und
Aufrechterhaltung transdisziplindrer Forschungsrdume. Als mansdiszi-
plindren Forschungsraum bezeichnen wir, wie in der Einleitung bereits
erldutert, einen Zusammenhang von Disziplinen, die bezogen auf ein
Problem im Lichte disziplinirer Themen forschen, und dabei Erkennt-
nisse anderer Disziplinen in ihren Forschungen beriicksichtigen. In die-
sem Sinne kann auch die Komplexititsforschung als ein transdisziplinirer
Forschungszusammenhang markiert werden, an dem cine Vielzahl von
Disziplinen partizipiert, die das Problem der Komplexitit jeweils im
Lichte der fiir siec maflgeblichen Themenstellungen formulieren und
bearbeiten. Damit sprengt die Komplexititsforschung die eingewdhnte
Klassifizierung von Disziplinen in Formal- und Naturwissenschaften ei-
nerseits sowie Geistes- beziehungsweise Kultur- und Sozialwissenschat-
ten andererseits.
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2. Offenheit und Ungewissheit, Planungs- und
Steuerungsprobleme

Komplexitdtsforscher unterschiedlicher Provenienz operieren in ihren
Forschungen auf der Grundlage gemeinsamer theoretischer Vorausset-
zungen. Diese Auffassung vertritt auch Ludolf Herbst, der schreibt, dass
fir Komplexititsforscher spezifische »allgemeine Primissen« (Herbst
1999, S. 119) maflgeblich sind, an denen sie Orientierung finden. Die
Kategorien der Komplexititsforschung bezeichnen diese fiir Komple-
xitdtsforscher mafSgeblichen theoretischen Voraussetzungen. Die spe-
zifische Kombination von Kategorien, an denen sich Komplexitits-
forscher in ihren Beschreibungen orientieren, bezeichnen wir als das
Orientierungsmuster oder die Denkform der Komplexitic.”

Das Orientierungsmuster der Komplexitit bestimmt die Perspektive,
in der Komplexititsforscher Sachverhalte beschreiben. Maflgeblich fiir
Komplexititsforscher ist sowohl ein spezifischer »way of thinking« als
auch ein spezifischer »way of seeing the world« (Mitleton-Kelly 2000,
S. 28). Ein Forscher, der sich am Begriff der Komplexitit orientiert,
fertigt Beschreibungen von Sachverhalten in einer anderen Perspekti-
ve an, als Wissenschaftler, die mit alternativen Orientierungsmustern
operieren. Der »>Complexity Turn« lsst sich vor diesem Hintergrund als
ein grundlegender »Wechsel der Perspektive« (Ratter 2006, S. 111) im
Wissenschaftssystem begreifen.

Trotz der Tatsache, dass die Komplexititsforschung keinen einheit-
lichen Forschungszusammenhang darstellt, eroffnet eine Bestimmung
des Begriffs der Komplexitit die Moglichkeit, den Diskurs der Komple-
xitdtsforschung zu umgrenzen, indem die gemeinsamen theoretischen
Voraussetzungen der Beschreibung von Sachverhalten markiert wer-
den.” Diese Voraussetzungen kénnen als Parameter begriffen werden,
denen die Beschreibung eines Sachverhalts Rechnung zu tragen hat, soll
dieser in seiner Komplexitit erfasst werden.?

1 Der Begriff der Denkform ist von Hans Leisegang geprigt worden. Als Denkform be-
zeichnet Leisegang einen Zusammenhang von »Begriffsbildungen« und »Verbindungen
der Begriffe in Sitzen und Schliissen«, die »die logische Struktur eines Bereiches gleich-
artiger Gegenstinde und der zwischen ihnen bestehenden Bezichungen« in den Blick rii-
cken (Leisegang 1951, S. 16). Wir verwenden die Ausdriicke >Orientierungsmuster« und
'Denkform« synonym.

2 Vgl. hierzu Mitchell 2009, S. 298f.: »What we might call modern complex systems science
is [...] still not a unified whole but rather a collection of disparate parts with some over-
lapping concepts.«

3 Die folgende Bestimmung des Begriffs der Komplexitit soll nicht dariiber hinwegtiu-
schen, dass die Antworten auf die Frage, was Komplexitit ist, sehr vielfiltig ausfallen.
»Even if we turn to science, where words are carefully defined and have very precise me-
anings, we find that an agreed definition of >complexity« is not available.« (Richardson/
Cilliers 2001, S. 8) Gerade dies wird von vielen Komplexititsforschern als problematisch
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In komplexititstheoretischer Perspektive wird ein Sachverhalt als ein
irreduzibles Wechselspiel von Komponenten in den Blick genommen. Der
Begriff des Wechselspiels bezeichnet den Umstand, dass sich die Kom-
ponenten eines Sachverhalts in gegenseitiger Abhingigkeit befinden.
Ein komplexer Sachverhalt ist, so Alberto Gandolfi, ein »Netzwerk von
nichtlinearen Beziehungen« (Gandolfi 2001, S. 89). Weder der Um-
stand, dass Komponenten einen Zusammenhang bilden, noch die An-
zahl der Komponenten eines solchen Zusammenhangs werden in der
Komplexititsforschung folglich als geeignete Kriterien dafiir betrachtet,
komplexe Sachverhalte von a-komplexen Sachverhalten zu unterschei-
den. Mafigeblich ist fiir Komplexititstheoretiker vielmehr die Frage,
ob ein Sachverhalt als ein Wechselspiel von Komponenten beobachtet
werden kann, das einer in die Zukunft hinein offenen und ungewissen,
weder planbaren noch steuerbaren Dynamik folgt. Einen Sachverhalt in
seiner Komplexitit zum Gegenstand der Forschung zu machen bedeu-
tet somit vor allem, den Blick auf das Wechselspiel der Komponenten
zu richten und zu kliren, »how these elements interact« (Merry 1995,
S.58).

Zur niheren Bestimmung des Wechselspiels der Komponenten ope-
rieren Komplexititstheoretiker mit dem Begrift der Selbstreferentiali-
tit. Der Begrifl der Selbstreferentialitit bezeichnet den Umstand, dass
Komponenten eines Zusammenhangs auf Komponenten dieses Zusam-
menhangs Bezug nehmen (vgl. Schiepek 1990). Ein selbstreferentielles
Zusammenspiel von Komponenten hat zur Folge, dass die Ordnungen,
die das Wechselspiel der Komponenten fiir spezifische Zeitraume struk-
turieren, nicht »von auflen< bestimmt werden, sondern im Selbstbezug
der Komponenten entstehen, aufrechterhalten und verindert werden.
Niklas Luhmann bezeichnet diesen Prozess als »selbstreferentielle Struk-
turbildung« (Luhmann 1975/52005, S. 59). Entscheidet sich aber die
Frage, ob und, falls ja, welche Ordnungen entstehen, aufrechterhalten
und verdndert werden, im Selbstbezug der Komponenten, bedeutet dies
zugleich, dass komplexe Sachverhalte nicht auf eine bereits vorab fest-
stehende Ordnung hin finalisiert sind. Selbstreferentialitit geht insofern
einher mit A-Teleologie.

Die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ordnung
wird in der Komplexititsforschung mit dem Begriff der Dynamik be-
zeichnet. Diese wiederum wird von vielen Komplexititsforschern als
ein Wechselspiel von Selbstorganisation und Chaos beschrieben (vgl. Kriz
1996). Komplexititstheoretiker interessieren sich fiir dieses Wechsel-

beurteilt, weshalb in den letzten Jahren verstirke auf die Notwendigkeit einer Klirung
des Begriffs der Komplexitit hingewiesen wird. »As more scholars join the conversation
around complexity theory (CT), it seems a useful time to ask ourselves if we are talking
about the »same thing?« (Wallis 2009, S. 26)

127



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

KOMPLEXITAT ALS MUSTER BILDUNGSTHEORETISCHEN DENKENS

spiel, indem sie der Frage nachgehen, wie im Wechselspiel der Kompo-
nenten Ordnungen entstehen, aufrechterhalten und verdndert werden.
Mit Klaus Mainzer gesprochen: »Komplexititsforschung beschiftige
sich fachiibergreifend mit der Frage, wie durch die Wechselwirkung
vieler Elemente eines komplexen Systems (zum Beispiel Molekiile, Zel-
len in Organismen oder Menschen in Mirkten und Organisationen)
Ordnungen und Strukturen entstehen kénnen, aber auch Chaos und
Zusammenbriiche.« (Mainzer 2011, S. 25)

Komplexititsforscher sprechen dabei von Selbstorganisation, weil
Ordnungen entstehen, aufrechterhalten und verindert werden, die das
Wechselspiel der Komponenten fiir einen bestimmeen Zeitraum struk-
turieren. Diese Prozesse werden als Selbstorganisation markiert, weil
Ordnungen nicht nur nach Mafigabe externer Groflen, sondern im
Wechselspiel der Komponenten entstehen, aufrechterhalten und ver-
dndert werden. Die selbstreferentiell produzierten Ordnungen wirken
ranziechend« auf das Wechselspiel von Komponenten und werden des-
halb auch als Attraktoren bezeichnet. In einem Attraktorzustand erfihrt
das Wechselspiel der Komponenten eine voriibergehende Stabilisierung.
Die Ordnungen, die Komplexititstheoretiker beschreiben, sind folglich
keine statischen Gebilde, sondern ein Wechselspiel von Komponenten,
das fiir einen bestimmten Zeitraum stabil ist, ohne deshalb notwendi-
gerweise in diesem Zustand fixiert zu sein und zu bleiben. Insofern sind
Ordnungen nicht nur in der Hinsicht dynamisch, dass sie entstehen,
aufrechterhalten und verindert werden (Makrodynamik). Auch die
Phase der Aufrechterhaltung ist fiir sich genommen noch einmal als dy-
namisch zu denken (Mikrodynamik). >Aufrechterhaltung: bedeutet also
nicht, dass »nichts passiert, sondern vielmehr, dass Prozesse sich fiir ei-
nen bestimmten Zeitraum stabilisieren und in diesem Sinne ein prozes-
suales Muster bilden, in dem sich das Wechselspiel der Komponenten
fiir einen bestimmen Zeitraum aufhilt, ehe Ordnung erneut destabili-
siert und transformiert wird.

Fir den mit der Entstehung neuer Ordnung einhergehenden Zu-
stand voriibergehender Unordnung steht in der Komplexititsforschung
der Begriff des Chaos. Chaotische Zustinde sind dadurch gekennzeich-
net, dass Ordnung entweder nicht gegeben ist oder destruiert wird. Vor
diesem Hintergrund beschreiben Komplexititsforscher sowohl die Ent-
stehung als auch die Verinderung von Ordnung als Phaseniiberginge.
»Ordnungs-Ordnungs-Ubergiinge« (Strunk/Schiepek 2006, S. 81) begin-
nen damit, dass Ordnung instabil wird und ein Prozess der Destruktion
einsetzt, der schliefllich in die Transformation von Ordnung miindet.
Ordnung kann in Phaseniibergingen allerdings auch aus einem Zu-
stand der Unordnung entstehen. Solche Prozesse werden in der Kom-

plexititsforschung als » Unordnungs-Ordnungs-Ubergiinge« bezeichnet
(ebd., S. 80).
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Beide Arten von Phaseniibergingen haben gemeinsam, dass neue
Ordnung entsteht. An diesem Punkt kommt der Begriff der Emergenz
ins Spiel, mit dem Komplexititstheoretiker die Entstechung von Neuem
markieren. Komplexititstheoretiker bestimmen Chaos als die notwen-
dige Voraussetzung fiir Emergenz. Das »Zusammenbrechen der alten
Forme ist die Bedingung fiir die »Entstehung der neuen« (Eisenhardt/
Kurth/Stiehl 1995, S. 254). In diesem Sinne besitzt Chaos nicht nur ein
destruktives, sondern auch ein konstruktives Moment. Erst chaotische
Zustinde eréffnen nimlich die Méglichkeit der Entstehung neuer Ord-
nung. Mit Irene Sanders gesprochen: Chaos »is the mechanism through
which change is initiated« (Sanders 1998, S. 70). Die Entstehung neuer
Ordnung ist (vorldufig) abgeschlossen, sobald eine Phase der Stabili-
sierung einsetzt und Ordnung nicht mehr entsteht oder transformiert,
sondern aufrechterhalten wird. Allerdings ist die Phase der Aufrecht-
erhaltung nicht notwendigerweise auf Dauer gestellt. Jede entstandene
oder transformierte Ordnung kann zukiinftig erneut destruiert und
transformiert werden.

Die Dynamik komplexer Sachverhalte wird von Komplexititstheore-
tikern als in die Zukunft hinein offen markiert. Offenbeit bedeutet, dass
die »zukiinftige Entwicklung« eines Sachverhalts »nicht festgelegt« ist
(Toifl 2004, S. 30) und insofern nicht bereits vorab feststeht, welche
Ordnungen im Wechselspiel der Komponenten neu entstehen werden.
Zukunft wird in der Komplexititsforschung vielmehr als ein nicht aus-
lotbarer Raum von Maglichkeiten begriffen. Das wiederum bedeutet,
dass Komplexititstheoretiker die Dynamik nicht nur als offen, sondern
zugleich als ungewiss beschreiben. Die Ungewissheir der Dynamik be-
steht darin, dass die Ordnungen, die im Wechselspiel der Komponenten
neu entstehen, nicht erwartbar erfolgreich vorhergesagt werden kénnen.
Im Gegenteil: Die Dynamik komplexer Sachverhalte kann immer wie-
der neu vor Uberraschungen stellen, indem die Entstehung, Aufrecht-
erhaltung und Verinderung von Ordnung einen Verlauf nimmt, den
man nicht erwartet und unter Umstinden auch nicht erhofft hat (vgl.
McDaniel/Jordan/Fleeman 2003). »Complex thought« folgt deshalb
gleichsam dem Motto: »Don't forget that reality is changing, don't for-
get that something new can (and will) spring up.« (Morin 2008, S. 57)
In diesem Sinne bilden die Offenheit und die Ungewissheit der Dyna-
mik zwei Seiten einer Medaille.

Aufgrund dessen, dass komplexe Sachverhalte stets tiberraschend auf-
treten kdnnen, bedeutet eine Orientierung am Begriff der Komplexitit
immer auch, mit Planungsproblemen zu rechnen. Planung heiflt, dass
zukiinftige reale Zustinde gedanklich entworfen werden und Handlun-
gen bestimmt werden, die als geeignet erscheinen, um die jeweiligen
Zustinde entweder — falls erwiinscht — zu realisieren oder — falls uner-
wiinscht — zu verhindern. Die Problematisierungen, die Komplexitits-

129



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

KOMPLEXITAT ALS MUSTER BILDUNGSTHEORETISCHEN DENKENS

theoretiker gegeniiber dem traditionellen Planungsdenken anfiihren,
verweisen darauf, dass Planbarkeit allenfalls fiir einfache und kompli-
zierte, allerdings nicht fiir komplexe Sachverhalte gilt. Stattdessen ver-
suchen Komplexititstheoretiker zu zeigen, dass unter den Bedingungen
von Komplexitit nicht davon auszugehen ist, dass Pline erwartbar er-
folgreich umgesetzt werden konnen. Diesen Umstand sehen sie in der
Ungewissheit der Dynamik komplexer Sachverhalte begriindet. »Pla-
nungsversagen« ist in komplexititstheoretischer Perspektive »nicht eine
Folge der unzureichenden Beschreibung des Systems« (Krohn/Kiippers
1990, S. 115), sondern ist bedingt durch dessen »unvorhersehbare Ent-
wicklung« (Kippers 1996, S. 170). Hierdurch gewinnt Planung den
Charakter eines Experiments, das mit Erwartungen und Hoffnungen
verbunden ist, die erfiillt, aber auch enttiuscht werden konnen.

Neben Planungsproblemen wird man von komplexen Sachverhal-
ten auch vor Steuerungsprobleme gestellt. Der Begriff der Steuerung be-
zeichnet den Eingriff in einen Zusammenhang mit dem Ziel, diesen
von einem Zustand in einen festgelegten anderen zu tberfithren. Im
Unterschied zu einfachen und komplizierten Sachverhalten ist es im
Fall von komplexen Zusammenhingen nicht méglich, durch Eingriffe
vorab festgelegte Zustinde zu bewirken. Vielmehr wird von Seiten der
Komplexititsforschung darauf aufmerksam gemacht, dass Eingriffe zu
unerwarteten Folgen und Nebenfolgen fithren konnen (vgl. Krohn/Kiip-
pers 1990, S. 114).

Statt auf Steuerung setzen Komplexititsforscher deshalb auf Konzrolle.
Dabei ist es ihr besonderes Anliegen, die Parameter zu bestimmen, de-
ren Justierung dazu geeignet ist, im Wechselspiel der Komponenten
Selbstorganisation zu initiieren, in Gang zu halten oder zu verhindern.
Ein zentrales Moment der Unterstiitzung der Transformation von Ord-
nung wird dabei in der »Irritation« (Willke 1992, S. 37) gesehen. Die
Irritation kann eine Destruktion von Ordnung auslosen, das heif3t eine
»Verflissigung erstarrter Strukturen«. Es ist der Versuch, eine »Chao-
tisierung« in Gang zu setzen, »bei der allzu Verkrustetes instabil wird
und damit Suchprozesse nach neuer Stabilitit eingeleitet werden« (Kriz
2005, S. 43f). Das aber bedeutet keineswegs, dass die Dynamik in
komplexititstheoretischer Perspektive nun doch als grundsitzlich be-
herrschbar beschrieben wird. Gegeniiber einem solchen Kurzschluss hat
Gandolfi die Grenzen der Kontrolle, die mit einer Initiierung von Selbst-
organisation qua Chaotisierung verbunden sind, deutlich markiert:
»Da, wo spontan etwas Neues entsteht [...], gibt es auch keine Kon-
trolle durch den Menschen.« (Gandolfi 2001, S. 89)
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3. Komplexitit der Bildung

In der Bildungstheorie gibt es — so unsere These — eine Vielzahl von
Autoren, die sich implizit an dem oben skizzierten Begriff von Kom-
plexitit orientieren beziehungsweise orientiert haben. Bildung bezeich-
net in dieser Tradition den Prozess der selbsttitigen Auseinandersetzung
eines Menschen mit der Welt, in dem dieser, im Lichte multipler Per-
spektiven sowie im Horizont des Prinzips von der Achtung der Wiirde
des Menschen, Regeln der Orientierung selbst bestimmt. In dieser Be-
stimmung des Bildungsbegriffs werden drei Parameter als maf$geblich
fiir bildungstheoretisches Denken angesetzt (vgl. Rucker 2013; Rucker
2014, S. 61ff.; Rucker 2016):

(1.) Bildung wird in der Bildungstheorie als Selbstbestimmung eines
Menschen im Verhéltnis zu sich selbst und zur Welt konzipiert. Ein Akteur
der Bildung bestimmt Regeln der Orientierung fiir sich selbst als maf3-
geblich und handelt entsprechend dieser Regeln. Hinter dieser Bestim-
mung steht die Einsicht, dass in der (spit-)modernen Gesellschaft die
srichtigenc Regeln der Orientierung nicht mehr allgemein verbindlich
vorgeschrieben werden kénnen. Stattdessen stehen verschiedene Regeln
in Widerstreit miteinander. In der (spit-)modernen Gesellschaft sind
Menschen auf der Suche nach Orientierung, ohne dass die Méglichkeit
besteht, an den srichtigen< Regeln der Orientierung sicheren Halt zu
finden.

(2.) In der Tradition der Bildungstheorie wird Bildung als die Ausdif-
ferenzierung eines vielseitig dimensionierten Selbst- und Weltverhiltnisses
im Urteilen und Handeln begriffen. »Vielseitigkeit« ist die Kategorie,
mit der Bildungstheoretiker darauf reagieren, dass das Leben und Zu-
sammenleben von Menschen in der modernen Gesellschaft seinen Ort
in einer Vielzahl und Vielfalt von Welten der Orientierung hat.

(3.) Ein Akteur der Bildung orientiert sich im Urteilen und Han-
deln im Horizont des Prinzips von der Achtung der Wiirde des Menschen.
Diese Bestimmung von Bildung beruht auf der Einsicht, dass Bildung
als Selbstbestimmung cines Menschen im Verhilnis zu sich selbst und
zur Welt im Lichte multipler Perspektiven nur unter der Voraussetzung
moglich ist, dass Menschen sich wechselseitig als Akteure achten, die —
potentiell jedenfalls — dazu in der Lage sind, sich im Verhilenis zu sich
selbst und zur Welt selbst zu bestimmen. Die Entstehung, Aufrecht-
erhaltung und Verinderung eigener Standpunkte setzt einen Freiraum
voraus, der im Zusammenleben von Menschen gewihrt beziehungswei-
se geschaffen werden muss. Deshalb verlangen Bildungstheoretiker von
einem Akteur der Bildung, dass dieser Regeln der Orientierung im Ho-
rizont des Prinzips der Achtung der Wiirde des Menschen entwirft. Der
Bildungsprozess des cinzelnen Menschen ist insofern nicht unbegrenzt
offen, sondern umrahmt von einer moralisch-ethischen Orientierung,
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Bildung in dem hier markierten Sinne lisst sich als ein »Modell fiir
unsichere Zeiten« begreifen, wie Heinz-Elmar Tenorth (2013) unlingst
formuliert hat. Allerdings wird Bildung in Bildungstheorien nicht nur
als eine »gesellschaftlich prisente und individuell realisierte Form« be-
schrieben, »mit der offenen Zukunft und unsicheren Perspektiven, wie
sie fiir die moderne Welt typisch sind, begriindet umzugehen und dabei
einen Habitus des Umgangs mit Welt auszubilden, der auch in solchen
Welten handlungsfihig macht« (ebd., S. 3f.). Bildung wird dariiber hi-
naus selbst als ein in die Zukunft hinein offenes und ungewisses, mit
Planungs- und Steuerungsproblemen behaftetes Wechselspiel von Kom-
ponenten beschrieben. In diesem Sinne fungiert Bildung nicht nur als
eine Antwort auf die Komplexitir in (spit-)modernen demokratischen Ge-
sellschaften, sondern markiert selbst einen komplexen Sachverhalr.

Die Komplexitit von Bildung steht im Mittelpunkt der folgenden
Uberlegungen. Um sie niher zu bestimmen, wird untersucht, was in den
Blick kommt, wenn Bildungstheorien und die dortangefertigten Beschrei-
bungen von Bildung im Lichte der Kategorien »Wechselspiels, »Selbst-
referentialitit, »Dynamik¢, >Emergenz¢, >Offenheitc und »Ungewissheitc
sowie »Planungs- und Steuerungsprobleme« systematisiert werden.

Wechselspiel

Bildung im Lichte des Komplexititsbegriffes zu beschreiben bedeutet,
sie als ein irreduzibles Wechselspiel von Komponenten bestimmen zu miis-
sen. Die Wechselbezogenheit von Bildung ist ein erstes Moment ihrer
Komplexitit. Wilhelm von Humboldt thematisiert dieses Moment
explizit, indem er Bildung als eine »Verkniipfung unsres Ichs mit der
Welt« bestimmt, die die Form einer »Wechselwirkung« besitzt (Hum-
boldt 1793/°1969, S. 235t.). Im Wechselspiel von Mensch und Welt setzt
sich ein Akteur der Bildung se/bsttiitig mit der Welt auseinander. In der
selbsttitigen Auseinandersetzung mit der Welt bestimmt sich ein Ak-
teur im Verhiltnis zu sich und zur Welt selbst.

Die Wechselbezichung von Mensch und Welt wird von Dietrich
Benner als ein Wechselspiel von Reflexion und Welttdtigkeit niher be-
stimmt (vgl. Benner ¢2010, S. 841ff.). Die Titigkeit an der Welt kann
unterschiedliche Formen annehmen: Ein Mensch studiert ein Buch,
hilft einem in Not geratenen Menschen, erkundet« ein Gemilde, feiert
gemeinsam mit anderen Menschen einen Gottesdienst, fithre ein Ex-
periment durch, diskutiert mit anderen Menschen {iber ein politisches
Problem usw. In bildungstheoretischer Perspektive setzt die Selbstbe-
stimmung von Regeln der Orientierung die Tétigkeit an der Welt vo-
raus. »Fiir die pidagogische Uberlieferung war [...] stets gewif$, dafs
die Moglichkeitsbedingung fiir Bildung die Hingabe an eine sachliche
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Aufgabe ist« (Blankertz 1979, S. 43f.). Diese ist allerdings nur eine noz-
wendige, keine hinreichende Bedingung fiir Bildung. Um Selbsttitigkeit
handelt es sich erst dann, wenn Tidtigkeit an der Welt auf Reflexion be-
zogen ist und umgekehrt. Der einzelne Mensch bildet sich nicht durch
»das gleichsam naive Titigsein«, sondern erst unter der Voraussetzung,
dass er »anfingt, sich reflexiv auf die Tétigkeiten der ersten Art zu bezie-
hen« (Mollenhauer 2003, S. 121). In der Reflexion positioniert sich ein
Akteur der Bildung im Verhiltnis zu sich selbst und zur Welt.

Reflexion ist sowohl auf die vergangene als auch auf die zukiinftige Ti-
tigkeit eines Menschen an der Welt gerichtet. In beiden Fillen ist ein
Mensch in Bezug auf die Welt, jedoch nicht an der Welt didig. In der
Reflexion werden zum cinen Erfahrungen, die aus der Tétigkeit an der
Welt resultieren auf die bislang maflgeblichen Ordnungen des Selbst-
und Weltverhiltnisses bezogen. Diese Ordnungen sind bestimmt durch
die Regeln, an denen sich Menschen im Urteilen und Handeln orien-
tieren. Zum anderen ist ein Akteur der Bildung in der Reflexion ens-
werfend titig, das heiflt er bestimmt Regeln der Orientierung fiir sich
selbst als maf3geblich. Mit dem Entwurf endet die »Bildungsbewegung:
indes keineswegs. Bildung, die als ein Wechselspiel von Reflexion und
Welttitigkeit begriffen wird, ist dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht
nur mit der Tétigkeit an der Welt ansetzt, sondern, vermittelt iiber Er-
fahrung und Entwurf, auch in Welttdtigkeit miinder. Infolge von Welt-
tdtigkeit, Erfahrung und Entwurf entstehen Ordnungen des Selbst- und
Weltverhaltnisses, die darauthin den Ausgangspunke fiir zukiinftige
Welttitigkeit, Erfahrung und Entwiirfe bilden.

Selbstreferentialitir

In diesem Sinne entstechen Ordnungen des Selbst- und Weltverhalt-
nisses, werden aufrechterhalten und verindert in einem selbstreferenti-
ellen Zusammenspiel von Welttitigkeit und Reflexion. Das wiederum
bedeutet zugleich, dass Bildung von Bildungstheoretikern als a-zeleolo-
gisch beschrieben wird. Bildung folgt nicht einem bereits vorab festste-
henden Telos, vielmehr ist ein Akteur der Bildung danach bestrebt, »sei-
nem Telos gerecht zu werden [...], cinem Telos, das es auch immer erst
und immer wieder zu bestimmen gilt« (Heitger 2003, S. 136). In Bil-
dungsprozessen steht ein Mensch demnach vor der Aufgabe, die Regeln
der eigenen Orientierung selbst und — infolge von zukiinftiger Welt-
titigkeit sowie damit verbundener irritierender Erfahrungen — immer
wieder neu zu bestimmen. In diesem Sinne markiert Benner das rechte
Maf pidagogischen Denkens und Handelns als einen »Bildungsprozess
ohne Telos« (Benner 2001, S. 52) und situiert die Entstehung der fiir ei-
nen Akteur der Bildung mafSgeblichen Regeln explizit in einem Wech-
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selspiel von Welttitigkeit und Reflexion: »Als reflexive Wechselwirkung
mit der Welt sucht und entfaltet Bildung [...] ihren Zweck in dieser
Wechselwirkung selbst.« (Benner 2004/2008, S. 85)

Im Unterschied zu wissenschaftlichen Beobachtern, die mit einem
teleologischen Bildungsbegriff operieren?, bestimmen und erforschen
Bildungstheoretiker Bildung als Selbstbildung (vgl. Reichenbach 2001,
S. 422). Die Regeln, die in Bildungsprozessen entstehen, aufrechterhal-
ten und verindert werden, sind solche, die ein Akteur fiir sich selbst als
mafSgeblich bestimmt. Jede entworfene Regel der Orientierung stiftet
indes nur vorldufigen Halt, denn diese kann infolge von zukiinftiger
Weltedtigkeit und Reflexion erneut irritiert und transformiert werden.
Bildung avanciert hierdurch zu einem Prozess, fiir den eine letztlich un-
abschlieffbare Dynamik charakreristisch ist, in der Welttdtigkeit, Erfah-
rung und Entwurf kontinuierlich aneinander anschlieflen.

4 Diesist z.B. dann der Fall, wenn Bildung als der Erwerb spezifischer Qualifikationen bzw.
Kompetenzen beschrieben wird, von denen man annimmt, sie werden benstigt, damit ein
Staat im internationalen Wettbewerb mit anderen Staaten bestehen kann. Die zukiinftige
Bestimmung eines Menschen steht in seiner solchen Beschreibung von Bildung bereits
fest, namlich qualifizierter bzw. kompetenter Arbeitnehmer zu sein. — Freilich ist auch der
bildungstheoretische Diskurs nicht frei von teleologischen Beschreibungen von Bildung.
Dies ist etwa dann der Fall, wenn Bildung als Widerstand (Pfeiffer 1999) begriffen wird.
Bildung wird in diesem Fall nicht als ein in die Zukunft hinein offener Prozess beschrie-
ben, und damit eben nicht als komplex. Die Frage, ob ein Mensch Widerstand leisten
mochte oder nicht, ist keine Frage, die in Bildungsprozessen entschieden wird. Thre Be-
antwortung ist bereits durch den Bildungstheoretiker erfolgt: Nur derjenige Mensch, der
Widerstand leistet, gilt ihm als gebildet. In Bildungstheorien, in denen Bildung als kom-
plex beschrieben wird, wird demgegeniiber die Frage, ob Widerstand zu leisten ist oder
nicht, gerade nicht vorweg entschieden, sondern der Priifung durch den sich bildenden
Menschen iiberantwortet. Wie dieser die Frage fiir sich beantworten wird, ist offen und
ungewiss. — Mit einer solchen Fassung des Bildungsbegriffs geht eine spezifische Aufga-
benbestimmung von Erzichung einher, nimlich den sich entwickelnden Menschen darin
zu unterstiitzen, »das zu werden, was er einmal wiinschen wird, geworden zu seyn« (Her-
bart 1810/1964, S. 77), wenn dieser retrospektiv die eigene Erziehung beurteilt. Diese
Aufgabenbestimmung beruht auf der Einsicht, dass Erzichung auch Aktivititen umfasst,
die einen Zu-Erziehenden betreffen, ohne dass im Vorfeld dessen Zustimmung real ein-
geholt worden ist. In solche Situationen fordert Herbart von einem Erzieher nur solche
Aktivititen zu vollzichen, von denen er iiberzeugt ist, dass ein Zu-Erziehender diesen re-
trospektiv zustimmen wird. Dariiber hinaus verlangt Herbart von einem Erzicher, die
Stellungnahme eines Zu-Erziehenden retrospektiv tatsichlich einzuholen. Dies wiederum
setzt voraus, dass in der Erziehung zugleich Mafinahmen ergriffen werden, die darauf
gerichtet sind, »jemanden erst dazu zu befihigen, dass er in Freiheit mir zustimmen oder
widersprechen kann« (Peukert 1988, S. 15).
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Dynamik

Die Dynamik von Bildung wird von Bildungstheoretikern — bisweilen
explizit — als die Ensstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ord-
nungen des Selbst- und Weltverhiltnisses markiert (vgl. Marotzki 22006,
S. 60). Die Phase der Entstehung ist dadurch gekennzeichnet, dass ein
Akteur im Verhiltnis zu einem bislang unbekannten Sachverhalt eine
Regel entwirft und dieser Regel in zukiinftiger Welttitigkeit entspricht.
In der Phase der Aufrechterhaltung operiert ein Akteur im Verhiltnis zu
sich selbst und zur Welt im Horizont der jeweils entwickelten Ordnung
des Selbst- und Weltverhiltnisses. Ein Akteur orientiert sich dabei in sei-
nem Selbst- und Weltbezug an Regeln, die er zuvor neu entworfen hat.
Entscheidend ist dabei, dass in der Phase der Aufrechterhaltung Regeln
als unproblematisch vorausgesetzt werden. Nur unter dieser Bedingung
wird eine Ordnung fiir einen bestimmten Zeitraum aufrechterhalten.
An die Phase der Aufrechterhaltung schliefSt die Phase der Verinderung
an. Im Unterschied zur Phase der Aufrechterhaltung scheitert in dieser
Phase eine bislang mafigebliche Regel der Orientierung. Die Phasen der
Aufrechterhaltung und der Verinderung sind insofern durch eine Phase
der Destruktion miteinander verbunden, in der ein Akteur eine Regel
als problematisch erfihrt. Diese Irritation und die damit einhergehende
Destabilisierung von Ordnungen des Selbst- und Weleverhiltnisses wer-
den in Bildungstheorien wie in der Komplexititsforschung als eine Be-
dingung von Anders-Werden beschrieben.’

s Man denke hier zum Beispiel an die Situation, dass ein Schiiler im Religionsunterricht
in der Lektiire der Bibelstelle Gen 32, 23-33, in der Jakobs Ringen mit Gott beschrie-
ben wird, und in einem sich daran anschlieSenden Unterrichtsgesprich die irritierende
Erfahrung macht, dass Gott nicht einfach nur als gut, lieb, vielleicht sogar als harmlos be-
schrieben werden kann, und die Regel entwirft, Gott als ambivalent betrachten zu miissen.
Die bislang mafgebliche Ordnung des eigenen religiosen Selbst- und Weltverhiltnisses
erfihrt durch die Negativitit der Erfahrung eine Destruktion und durch den Entwurf ei-
ner neuen Regel eine Transformation, die schliefSlich in eine neuen Ordnung des eigenen
religivsen Selbst- und Weltverhiltnisses miindet — eine Ordnung, die selbst wiederum so
lange aufrechterhalten wird, bis erneut negative Erfahrungen einsetzen und zu einer Neu-
positionierung Anlass geben. — Die jeweils entwickelte Ordnung bestimmt in der Phase
der Aufrechterhaltung die spezifischen Selbst- und Weltbeziige des einzelnen Menschen.
Ein junger Mensch, der sich an der Regel orientiert, Gott sei gut, lieb und harmlos, der
wird sich zu sich selbst und zur Welt anders verhalten, als ein junger Mensch, der Gott
auch eine dunkle Seite zugesteht — sei es im Gesprich mit anderen Menschen, sei es in der
Lektiire weiterer biblicher Texte, in denen die >hellenc und >dunklenc Seiten Gottes mehr
oder minder deutlich hervortreten (z.B. im Falle der Reztung der Israeliten am Schilfmeer
durch die Vernichtung des dgyptischen Heeres), sei es im Nachdenken iiber sich selbst und
den eigenen Umgang mit Anderem und Anderen. Welttitigkeit z.B. in Form der Lektiire
weiterer Bibeltexte kann selbst wiederum Anlass dafiir sein, dass erneut Transformations-
prozesse in Gang gesetzt werden. Von einer Phase der Aufrechterhaltung wire indes dann
zu sprechen, wenn die jeweils (neu) entworfene Regel in Anspruch genommen und als
giiltig vorausgesetzt wird, ehe die Widerstindigkeit der Welt den Einzelnen (erneut) auf
sich selbst zuriickwirft und ihn dazu »zwingt,, ein Anderer zu werden, ohne das jeweilige
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In der Perspektive erzichungswissenschaftlicher Komplexititsfor-
schung lassen sich die Entstechung und die Transformation von Ord-
nungen des Selbst- und Weltverhilenisses als Phaseniiberginge mar-
kieren. Die Phase der Entstehung von Ordnung bildet dabei einen
Unordnungs-Ordnungs-Ubergang. In diesem Fall steht einem Akteur
noch keine Regel bereit, um sich im Verhiltnis zu sich selbst und zur
Welt zu positionieren. Ein Akteur ist deshalb zunichst mit einem Zu-
stand der Unordnung konfrontiert. Demgegeniiber lisst sich die Phase
der Transformation von Ordnung als ein Ordnungs-Ordnungs-Ubergang
markieren, der iiber eine Phase der Destruktion vermittelt ist.

In diesem Sinne wird Bildung von Bildungstheoretikern als ein Wech-
selspiel von Selbstorganisation und Chaos beschreiben. Als Selbstorgani-
sation der Bildung bezeichnen wir den Umstand, dass Ordnungen des
Selbst- und Weltverhiltnisses nicht nach Maf3gabe externer Grofien,
sondern im Wechselspiel von Welttitigkeit und Reflexion entstehen,
aufrechterhalten und verindert werden. Die Reflexion ist der Ort, an
dem sich entscheidet, ob und, falls ja, inwieweit Ordnungen des Selbst-
und Weltverhiltnisses im Lichte spezifischer Erfahrungen nach wie vor
als maf3geblich bestimmt werden kdnnen oder verindert werden miis-
sen. Im ersten Fall handelt es sich um positive, im zweiten Fall um ne-
gative Erfahrungen. Positive Erfabrungen sind solche, die unter Regeln
subsumiert werden kénnen, was dazu fithrt, dass die Ordnungen niche
irriciert werden. Erfahrungen hingegen, die Ordnungen des Selbst- und
Weltverhiltnisses als problematisch in den Blick riicken, heillen negative
Erfahrungen (vgl. Benner 2009, S. 18). Diese wirken subversiv gegen be-
reits entwickelte Positionen. Die Welt leistet Regeln der Orientierung im

Anderssein schon vorab festzulegen. — Ahnliche Beispiele aus anderen Bereichen lassen
sich leicht finden. Man denke nur an das Kind, das gegeniiber der im Elternhaus ange-
cigneten Regel, dass Doppelschleifen sich beim Ausziehen von Schuhen als hinderlich er-
weisen konnen, der von Spielkameraden »angebotenenc Regel, dass Doppelschleifen beim
Spielen einen deutlich besseren >Halt« bieten, den Vorzug einrdumt. Der Entwurf einer
Regel strukturiert das Selbst- und Weltverhilenis aber auch dort, wo jemand im Lesen
und Bedenken eines Zeitungsartikels zu der Einsicht gelangt, dass Wirtschaftssanktionen
ein wirkungsmichtiges politisches Druckmittel darstellen und als solches bisweilen unver-
zichtbar sein kénnen. Nicht zuletzt denke man an die Situation, dass eine Studentin oder
ein Student im Rahmen einer universitiren Lehrveranstaltung nach Abwigung unter-
schiedlicher Theorieoptionen und ihrer Begriindungen zu der Uberzeugung gelangt, eine
Position den anderen vorzuziehen, und fiir einen bestimmten Zeitraum an dieser Position
Orientierung findet. Weitere Beispiele sind leicht zu finden. Man muss sich hierzu nur die
Vielzahl an Regeln vor Augen fiihren, an denen Menschen in modernen Gesellschaften
Orientierung finden, und deren Einhaltung sie — oftmals mit Nachdruck — auch von
anderen erwarten. Beispiele fiir gperative Regeln: sorgfiltig arbeiten, schreiben, lesen (gilt
z.B. auch fiirr Nutzung des Internets, denn Mail- und Internetadressen erlauben keine
Tippfehler); iss langsam, kau mindestens acht Mal, bevor du dein Essen schluckst; sprich
nicht mit vollem Mund; lass andere ausreden; sei héflich — das sind alles Zugend- bzw.
Benimmpregeln. Sachliche Regeln: Punktrechnung geht vor Strichrechnung; der Plural fithre
das Neutrum mit sich usw.
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Falle einer negativen Erfahrung Widerstand. Sie fiigt sich nicht jedem
beliebigen Urteilen und Handeln eines Menschen, sondern fiihrt diesen
vielmehr an die Grenzen seiner Erfahrung und Erfahrungsfahigkeit (vgl.
Thompson 2009). In diesem Sinne bedingen negative Erfahrungen — so-
fern sie zugelassen werden —, dass Ordnung in Chaos umschligt.

Emergenz

Dieser Zustand voriibergehender Unordnung fungiert — bildungs- wie
komplexititstheoretisch betrachtet — als die Voraussetzung fiir die Ent-
stchung von Neuem. Die Emergenz von Ordnungen des Selbst- und
Weltverhiltnisses beruht auf einem Zustand, den Hans-Christoph Kol-
ler als eine »Krise« markiert, »in die ein Mensch gerit, wenn er Erfah-
rungen mache, fiir deren Bewiltigung seine bisherigen Orientierungen
nicht ausreichen« (Koller 2007, S. 56). Dieser Zustand setzt entweder
ein, weil ein Akteur noch keine Regeln besitzt, um sich im Verhiltnis
zu einem neuen Sachverhalt zu positionieren, oder deshalb, weil die bis-
lang maf3geblichen Regeln nicht linger als geeignet erscheinen, um sich
gegeniiber einem Sachverhalt zu positionieren.

Negative Erfahrungen konfrontieren einen Akteur mit der Aufgabe
einer Suche nach Orienterung. Vor diesem Hintergrund sind chao-
tische Zustinde zugleich als destruktiv wie konstruktiv zu markieren.
Diese eroffnen nimlich allererst die Méglichkeit, eine »Neujustierung
des Selbst- und Weltverhiltnisses« (Schifer 2009, S. 47) vorzunehmen
und Alternativen zu den bislang mafigeblichen Regeln zu entwerfen. In
diesem Sinne bezeichnet Thompson »Bildung« explizit als »ein destruie-
rendes Geschehen, das Moglichkeitsriume erdffnet« (Thompson 2009,
S. 47) und damit die Grundlage dafiir schafft, ein Anderer zu werden.

Den Entwurf neuer Regeln der Orientierung bezeichnen wir als Re-
gelgenerierung. In diesem Fall nimmt der Entwurf die Form »reflektie-
render Urteilskraft« an. Diese »muss nicht nur bestehende Regeln an-
wenden, sie muss neue Regeln fiir neue Sachverhalte und zwar solche,
die Anspruch auf Humanitit erheben kénnen, allererst generieren« (Eu-
ler 2003, S. 419). Jede Regel der Orientierung, die ein Akteur der Bil-
dung entwirft, ist eine experimentelle Strukiurierung des eigenen Selbst-
und Weltverhiltnisses, die in zukiinftigen Wechselbezichungen mit der
Welt erprobt wird und unter Umstinden preisgegeben werden kann.
Fiir einen Akteur der Bildung ist und bleibt es nimlich unvorhersehbar,
ob er die Regeln, die er heute entwirft, auch zukiinftig fiir sich selbst als
mafSgeblich bestimmen wird, weil er nicht weif3, ob und, falls ja, welche
negativen Erfahrungen zukiinftige Welttitigkeit fir ihn bereithilt.

Neue Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses entstehen indes
nicht ausschlieSlich durch die Generierung von Regeln, sondern auch
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dadurch, dass ein Akteur den als maflgeblich bestimmten Regeln in
zukiinftiger Welttiitigkeit entspricht. Mit dem Entwurf neuer Regeln der
Orientierung ist noch nicht dariiber entschieden, ob ein Akteur diesen
Regeln in der Titigkeit an der Welt auch folgt, und damit nicht nur
neue Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses im Urteilen, sondern
auch im Handeln entwickelt. Vor allem Johann Friedrich Herbart hat
den damit angesprochenen Problemkomplex in seinen Schriften ein-
gehend behandelt. Welttitigkeit kann, so Herbart, »den Menschen der
Einheit mit sich selbst berauben, und ihn desorientiren«, nimlich dann,
wenn Erfahrungen »Zwietracht stiften, zwischen dem Subjectiven
und dem Objectiven« (Herbart 1806/1964, S. 101). An diesem Punkt
kommt es nach Herbart unweigerlich zu einem »Kampf« (ebd., S. 123)
zwischen dem subjektiven und dem objektiven Charakter eines Men-
schen. Als Kampf bezeichnet Herbart den Zustand, in dem neu ent-
worfene Regeln auf die »Charakeerziige« (ebd., S. 91) treffen, die einen
Akteur bereits auszeichnen. So kann die von einem selbst als »richtig:
angeschene Regel, einem in Not geratenen Menschen zu helfen, sehr
leicht mit dem >Charakterzugc konfligieren, das eigene Leben moglichst
ohne Peinlichkeiten oder Aufregung leben zu wollen. Oder man denke
an die Situation, dass ein Mensch zu der Uberzeugung gelangt, der ei-
gene Arbeitsalltag konnte effizienter organisiert werden, dieser dennoch
aber immer wieder dazu neigt, in alte Verhaltensmuster zuriickzufal-
len. Nur indem neue Regeln in zukiinftiger Welttitigkeit in Funktion
treten, konnen nach Herbart neue »Charakrerziige« entstehen. Gelingt
dies, so hat ein Akteur den »Kampf« fiir sich entschieden.

Offenheit und Ungewissheit

Bildungstheoretiker beschreiben die Entstehung, Aufrechterhaltung
und Verinderung von Ordnung als einen in die Zukunft hinein offenen
Prozess, der nicht auf einen bereits vorab feststehenden Zustand hin fi-
nalisiert ist. Welche Regeln der Orientierung fiir einen Menschen mafi-
geblich sind, wird von Bildungstheoretikern nicht festgelegt, sondern
vielmehr dem Akteur der Bildung als eine selbst zu bewerkstelligende
Aufgabe tiberantwortet. Zur niheren Bestimmung dieser Aufgabe, die
eigene »Bestimmung selbst hervor[zu]bringen« (Benner 1988/1995,
S. 152), wird Bildung in bildungstheoretischer Sicht nicht nur als eine
durch Erfabrung initiierte, sondern auch als eine diber Rejektion und Kri-
tik vermittelte Suche nach neuen Regeln der Orientierung beschrieben.
Negative Erfahrungen setzt eine Suche nach Orientierung in Gang,
auf der einem Menschen Regeln angeboten werden, zu denen er sich
entweder affirmativ, negierend oder rejizierend verhalten kann. Der Be-
griff der Rejektion bezeichnet in bildungstheoretischer Perspektive den
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Umstand, dass ein Mensch Regeln der Orientierung (voriibergehend)
zuriickweist (vgl. Marotzki 1990, S. 194) — nicht um diese abzulehnen,
sondern um priifen zu konnen, ob und, falls ja, welche Regel angenom-
men oder abgelehnt werden sollte. Diese Priifung wiederum bezeichnet
der Begrift der Kritik. »Kritik mit bildungstheoretischem Bedeutungs-
index zielt darauf, keinem Wahrheitsanspruch ohne Priifung folgen zu
miissen.« (Ruhloff 2003, S. 117) In der Kritik werden Standpunkete,
die mit dem Anspruch auf Geltung aufwarten, darauthin gepriift, ob
und, falls ja, inwieweit diesen tatsichlich Geltung zuzusprechen ist. Ein
Akteur der Bildung generiert Regeln der Orientierung demzufolge un-
ter Beriicksichtigung der Regeln, die ihm auf seiner Suche nach Ori-
entierung angeboten werden. Diese Regeln werden von einem Akteur
allerdings nicht unbefragt {ibernommen, sondern auf ihre Uberzeu-
gungskraft hin beurteilt. Fiir Bildungsprozesse ist, wie Theodor Ballauff
formuliert, nicht nur die »Teilnahme und Teilhabe an der geschichtlich
erreichten Gedanklichkeit« mafigeblich, sondern auch und gerade de-
ren »Befragbarkeit« Orientierungsgesichtspunkt (Ballauff 1979, S. 17).
Wihrend negative Erfahrungen die Dynamik initiieren, konstituieren
Rejektion und Kritik Bildung als einen in die Zukunft hinein offenen
Prozess. Ohne Rejektion und Kritik hitte der Neu-Entwurf lediglich die
Form des Nach-Entwurfs vor-entworfener Regeln. Rejektion und Kritik
erdffnen einem Akteur hingegen die Moglichkeit, Regeln fiir sich selbst
als mafigeblich zu bestimmen und diesen in zukiinfriger Welttitigkeit
zu entsprechen. Hierbei ist ein Akteur nicht daran gebunden, nur zwi-
schen Regeln, die an ihn herangetragen werden, zu wihlen (Finden von
Regeln). Er besitzt vielmehr auch die Méglichkeit zu wihlen, nicht zwi-
schen gegebenen Alternativen zu wihlen und stattdessen selbst Alterna-
tiven zu den Regeln der Orientierung zu generieren, die ihm auf seiner
Suche nach Orientierung angeboten werden (Erfinden von Regeln).
Ungewissheit ist der Preis, der zu zahlen ist, wenn Bildung als ein in
die Zukunft hinein offener Prozess markiert wird. Die Ungewissheit der
Dynamik von Bildung besteht darin, dass es nicht méglich ist, erwart-
bar erfolgreich vorherzusagen, welche Ordnungen im Wechselspiel von
Welctdtigkeit, Erfahrung, Rejektion, Kritik und Entwurf neu entstehen
werden. Von dieser Ungewissheit sind nicht nur der Pidagoge oder der
Erziehungswissenschaftler, sondern auch der Akteur der Bildung selbst
betroffen. Es ist generell unmoglich vorherzusagen, wie sich ein Akteur
der Bildung infolge einer negativen Erfahrung im Verhiltnis zu sich
selbst und einem Sachverhalt neu positionieren wird. Durch negative
Erfahrungen werden »Suchbewegungen« eroffnet, die »nicht auf ein
bekanntes Noch-Nicht, sondern ohne festen Ort auf ein Unbekanntes
finalisiert sind« (Benner 2005, S. 10). Die Generierung von Regeln der
Orientierung ist in einem Horizont von Moglichkeiten situiert und
es ist ungewiss, welche dieser Moglichkeiten von einem Menschen re-
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alisiert werden. Bildung ist, wie Roland Reichenbach formuliert, ein
Prozess »with unknown outcomes« (Reichenbach 2002/2003, S. 95) —
nicht, weil Bildung etwa aufgrund der fehlenden Effektivitit pidago-
gischer Mafinahmen unterbleibt oder scheitert, sondern gerade deshalb,
weil sie gelingt.

Planungs- und Steuerungsprobleme

Dass dieser Umstand Konsequenzen fiir die Planbarkeit und Steuer-
barkeit von Bildung hat, diirfte offensichtlich sein. Entsprechend wird
Bildung in bildungstheoretischer Perspektive als ein Wechselspiel von
Weltedtigkeit und Reflexion beschrieben, das jede Planung mit dem In-
dex der Ungewissheit versicht und das durch pidagogisches Handeln
allenfalls unterstiitzt, niemals jedoch bewirkt oder gar nicht in seiner
Dynamik gesteuert werden kann. Weder ist Bildung ein Faktor, mit
dem erwartbar erfolgreich geplant werden kénnte, noch ist steuerbar,
ob und, falls ja, welche Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses
im Wechselspiel von Welttitigkeit und Reflexion entstehen, aufrecht-
erhalten und verindert werden. Bildung wird von Bildungstheoretikern
stattdessen als etwas beschrieben, »das sich der Planung und dem be-
wuflten Eingriff entzieht« (Flitner 1997, S. 69).

Der Begriff des Planungsproblems bezeichnet den Umstand, dass Bil-
dung sich nicht fir Planungen vereinnahmen lisst, denn sie ist nichts,
das dazu geeignet wire, Planungen Sicherheit zu verleihen. Bildung
trigt stattdessen Ungewissheit in Planungen hinein und erschwert da-
mit deren Erfolg. In vielen Fillen von Planung muss nimlich mit einer
spezifischen Regelorientierung von Menschen gerechnet werden. Weil
aber die Dynamik von Bildung in die Zukunft hinein offen ist, ist jede
antizipierte Regelorientierung mit dem Index der Ungewissheit zu ver-
sehen. Im Falle von Bildung besteht nimlich die Méglichkeit, dass ein
Mensch im Wechselspiel von Welttitigkeit, Erfahrung, Rejektion, Kri-
tik und Entwurf andere Regeln fiir sich selbst als mafigeblich bestimmt
hat, als in Planungen angenommen wird.

Wird Bildung als komplex begriffen, so bedeutet dies, dass zum Bei-
spiel die Planung von Unterricht nicht nur dadurch erschwert werden
kann, dass Lernprozesse nicht stattgefunden haben. Zu denken wire
hier etwa an die Situation, dass Schiiler nicht iiber die Kenntnisse, Fi-
higkeiten und Fertigkeiten verfiigen, die erforderlich wiren, um eine
geplante Unterrichtseinheit erwartbar erfolgreich in die Tat umzuset-
zen. Planungsprobleme resultieren demgegeniiber nicht aus fehlgeschla-
genen, sondern aus gelungenen Bildungsprozessen. Weil sich Bildungs-
prozesse ereignet haben, funktioniert zum Beispiel die Umsetzung
einer geplanten Unterrichtseinheit nicht derart, wie in der Planung ver-
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anschlagt. Man denke hier nur an Situationen, in denen Schiiler eine
neue Losung flir eine mathematische Problemstellung entwerfen, einen
literarischen Sachverhalt auf eigene Art und Weise beurteilen, dem po-
litischen Standpunke einer Person Widerstand entgegenbringen oder
einfach nur Fragen aufwerfen, die von Seiten der Lehrkraft im Vorfeld
einer Unterrichtseinheit nicht bedacht worden sind.

Von Planungsproblemen ist die Nichtsteuerbarkeit von Bildung zu un-
terscheiden. Eine erste wichtige Differenzierung, die es bei der Bestim-
mung der Nichtsteuerbarkeit von Bildung zu berticksichtigen gilt, wird
von Marian Heitger beschrieben. Dieser spricht von einer »Ohnmacht«
piadagogischen Handels, die darin besteht, dass dieses einen Bildungs-
prozess »weder bewirken noch in seinem Vollzug bestimmen kannc
(Heitger 1989/2004, S. 31). Demzufolge ist es fiir einen Pidagogen
weder steuerbar, dass ein Wechselspiel von Welttdtigkeit und Reflexion
tiberhaupt einsetzt, noch welche Ordnungen des Selbst- und Weltver-
haltnisses im Wechselspiel von Reflexion und Welttdtigkeit entstehen,
aufrechterhalten und verindert werden. Beide Aspekte der Nichtsteu-
erbarkeit von Bildung betreffen indes nicht nur den Erzieher, sondern
auch den sich bildenden Menschen selbst. Hierauf macht Roland Rei-
chenbach aufmerksam, der das hier als Nichtsteuerbarkeit markierte
wsubversive Element im Bildungsprozef§« darin sicht, dass dieser »sich
jeder Kontrolle (auch der Eigenkontrolle) entzicht« (Reichenbach 2001,
S. 36). Weder der Pidagoge noch der Akteur der Bildung selbst haben
es in der Hand, ob es im Zuge von Welttitigkeit zu einer Erfabrung
kommt und, falls ja, zu welcher. Doch auch der Entwurf eines Akteurs
bleibt der Steuerung durch einen Pidagogen entzogen. Als Selbstbil-
dung besitzt Bildung ndmlich immer auch ein »uncontrollable moment
of freedom« (Reichenbach 2003, S. 207). Aus diesem Grund kann je-
der Versuch, direkt auf die Entwiirfe eines Menschen einzuwirken, um
den Entwurf spezifischer Regeln zu provozieren, dazu fiihren, dass diese
ohne eigene Stellungnahme angeeignet werden und Bildung damit be-
oder gar verhindert wird.

Aus dieser Einsicht nun aber den Schluss zu zichen, pidagogisches
Handeln ad acta zu legen, wire nicht minder problematisch, als wei-
terhin vorbehaltos auf die Planbarkeit und Steuerbarkeit von Bildung
zu setzen. Die Konsequenz, die Bildungstheoretiker aus der Komplexi-
tit von Bildung zichen, lautet demgegeniiber, pidagogisches Handeln
als Ermaglichung von Bildung zu beschreiben. Wie diese Form pidago-
gischen Handelns in der Bildungstheorie niher bestimmt wird, kann an
dieser Stelle nicht ausgefiihrt werden. Sehr verkiirzt gesagt, wird pad-
agogisches Handeln, das der Komplexitit von Bildung Rechnung trigt,
als eine Aufforderung an Akteure markiert, an der Welt titig zu sein
und sich dabei irritieren zu lassen, fremde Regeln der Orientierung zu
rejizieren und einer Kritik zu unterzichen, cigene Regeln der Orientie-
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rung neu zu entwerfen sowie den jeweils als mafigeblich bestimmten
Regeln in zukiinfriger Weltddtigkeit zu entsprechen (vgl. Rucker 2014¢).

Mit dieser Bestimmung der Form pidagogischen Handelns finden
sich — so unsere These — Einsichten der Komplexititsforschung vor-
weggenommen. Dort werden Moglichkeiten und Grenzen von »Inter-
ventionen in komplexe, selbstreferentielle Systeme« erforscht (Willke
1992, S. 39) Helmut Willke bestimmt vor diesem Hintergrund die
der Komplexitit von Sachveralten adiquate Form der »Steuerung: als
»Hilfe zur Selbsthilfe oder Bestimmung zur Selbstbestimmung oder An-
leitung zur Selbstinderung« (ebd., S. 36). Wie sich zeigen ldsst, wird
in der Bildungstheorie bereits seit langem in dhnlicher Art und Weise
auf die Komplexitit von Bildung reagiert und an einer Beschreibung
von Erziehung gearbeitet, die tiber die Duale planbar| nicht planbar und
steuerbar | nicht steuerbar hinausweist (vgl. Benner ®2010).

Schluss: >Bildungs als Chiffre fiir Komplexitit

Das Kapitel hat seinen Ausgang von der Beobachtung genommen,
dass der »Complexity Turn« im Wissenschaftssystem die Erzichungswis-
senschaft noch nicht erfasst zu haben scheint, siecht man einmal von
Forschungen im internationalen Raum ab. In transdisziplinirer Orien-
tierung ist anschlieend herausgearbeitet worden, dass der Begriff der
Komplexitit als ein Orientierungsmuster der Bildungstheorie begriffen
werden kann. Diese Einsicht zwingt zu einer — zumindest partiellen
— Korrekeur der eingangs erfolgten Beobachtung. Der »Complexity
Turn¢, den Urry fiir die Wissenschaft der Gegenwart und — soweit vor-
hersehbar — der Zukunft als charakteristisch bestimmt, hat — systema-
tisch betrachtet — in der Pidagogik bereits im 18. Jahrhundert stattge-
funden, insofern es sich hierbei um die Zeit handelt, in der der Begriff
der Bildung zu einer zentralen Orientierungs- und Reflexionskategorie
pidagogischen Denkens avanciert ist (vgl. Klafki 1986/°2007, S. 15).
Bildungstheoretiker und Komplexititstheoretiker behandeln ein szruk-
turanaloges Problem, nimlich die Bestimmung eines in die Zukunft
hinein offenen und ungewissen, mit Planungs- und Steuerungsproble-
men behafteten Wechselspiels von Komponenten. Pointiert formuliert:
Der Begriff der Bildung ist eine Chiffre fiir Komplexitir.®

6 Eine Beschreibung von Bildung als komplexem Zusammenhang beruht auf spezifischen
Voraussetzungen. Diese >Haltepunkte« scheinen uns anthropologischer, gesellschafisheore-
tischer sowie moralisch-ethischer Art zu sein. Bildungtheoretiker, die Bildung als einen of-
fenen und ungewissen, weder plan- noch steuerbaren Prozess beschreiben, begreifen den
einzelnen Menschen als ein bildsames und insofern nicht festgelegtes Wesen, das sich in
cine gesellschaftliche Situation hineingestellt sicht, in der die allein >richtigen< Regeln der
Orientierung nicht mehr allgemeinverbindlich feststehen, und dem eine Wiirde zuzuspre-
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Diese Einsicht macht eine Komplexititsforschung der Erziehungs-
wissenschaft, die mit einem geklirten Begriff von Komplexitit operiert
und das Problem Komplexitit in allen Fragen der Theoriebildung be-
riicksichtigt, keineswegs tiberfliissig. Dies zeigt schon allein der Um-
stand, dass in Bildungstheorien nicht mit einem geklirten Begriff von
Komplexitit operiert wird und deshalb bereits die Erkenntnis, dass
Komplexitit ein Muster bildungstheoretischen Denkens darstellt, eine
Forschungsperspektive voraussetzt, die mit einem systematisch be-
stimmten Begriff von Komplexitit ansetzt. Dariiber hinaus bedeutet
der Umstand, dass der Begriff der Komplexitit in Bildungstheorien als
ein Orientierungsmuster fungiert nicht, dass Bildung dort systematisch
unter komplexitiitstheoretischen Problemstellungen und damit stets konse-
quent komplex sowie in ihrer Komplexitit hinreichend differenziert be-
schrieben werden wiirde.

Auch wenn Bildungstheorien insofern nicht dazu in der Lage sind,
eine erzichungswissenschaftliche Komplexititsforschung zu ersetzen,
halten doch gerade sie fiir eine allererst im Entstehen begriffene Kom-
plexititsforschung der Erzichungswissenschaft reichhaltiges »Material¢
bereit. An diese Einsicht ldsst sich eine Reihe von Fragen anschliefSen,
die an dieser Stelle nur aufgeworfen, jedoch nicht ausfithrlicher dis-
kutiert werden konnen. So stelle sich zum Beispiel die Frage, ob man
es in der Erzichungswissenschaft gegenwirtig mit einem zurn hin zur
A-Komplexitit zu tun hat, sollte die Beobachtung zutreffend sein,
dass bildungstheoretisches Denken in der Erziechungswissenschaft zu-
nehmend an Bedeutung verliert und der traditionelle Begriff der Bil-
dung von anderen Begriffen verdringt wird. Damit verbunden ist die
Frage, welche Konsequenzen ein solcher Perspektivenwechsel fiir die
Erzichungswissenschaft hitte, wenn zugleich beobachtet werden kann,
dass iiber eine Vielzahl von Disziplinen hinweg Komplexitit zu einem
zentralen Thema der Forschung avanciert. Zumindest die Anschlussfi-
higkeit der Erziehungswissenschaft an die internationale und transdiszi-
plinire Wissenschafisentwicklung dirfte bedroht sein, wenn es ihr nicht
gelingen sollte, sich zunehmend transdisziplinir zu orientieren sowie
das im Fach bereits vorhandene Wissen iiber Komplexitit zu eruie-
ren und weiterzuentwickeln. Umgekehrt sollte gerade dies der Erzie-
hungswissenschaft die Moglichkeit eréffnen, sich in den transdiszipli-
niren Forschungsraum der Komplexititswissenschaften zu integrieren

chen ist, die es zu achten gilt. Der Mensch der Bildung ist damit zum einen der nicht
festgelegte Mensch, und zum anderen der Mensch, der einen Anspruch darauf besitzt, sein
Leben selbstbestimmt zu fithren (vgl. Rucker 2015). Es scheint uns diese spezifische Kom-
bination von »Haltepunkten« zu sein, die dazu fiihrt, dass Bildung in bildungstheoretischer
Perspektive immer wieder neu als ein komplexer Zusammenhang beschrieben wird.
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und Komplexitit nicht nur implizit, sondern auch explizit und syste-
matisch zum Gegenstand disziplinirer Forschung zu machen.

Wie wir zu zeigen versucht haben, sollte gerade der Rekurs auf »Bil-
dung¢ der Erziehungswissenschaft diese Moglichkeit eréffnen. Wenn
Bildung tatsichlich eine Chiffre fiir Komplexitit ist, dann hat die Erzie-
hungswissenschaft quasi einen >Rohdiamanten« in der Hand: Alle Welt
redet von Komplexitit, die Erziehungswissenschaft kann zeigen, wie
menschliches Aufwachsen und menschliche Lebensfiihrung als komplex
beschrieben werden kénnen. Einen Beitrag zum entsprechenden »>Fein-
schliffc dieses »Rohdiamanten« unter Einsatz cines geklirten Begriffs von
Komplexitit zu leisten, war unser Anliegen in diesem Kapitel.
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Vom Versuch, die Komplexitit der Welt zu bindigen

Problemstellung

Komplexitit ist zu einem zentralen Topos gesellschaftlicher Selbstbe-
schreibung avanciert. Egal, wohin man schaut: Perspektivitit und Dy-
namik sowie variierende Zugriffs- und Beschreibungsmoglichkeiten
werden benannt, um die Schwierigkeiten aufzuzeigen, denen die Be-
artbeitung von Aufgaben ausgesetzt ist. Unter Berufung auf Komple-
xitdt wird das Anspruchsnivean der Problemstellung und der Arbeit an
Losungen betont. Und wie es immer schwieriger geworden zu sein
scheint, mit leichtem Tritt und ungehindertem Schwung tiberzeugende
Losungen fiir viele vorzuschlagen, ist die Sensibilitdt fiir Problemstel-
lungen gewachsen, die auf Komplexitit hinweisen.

Das gilt nicht nur fiir die Wissenschaft, auch wenn in dieser die Re-
flexion auf komplexe Phinomene dem Zweck dient, eine Theorie der
Komplexitit zu entwickeln. Aus diesem Grunde sind Wissenschaftler
in besonderer Weise bemiihe, die Perspektivitdt, Dynamik und metho-
dische Varianz im Blick zu behalten. Und das auch schon lange, bevor
sie unter der Bezeichnung »Komplexititsforschung« zu forschen begon-
nen haben:

Insbesondere Sozialwissenschaftler registrieren Verinderungen in der
Zahl, Art und Intention von Perspektiven, die eingenommen werden
(diirfen, miissen), wenn Aufgaben von 6ffentlichem Interesse behandelt
werden, um bestimmen zu konnen, in welchen Konstellationen Gesell-
schaften Entscheidungen treffen und deren Realisierung durchsetzen.

Die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Zusammen-
hingen im Bereich der Forschungsobjekte ist nicht erst seit den Theorien
dynamischer Systeme auf der Agenda. Entwicklungstheorien, Evoluti-
onstheorien und Kulturtheorien zum Beispiel beschiftigen sich schon
lange damit, Sachverhalte anhand von Mustern, GesetzmifSigkeiten,
Regelorientierung usw. zu beschreiben. Fiir eine Theorie der Erzichung
hatte Herbart den Menschen »als ein verinderliches Wesen« bestimmt,
vals ein Wesen, das aus einem Zustande in den anderen iibergehe, —
das aber auch mit einer gewissen Stetigkeit in dem neuen Zustande zu
beharren fihig ist« (Herbart 1802/1964, S. 290). Die Bestimmung des
Verhiltnisses von Dynamik und Stetigkeit wurde damit bereits 1802
zu einer Aufgabe der Pidagogik erklirt. Die Geschichtswissenschaften
sind immer schon an einer Bestimmung des Verhiltnisses von Dynamik
und Stetigkeit der Objektwelt interessiert gewesen, weil sich ihnen der
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Sachverhalt gar nicht anders als durch die zeitliche Differenz vermiteelc
darstellt.

Die Varianz der Methoden ist, spitestens seit Wilhelm Windelband
und Heinrich Rickert den Versuch unternommen haben, die Geistes-
bezichungsweise Kultur- und Naturwissenschaft aufgrund methodischer
Unterschiede zu bestimmen, ein Thema der Wissenschaft." In den em-
pirischen Forschungsbereichen, die sich vorrangig iiber ihre Methode
definieren, ist die methodologische Reflexion nicht stirker ausgeprigt
als woanders, aber allein schon die Betriebsamkeit in der empirischen
Forschung sorgt dafiir, dass es zu Variationen im methodischen Zugriff
kommt und dass neue Methoden erprobt werden.

Wihrend die Sensibilitdt fiir Komplexitit gewachsen ist, kann dies
fiir die Bereitschaft, Losungen als allgemein verbindlich zu akzeptieren,
nicht ohne weiteres behauptet werden. Mit der gestiegenen Sensibilitit
fiir Komplexitit nimmt die Akzeptanz fiir >einfache« Losungen offen-
kundig ab. Losungen, die mit dem Anspruch angeboten werden, er-
folgreich erwartbar realisiert werden zu kénnen, sind nimlich nicht mit
einer Beschreibung von komplexen Zusammenhingen zu vereinbaren,
die schon bei der Formulierung einer Problemstellung die Perspektivi-
tit, Dynamik und Methodenvarianz beriicksichtigt. Ein Losungsvor-
schlag kann daher bestenfalls plausibel machen, warum es sinnvoll sein
konnte, ihn in Erwigung zu zichen, obwohl es gleichzeitig andere Lo-
sungsvorschlige gibt. Plausibilitdt gewinnt er aber nicht dadurch, dass
er die einzig rrichtige« Losung anbietet, die bislang noch nicht gefunden
worden war und alle anderen Losungen (und damit deren Problemstel-
lungen) oder das Problem, wie es von anderen Perspektiven aus formu-
liert wird, beseitigt. Diese Hoffnung ist mit der Komplexititstheorie
nicht zu rechtfertigen.

Mit der Komplexititstheorie wird nicht unter dem Anspruch nach
Losungen gesucht, ein Problem beseitigen zu miissen. Das Erfolgskri-
terium fiir einen Losungsvorschlag sehen Komplexititstheoretiker nicht
in der Problembeseitigung. Probleme werden als Dauerprobleme begrif-
fen, die auch in der Zukunft, also nach erfolgtem Einsatz einer Losungs-
strategie, in den durch den Einsatz dann verinderten Konstellationen
wieder auftreten werden. Komplexititstheorien favorisieren deshalb als
Losung die erwartbar erfolgreiche Kontrolle der Zusammenhinge, in de-
nen sich die Probleme unter variierenden Bedingungen in verinderter

1 Windelband hatte in seiner Straflburger Rektoratsrede »Gesetzeswissenschaften« und »Er-
eigniswissenschaften« unterschieden und das dazugehérige Denken als »nomothetisch«
und »idiographisch« bezeichnet. Er wies darauf hin, »dass dieser methodische Gegen-
satz nur die Behandlung, nicht den Inhalt des Wissens selbst klassifiziert« (Windelband
1894/1915, S. 145). Rickert hatte sich ausdriicklich von dieser Gegeniiberstellung dis-
tanziert und einen »relativen Unterschied« zwischen einer »generalisierenden und einer
individualisierenden Methode« vorgeschlagen (Rickert 1926, S. VII).
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Form in einer Mehrzahl angebotener Losungen stellen. Ein Losungs-
vorschlag sollte in ihren Augen deshalb auch das Problem beriicksich-
tigen, wie in der Zukunft unter gewandelten Bedingungen (die beim
Einsatz der Losung noch gar nicht bekannt sein miissen bezichungswei-
se kénnen) das Dauerproblem inmitten von Lsungsangeboten erkannt
werden kann. Zusitzlich sollte ein Ldsungsvorschlag Vorkehrungen
treffen, damit durch den Einsatz der Losung die Bedingungen fiir die
Erkenntnis und Bearbeitung des Dauerproblems erhalten, wenn nicht
verbessert werden konnen.

Das Erfolgskriterium beriicksichtigt die Fortsetzung der Geschichre,
die als Problemorientierung begriffen wird. Aus dem Grunde wurde in
der Komplexititstheorie der Vorschlag entwickelt, durch eine Reflexi-
on auf die Geschichte der Bedingungen der Moglichkeit von Kontrol-
le tiber die Bearbeitung der Dauerprobleme zum Erkenntnisfortschrict
beizutragen. Wir verkiirzen diese Formulierung und sprechen von
einem Aspekt der Suche nach Orientierung, zu deren Aufklirung die
Reflexion angestrengt wird. Die Reflexion auf die Geschichte der Be-
dingungen der Méglichkeit von Kontrolle iiber die Arbeit an den Dau-
erproblemen einer Gesellschaft steht im Dienste einer Selbstaufklirung
der Gesellschaft tiber die Moglichkeiten und Grenzen sowie die Vor-
und Nachteile von Festlegungen auf Losungen.

Durch diese Selbstaufklirungsarbeit sind die jeweiligen Losungsvor-
schlige der Kritik ausgesetzt und der Umstand, dass immer wieder neu
Losungsversprechen angeboten werden, insgesamt als Problem erkannt
worden. Die Gesellschaft findet Orientierung nicht nur an Lésungen,
sondern auch an Problemen. Im Sinne der Problemorientierung befin-
den sich die Menschen seit geraumer Zeit auf der Suche nach Orien-
tierung, weil jedes neue Losungsversprechen mit der Aussicht auf Wi-
derlegung konfrontiert werden kann. Jeder Losungsvorschlag enthilt
unweigerlich Vorlagen fiir Problemstellungen, die aus anderen Perspek-
tiven, bei verinderten Bedingungen und/oder in einem anderen Zugriff
explizit gemacht werden kénnen.

1. Suche nach Orientierung

Die Tatsache, dass stindig Losungen vorgeschlagen und aus den Vor-
schligen erfolgversprechend wirkende Losungen ausgewihlt und deren
Realisierung mit eigenen Mitteln unterstiitzt wird, kann nicht sinnvoll
bestritten werden. Eine Gesellschaft ist deshalb immer auch als /dsungs-
orientierte Gesellschaft zu beschreiben. Die Komplexititsforschung kon-
frontiert die Orientierung an Losungen in einer Gesellschaft mit der
Suche nach Alternativen zu den bereits bekannten und vorgeschlagenen
Losungen (wobei auch die Varianten der Suche als Losungsvorschlige
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gelten konnen). Aus dem Grunde sind Komplexitdtstheorien auf Re-
flexionen aufgebaut, das heif3t sie beugen den Blick von den Lésungen
zuriick auf die Voraussetzungen, auf die zuriickgegriffen wurde, um die
Losungsvorschlige zu formulieren und zu begriinden.

In diesem Sinne 6ffnet die Komplexititsforschung den Blick fiir die
Kontingenz der Entwicklung, die eine Gesellschaft als ihre Geschichte
rekonstruiert. Der aktuelle Zustand einer Gesellschaft wird nicht be-
schrieben als notwendige Folge von Lésungen (allgemein: Ereignissen),
die heutige Beobachter als unvermeidlichen Zwang hinzunehmen hit-
ten. Diese haben vielmehr die Méglichkeit, die Losungen (Ereignisse)
auf Bedingungen hin zu befragen, zu denen auch das Problembewusst-
sein zdhlt, mit dem frither Dauerprobleme erkannt und bearbeitet wur-
den. Die Geschichte einer Gesellschaft im Sinne der Festlegungen auf
Losungen wird von ihnen niche als Naturereignis hingenommen wer-
den miissen, sondern kann als mit eigenen Mitteln gestaltete Problem-
orientierung verstindlich gemacht werden.> Die Losungen sind ja fiir
bestimmte Probleme entwickelt worden. Aus dem Grunde ist die Re-
flexion auf die Problemstellungen nur die Riickseite der Medaille. Auf
der Vorderseite wird die Festlegung auf Losungen als Fortschritts- oder
Erfolgsgeschichte fortgeschrieben.

Die Ausrichtung der Komplexititstheorie etlaubt es, in die Vergangen-
heit zu schauen, um dort nach Problemstellungen und Losungsvorschli-
gen zu forschen, die fiir die Artikulierung heutiger Problemstellungen
und Losungsvorschlige herangezogen werden konnen. Indem das Ver-
halenis von Problemstellungen und Losungen bestimme wird, kénnen
Einsichten in die gewihlten Bezugsgesichtspunkte und deren Begriin-
dungen erlangt werden. Der Blick auf die gegenwirtigen Problemstel-
lungen und Losungsofferten wird somit durch den Vergleich mit dem
Problembewusstsein fritherer Tage geschirft. Die Komplexititstheorie
erlaubt es auch, den Blick in die Zukunft zu schirfen, indem mithilfe
von Problemstellungen unbekannte Konstellationen erschlossen und
mit Optionen konfundiert werden, die in den Ausgangsbedingungen
von Plinen, Vorhersagen, Szenarien oder Simulationen nicht beriick-
sichtigt worden sind. Auf diese Weise erhoht sich methodisch kontrol-
liert das Anforderungsniveau fiir Beschreibungen zukiinftiger Ereignisse
und Konstellationen. Die erlduterte Ausrichtung erlaubt es auch, Be-
schreibungen der Gegenwarr mit einem robusten Anspruchsniveau zu
konfrontieren, indem zum Beispiel schlichte Experimentalsettings mit
umfangreicheren Ursache-Wirkungskonstellationen verglichen werden.

2 Aus diesem Grunde richten sich Komplexititstheorien gegen die im Wissenschaftssystem
zu beobachtende Enthistorisierung vieler Disziplinen. Komplexititstheorien sind durch-
weg historisch reflexiv gebaut. Sie wissen um die Historizitit der Theorien sowie Problem-
stellungen und tragen ihr Rechnung.
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Die Reduzierung von Komplexitit durch Herstellung tiberschaubarer
Laborbedingungen beispielsweise muss sich dann dem Problem stellen,
wie auf diesem Anspruchsniveau Aussagen tiber soziale Zusammenhin-
ge gerechtfertigt werden konnen.

Der Orientierung am Anspruchsniveau der Problemorientierung zu
unterschiedlichen Zeiten liegt eine differenztheoretische Annahme zu-
grunde: Heutiges Problembewusstsein ist kein absolutes oder rreines¢
Problembewusstsein, sondern ein in der Geschichte der Problemorien-
tierung einer Gesellschaft zu bestimmendes, also relatives bezichungs-
weise unterscheidungsbasiertes Problembewusstsein. Die Relationen
zwischen fritherem, gegenwirtigem und zukiinftigem bezichungsweise
vorbereitendem, erreichtem und angestrebtem Problembewusstsein
sind stets neu zu bestimmen. In den aufgespannten Relationen ldsst
sich methodisch kontrolliert ein Erkenntnisfortschritt markieren, wenn
man den differenztheoretischen Annahmen folgt und, wie zum Beispiel
Hermann Ulrici, davon ausgeht, dass die Wahl des zersium comparatio-
nis die Art des Vergleichs festlegt und Merkmale von Relata zu bestim-
men erlaubt. In der Reflexion auf die gewihlten Bezugspunkte und die
bestimmten Relata werden diachron und synchron bestimmte Unter-
schiede zwischen Problemstellungen erkennbar, die im Hinblick auf
unterschiedliche Anspruchsniveaus des Problembewusstseins beurteilt
werden konnen.

Orientierung an Lisungen

Es war bislang viel von Problemorientierung die Rede. Ist dabei das
Wissen iiber Losungen auf der Strecke geblieben? Keineswegs. Es
wurde von uns ja betont, dass die schon bekannten und aktuell vor-
geschlagenen Losungen zu beriicksichtigen sind, wenn Probleme for-
muliert werden. Die Problemorientierung vernichtet die Festlegung
auf Losungen deshalb nicht, sie setzt diese vielmehr voraus. Die Ori-
entierung an Problemstellungen und deren Bearbeitung dient ledig-
lich dazu, die Sensibilitit fiir Alternativen zu schirfen und damit einer
einseitigen Orientierung an Losungen Einhalt zu gebieten. Im Namen
von Losungen sind schon viele Gesellschaften geradewegs und mit
voller Uberzeugung ungebremst ins Verderben marschiert. Im Namen
von Losungen werden Menschen zu Mitteln degradiert, die nach Plan
eingesetzt werden fiir die Erreichung von Zielen, deren Vorteile diesen
'Ressourcenc selbst nicht zugutekommen. Angesichts solcher Moglich-
keiten diirfte die Sensibilitit fiir Alternativen nicht per se als unsinnig
zuriickgewiesen werden.’

3 An dieser Stelle soll nicht der Eindruck erweckt werden, als seien Gesellschaften allein
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Wir hatten bereits bei der Definition des Komplexitdtsbegriffs darauf
aufmerksam gemacht, dass das Fehlen einer erwartbar erfolgreich ein-
setzbaren Regel nicht missverstanden werden darf als das Fehlen jeder
Regel. Es gibt fiir schr viele Problemstellungen sehr viele Regeln, deren
Anwendung eine erfolgreiche Losung in Aussicht stellt. Gerade dieser
Umstand hat in modernen Gesellschaften dazu gefiihrt, dass die Auf-
merksamkeit geschirft wurde fiir die Frage, welche Regel vorzuziehen
sei. Da man in der Wissenschaft nicht Regeln willkiirlich wihlen sollte,
sondern der Anspruch an jeden ergeht, seine Wahl einer Regel argu-
mentativ zu vertreten, also Griinde der 6ffentlichen Kritik auszusetzen,
musste sich die Wissenschaft frither oder spiter auch mit dieser Frage
befassen.

Sie hat diese Aufgabe beispielsweise unter dem Titel »Wissenschafts-
theorie« aufgegriffen, wenn es darum ging, die Regeln wissenschaftli-
chen Arbeitens zu bestimmen.* Unter dem Titel »Wissenschaftsfor-
schungc hat sich seit der Mitte des 20. Jahrhunderts das Interesse an
den Regeln geduflert, die in der wissenschaftlichen Praxis, vor allem
den naturwissenschaftlichen Forschungslabors, entwickelt werden. Mit
der Ausweitung des Objektbereichs der Wissenschaftsforschung auf
Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften wurde gezeigt, dass diese
Regeln im gesamten Wissenschaftssystem auch dem Einfluss von Mo-
den, Konjunkturen, Prozessen des Vergessens, personlichen Vorlieben,
disziplindren Organisationsstrategien oder anderen Bedingungen unter-
liegen. Der »Wissenschaftsethik« geht es um die Klirung von Regeln, die
Personen im Wissenschaftssystem bei der selbstbestimmten Kontrolle
ihres Verhaltens einhalten sollten, um die Arbeit am Erkenntnisfort-
schritt gegen aulerwissenschaftliche Anreize zu schiitzen.’

mit der Differenz Problem | Lisung zu beschreiben. Auflerhalb der Wissenschaft diirfte
die Orientierung am Spekzakel (event) eine wichtige Beschreibungsoption eréffnen. Ein
medial inszeniertes Ereignis mit Einmaligkeitscharakter im wiederkehrenden Rhythmus
orientiert sich weder an einem gesellschaftlichen Problem noch 16st es eines. Gleichwohl
erfihrt es in modernen Gesellschaften eine grofie Aufmerksamkeit.

4 Da es heute kaum noch ein prononciertes Interesse an Wissenschaftstheorie in den ein-
zelnen Disziplinen gibt, das sich z.B. in den Studienplinen abgebildet finde, kann es
nicht verwundern, wenn Regelunkenntnis und Regellosigkeit in diesem Bereich vorherr-
schen. Die Liste ist lang: Begriffstheorie (z.B. Unterschiede zwischen Wortern und Begrif-
fen), Definitionstheorien (z.B. Unterschiede zwischen Definitionsarten, Wissen iiber die
Funktion von Definitionen im Unterschied z.B. zu Beispielen und Begriindungen), Er-
kenntnistheorie (z.B. Wissen iiber die Geschichte der Erkenntnisprobleme und -theorien,
Unterschiede zwischen Erkenntnistheorie und Epistemologie), Methodologie (z.B. Un-
terschiede zwischen Methoden, Methodik und Methodologie, Wissen iiber die Vor- und
Nachteile sowie die Einsatzméglichkeiten und -grenzen spezifischer Methoden) sind nur
ein paar Themenfelder, in denen Unsicherheit auf der Basis von Unkenntnis zu beobach-
ten ist.

s Die wissenschaftlichen Einrichtungen sind seit lingerem einem Verinderungsdruck aus-
gesetzt, dessen politische und wirtschaftliche Motive in den betrieblichen Entscheidungen
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Die heutige Wissenschaft kennt unzihlige Regeln, von denen nicht
alle mit ihren eigenen Mitteln kontrolliert werden. Seitdem das Wissen-
schaftssystem nicht mehr in erster Linie begriffen wird als ein exklusiver
Raum mit elitdrer Zweckorientierung, sind die Pforten weit gedffnet
worden fiir Regeln, die aus externen Quellen gespeist werden. In den
zuriickliegenden Jahrzehnten werden vor allem politische und dkono-
mische Quellen in den Vordergrund gedringt, um dem Wissenschafts-
system Regeln zu verordnen. Es ist bereits in vielen Publikationen auf
diesen Vorgang aufmerksam gemacht worden. Wir kénnen daher da-
rauf verzichten, die Beschreibungen zu wiederholen, und unsere Auf-
merksamkeit weiterhin auf die Problemorientierung der Wissenschaft
richten.

Wir hatten den »Motor« des wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritts
als Zirkel der Problemgenerierung beschrieben. In diesem Zirkel wird
jede Losung als mogliches oder tatsichliches Problem begriffen. Indem
eine Losung auf Voraussetzungen hin untersucht wird, um Alternativen
in den Blick zu riicken, stellen die Losungen das »Material¢ fiir den wis-
senschaftlichen Erkenntnisfortschritt zur Verfiigung. Der wissenschaft-
liche Erkenntnisfortschritt wird im Sinne des Zirkels der Problemgene-
rierung daher nicht verstanden als Spekulation ohne Bodenhaftung, das
heiflt ohne empirisch kontrolliertes Material. Aus diesem Grunde sind
die Losungen nicht nur einen Blick wert. Sie sind vielmehr der Nihrbo-
den fiir die Komplexititsforschung.

Komplexititsorientierung als Anspruch

Es ist ein Zug an den Losungen, fiir den das komplexititsorientierte
Denken ein besonderes Interesse aufbringt. Es stellt den Aspekt der Re-
duktion in den Mittelpunkt der Beobachtung. Diese Wahl diirfte leicht
einsichtig zu machen sein, denn mit dem Begriff der Komplexitit wird
ja per definitionem eine Alternative zu einseitigen und >blofS« kompli-
zierten, aber immer noch nach Regeln 16sbaren Problemstellungen in

zum Vorschein kommen. Das ausschlaggebende Kriterium ist hier die Kennzahl, der an-
dere, insbesondere wissenschaftliche Motive, zum Opfer fallen, wenn z.B. die Zahl von
Studiumsabschliissen, Doktoraten, Habilitationen oder Publikationen mehr gilt als die
Qualitit der Betreuung, des erworbenen Wissens, der fiir die Profession verfiigbaren Ur-
teilskraft oder des Forschungsansatzes, der in Entwicklung begriffen ist. In solch einer
Situation gewinnt die Wissenschaftsethik an Bedeutung: Wer bspw. seinen wissenschaftli-
chen Erfolg an der Hohe von eingeworbenen Finanzmitteln bemif3t, kénnte versucht sein,
Manipulationen vorzunehmen, um schneller an mehr Mittel zu gelangen. Wer wissen-
schaftlichen Erfolg als persdnlich attribuierbare Leistung versteht, konnte versucht sein,
Forschungsprojekte so zu organisieren, dass Nachwuchskrifte vorrangig zur Produkti-
onssteigerung, d.h. unter Effektivititsgesichtspunkeen, eingesetzt werden. Wissenschafts-
ethische Regeln dienen dazu, diesem Treiben Einhalt zu gebieten.
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Aussicht gestellt. Wer von Komplexitit redet, wird daher konsequen-
terweise bei unterkomplexen bezichungsweise unkomplexen Losungen
Ausblendungen von Problemaspekten entdecken. Mit komplexititsthe-
oretischem Wissen ausgestattet, wird er vielleicht Moglichkeiten erken-
nen, wie die Perspekrivitit besser berticksichtigt werden kann, indem
die Zahl der Perspektiven oder Relationen erhéht wird.¢

Durch den Nachweis von Unterkomplexitit wird ein Lésungsvor-
schlag zuriickgewiesen. Er bietet, im Lichte einer komplexen Problem-
stellung betrachtet, keine iberzeugende Losung an, weil er nicht auf
Problemaspekte eingeht, die von einer Losung hitten berticksichtigt
werden miissen. In diesem Sinne dient eine komplexititsorientierte Kri-
tik dazu, das Anspruchsniveau fiir Losungsvorschlige hoch zu halten.’
Losungsvorschlige, die unterkomplex sind, weil ihnen unterkomplexe
Problemstellungen vorausgehen, sind wenig hilfreich fiir die Herausfor-
derungen, denen sich moderne Gesellschaften gegeniiber sehen.

Das Wissen, das in Orientierung an komplexen Problemstellungen
erworben wurde, kann auf Wissen bezogen werden, das unter anderen
Voraussetzungen erworben wurde. Wihlt man als tertium comparatio-
nis fiir einen Vergleich den zu bestimmenden Erkenntnisfortschritt, so
wird man als Komplexititstheoretiker versucht sein, dem komplexitits-
orientierten Wissen einen hoheren Erklirungswert beizumessen. Ein
solcher Schluss ist nicht von sich aus gerechtfertigt, sondern muss der
Tatsache Rechnung tragen, dass die Wahl des tertium comparationis das
Ergebnis prijudiziert haben diirfte. Wird die Komplexitit als zentrale
Beschreibungskategorie behandel, ist es wahrscheinlich, dass Erkennt-
nisfortschritt mit Komplexititssteigerung assoziiert wird. Die Wahl
eines anderen Vergleichskriteriums oder eine andere Deutung des zersi-
um comparationis wiirde zu anderen Ergebnissen fiihren und méglicher-
weise Griinde beibringen fiir ein Urteil, das im Interesse an Planung,
Steuerung und Gestaltung zum gegenteiligen Schluss kommt.

6 Auf diese Weise ist z.B. die Kenntnis iiber die Entscheidungsfaktoren, die bei Ubertritten
im Schulsystem eine Rolle spielen, angewachsen. Man kann heute nicht mehr nur die
Rolle der Lehrperson als ausschlaggebenden Faktor ins Kalkiil zichen, ohne weitere Per-
spektiven unzulissig zu vernachlissigen. In komplexititstheoretischer Manier kann heute
auch der ganze Bereich der Entwicklungstheorien mit der Aufgabe konfrontiert werden,
die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Phasen, Stadien etc. auf die ge-
samte Lebensspanne auszudehnen und sich zur Lebenslaufforschung zu entwickeln.

7 So macht Jan C. Schmidt auf ein Problem der »Technologierationalitit« aufmerksam,
wie sie in physikalischen Theorien anzutreffen ist und zeigt er eine Verschiebung des
Anspruchsniveaus an: »Wer prognostizieren kann, kann planen und schliefllich handeln,
eingreifen, gestalten. So zielt die {ibliche Technologierationalitit auf Beseitigung von In-
stabilititen, Nichtlinearititen und Komplexititen, um Prognose- und Planungssicherheit
zu erlangen und Optimierungen durchfiihren zu kénnen. [...] Die nachmoderne Physik
ist, was die technische Kontrollier- und Beherrschbarkeit sowie die Planbarkeit angeht,
zuriickhaltend bis skeptisch. Nahe gelegt wird die These, dass Technik heute unter vielfil-

tigen Perspektiven unbestimmbar und unbestimmt ist.« (Schmidt 2002, S. 155)
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Aus dem Grunde vertreten wir die Auffassung, dass mit der Entschei-
dung, komplexititstheoretisch zu arbeiten, keine Entscheidung tiber
die Qualitit wissenschaftlicher Theoriebildung per se gefillt worden ist.
Es ist damit lediglich die Tiir aufgestof8en fiir einen Vergleich zwischen
Komplexititsorientierung in der Theoriebildung und anderen Ausrich-
tungen. Es sollte nach unserer Auffassung deshalb nicht die Frage der
jeweiligen Form von Theoriebildung zur Gretchenfrage stilisiert wer-
den. Man sollte bescheidener sein und die Geschichte der Theoriebil-
dung nicht ins Prokrustesbett gegenwirtiger Uberzeugungen zwingen.

Gleichwohl gehen wir davon aus, dass die heutige Theoriebildung
nicht sinnvoll auf eine Komplexititsorientierung verzichten kann. Des-
halb ist jeder Vorwurf gegen eine Komplexititsorientierung mit seinem
eigenen Anspruch zu konfrontieren: Wenn gegen die Komplexititso-
rientierung votiert wird, dann kann dies nach dem giiltigen Definiti-
onsstand nur als Votum fiir Reduktionen verstanden werden. Aus dem
Grunde ist der Reduktion besondere Aufmerksamkeit zu widmen.

In einem starken Verstindnis von Komplexititsorientierung wire die
gesamte Wissenschaft reduktionistisch verfasst. Eine vollumfingliche
Erfassung der Situation, des Sachverhalts und der Methoden ist ja nicht
moglich, weil Zusammenhinge, die in Theorie und Forschung thema-
tisiert werden, selbst wiederum nur unter der Annahme bestimmt wer-
den konnen, dass es sich um »Ausschnitte« oder »Facetten« einer Realitit
handelt, »in der« sich Theorie und Forschung abspielen. Diese Fiktion
ist unerlésslich, weil ansonsten keine Existenzaussagen gemacht werden
kénnten. Man riicke sich sozusagen in die Perspektive eines Beobach-
ters, fiir den die Vorstellung von »einem Etwas als nicht zu meinem
Bewusstsein gehorig, und zwar mit Notwendigkeit«, unumginglich ist
(Huhn 1926, S. 263). Die Realititsannahme entspricht einer Gegen-
standsorientierung, die das Feld fiir die Forschung noch nicht in allen
Einzelheiten kennt, sondern es als eine noch nicht vollstindig erschlos-
sene Konstellation begreift, die mit ihren spezifischen Widerstindig-
keiten Irritationen und Uberraschungen fiir den Beobachter bereithilt.
Die Beobachterperspektive richtet sich, mit Kant gesprochen, auf das
»immer einerlei = X«, das erst in der Forschung mit empirischen Pridi-

katen verkniipft wird (Kant KrV A 109, 1781/1911, S. 82).5

8  Der transzendentale Begriff kann deshalb nach Kant »gar keine bestimmte Anschauung
enthalten und wird also nichts anders als diejenige Einheit betreffen, die in einem Man-
nigfaltigen der Erkenntnis angetroffen werden muss, so fern es in Beziechung auf einen Ge-
genstand steht« (Kant KrV A 109, 1781/1911, S. 83). Kant fihrt fort, dass diese Beziehung
nichts anderes sei als die Einheit des Bewusstseins ausgerichtet auf den Gegenstand, wie er
in der Erfahrung gegeben wird (vgl. ebd.). Insofern handelt es sich um cinen Begriff, der
die Funktion der Gegenstandsorientierung erfiillt, der also die Regel enthilt, dass Erkennt-
nis an die konkrete Anschauung gebunden ist. Der Begriff macht lediglich deutlich, dass es
Strukturen des Verstehens gibt, die der Gegenstandsorientierung eine Ordnung auferlegen,
d.h. dass man nur unter den Bedingungen seines Erkenntnisvermégens erkennen kann.
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Indem die Wissenschaft bemiiht ist, die Perspektive auf das »immer
einerlei = X« unter methodische Kontrolle zu halten, zieht sie eine
Grenze zwischen sich und esoterischen und ideologischen Totalitdtsan-
nahmen. Solche sind mit den eigenen Mitteln der Wissenschaft nicht
zu rechtfertigen. Sie kann sich lediglich von diesen unterscheiden, das
heif$t differenztheoretisch argumentieren, wie sie die Grenze zieht. Wir
haben dies als den Zirkel der Problemgenerierung bezeichnet, in dem
»Haltepunktes, auf die Theorie und Forschung nicht verzichten kénnen,
mit Alternativen konfrontiert werden, um die Gegenstandsorientierung
offen zu halten fiir weitere Irritationen und Uberraschungen. In diesem
Sinne vermag die Wissenschaft es, den Forschenden in Zustinde »wirk-
lichen Erstaunens angesichts der Anregungen des theoretischen Den-
kens« zu versetzen (Bachelard 1934/1988, S. 173). Gaston Bachelard
hatte deshalb das Erproben von »Deformationsmoglichkeiten« beste-
hender Beschreibungen empfohlen, um den wie selbstverstindlich in
Anspruch genommenen Voraussetzungen auf die Spur zu kommen
(ebd., S. 28). Das Erstaunen besteht fiir ihn darin, dass man sehen
kann, dass dies geht, obwohl man das vorher nicht gedacht hatte. Die
Aufklirungsfunktion von Wissenschaft kann auf diese Weise erfiille
werden. Dies entspricht einem gemifiigten oder realistischen Verstind-
nis von Komplexititsorientierung, wie es auch unseren Ausfithrungen
zugrunde liegt.

2. Freiheit und Zwang

Der Vorwurf, der sich gegen die Komplexititsorientierung in der The-
oriebildung richtet, wirft Licht auf ein Dauerproblem abendlindischen
Denkens, das in den geographischen Grenzen Europas eine besonde-
re Geschichte entfaltet hat. Erfunden wurde in Europa die Idee, dass
das Verhiltnis zwischen Freiheit und Zwang beziehungsweise Autonomie
und Heteronomie als ein Problem begriffen werden sollte, das im Fo-
rum dffentlicher Meinungsbildung zu behandeln ist. In der europiischen
Geschichte haben sich unterschiedliche Themenschwerpunkte heraus-
kristallisiert, in denen diese Idee Gegenstand strittiger Auseinanderset-
zungen gewesen ist. In den Auseinandersetzungen ging es um die Kli-
rung der Frage, wie weit eine verbindliche Vorgabe von zu befolgenden
Regeln im Verhiltnis zu selbst zu wihlenden Regeln gerechtfertigt und
etabliert werden kann.?

9  Die verbindlichen Vorgaben entsprechen den >Haltepunkten(, an denen keine Theorie
vorbeikommt, die aber mit den eigenen Mitteln der Wissenschaft zum Gegenstand der
Beschreibung und Kritik gemacht werden und die somit in ihrer Funktion fiir eine Theorie
bestimmt und die méglicherweise mit Alternativen konfrontiert werden kénnen. Die Wis-
senschaft hat es sozusagen in der Hand, die Grenzen ihrer Autonomie selbst zu bestimmen.
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Die Geschichte ist angefiillt mit Beispielen fiir Auseinandersetzungen
um die jeweilige Kldrung dieses Verhiltnisses. Es ist sattsam bekannt,
dass eine Kldrung nicht nur mit friedlichen bezichungsweise argumen-
tativen Mitteln angestrebt wurde. Es vergingen Jahrhunderte, bis sich
in den entstehenden Demokratien die Uberzeugung durchsetzte, dass
der Griff zu den Waften nur als u/tima ratio begriffen werden sollte. Die
Entwicklung der Rechtssysteme verdeutlicht den mitunter miihsam zu
bewerkstelligenden Umbau der allgemein als {iberzeugend angesehenen
Konstellation im Wechselspiel von Autonomie und Heteronomie. Auch
in der Wissenschaft brauchte es seine Zeit, bis zahlreiche Vorausset-
zungen als inakzeptabel erkannt worden waren. Selbst Experimente am
wehrlosen Menschen konnten noch im 20. Jahrhundert durchgefiihre
werden.

Die Liste liefe sich verlingern. Wir denken aber, dass das hier an-
gesprochene Thema zum Allgemeinwissen gerechnet werden kann und
die Leserinnen und Leser tiber ausreichend viele Beispiele verfiigen, um
dem Thema ein Gesicht zu geben. Aus dem Grunde gehen wir sofort zu
seinem systematischen Gehalt iiber.

Das Verhiltnis zwischen selbst zu wihlenden Regeln auf der einen
Seite und einer verbindlichen Vorgabe von zu befolgenden Regeln auf
der anderen Seite ist in der Grundlagenforschung zu beschreiben als
die Differenz zwischen Komplexititsorientierung und Orientierung an
begriindeten Reduktionen. Mittels Reduktionen finden Wissenschaft-
ler Losungen fiir Problemstellungen, die im Zirkel der Problemgene-
rierung wach gehalten werden, indem in den Lésungsvorschligen Aus-
blendungen von Problemaspekten nachgewiesen werden. Insofern sind
Reduktionen Ausdruck des Versuchs, die Komplexitir der Welr zu bin-
digen. Jeder erfolgreiche Versuch stoflt in der Offentlichkeit moderner
Gesellschaften frither oder spiter auf den Hinweis, dass nicht alle Per-
spektiven angemessen beachtet wurden, dass die zeitliche Ausdehnung
eines Sachverhalts zu eng gefasst wurde oder dass andere Beschreibungs-
formen ausgespart wurden. Dieser Hinweis ist Ausdruck der Komplexi-
titsorientierung. Zwischen beiden Polen bewegt sich die Theoriebildung.

Im Sinne der Komplexititsorientierung wird eine Theorie stets be-
miiht sein, die Perspektivitit der Situation in den Blick zu riicken, in der
eine Klirung des Verhiltnisses zwischen selbst gewidhlten Regeln und
vorgegebenen Regeln angestrebt wird. Problemorientiert wird es dabei
darum gehen, den Rahmen fiir eine Beschreibung dieser Situation nicht
zu eng zu zichen, das heifft die Zahl und Art sowie Intention der Per-
spektiven ohne Grund zu reduzieren. Es wird ndmlich nicht angestrebt,
an einer kleinen Auswahl von Perspektiven lediglich exemplarisch das
Phinomen »Perspektivititc zu veranschaulichen. Uber diese didakrische
Intention hinaus wird vielmehr erforscht, welche konstitutive Funktion
die Perspektiven fiir das Klirungsbemiihen erfiillen bezichungsweise er-
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fulle haben.™ Dazu ist es erforderlich, jede Perspektive in ihrer Eigenart
und in ihren gegenseitigen Abhingigkeiten mit allen anderen Perspek-
tiven zu bestimmen, ohne die das Ergebnis der Klirung nicht erreicht
werden kann beziehungsweise worden wire.

Im problemorientierten Verstandnis wird es ebenfalls darum gehen,
den Verinderungen eines Sachverhalts Rechnung zu tragen. Eine Re-
duktion auf >blofi« die Entstehung eines nachweisbaren Zustandes, auf
sblof$« die Formen seiner Stabilitit oder auf >blof3« die Prozesse der Auf-
16sung eines zuvor stabilen Zusammenhangs soll vermieden werden.
Aus dem Grunde verlangt eine komplexititsorientierte Beschreibung
eines Sachverhalts danach, dass dessen Dynamik in allen drei Dimen-
sionen bezichungsweise fiir alle Phasen erforscht wird. Der Begriff der
Dynamik umfasst das Wechselspiel der Komponenten eines Sachver-
halts in der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ord-
nungen. Ihn auf eine dieser Phasen einzuengen, wiirde unweigerlich zur
Reduktion der Problemstellung fiihren.

Im problemorientierten Verstindnis wird auch die Heterogenitit der
Methoden beriicksichtigt, die gewihlt werden konnen. Da diese Facet-
te der Komplexititsorientierung in diesem Buch nicht im Vordergrund
steht, verzichten wir an dieser Stelle auf weitergehende Ausfithrungen.

Bekanndlich ist ein Anspruch nicht das Gleiche wie seine Einlosung,.
Diese Differenz gilt es auch zu bedenken, wenn die Komplexititsorien-
tierung der Theoriebildung beurteilt wird. Komplexitit zu berticksichti-
gen, bedeutet im Sinne des Anspruchs nicht, die Perspekeivitit einer Si-
tuation, die Dynamik eines Sachverhalts und die Varianz der Methoden
vollumfinglich zu erfassen. Es wird lediglich der Anspruch formuliert,
diese Komplexititsdimensionen angemessen zu beriicksichtigen. Dabei
kann es, konsequent differenztheoretisch argumentierend, nicht darum
gehen, das Maf3 fiir eine angemessene Beriicksichtigung in einer vor-
gegebenen Realitit oder in der einen srichtigen< Theorie auszumachen.
Angemessenheit wird mittels des Anspruchsniveaus der Problemstellung

10 In der Rechtstheorie hat bspw. Krapp fiir eine Systematik argumentiert, die im Sinne
einer » Theorie der multiplen Zwecke« versucht, »mehrere konkurrierende Zwecke« >hin-
ter« den rechtlichen Normen zu beriicksichtigen und dabei nicht von ciner prijudizierten
Rangordnung, sondern von einer sich bei jeder verfassungskonformen Auslegung neu zu
bestimmenden Konstellation auszugehen. Er formuliert dazu einen »Grundsatz der Kom-
plexitit, der im Interesse der Einzelnormgerechtigkeit fordert, dass die Gesetzes(Vertrags)
norm simtliche relevanten Tatbestandsmerkmale und Zweckgedanken vollstindig enthil,
dass das Postulat der Gerechtigkeit erfiillt ist«. Der »Grundsatz der Komplexitit« dient als
»Richtigkeitsgewihr« und als »notwendige Erginzung der rechtsstaatlichen Postulate der
Rechtssicherheit, Rechtsklarheit und Rechtspraktikabilitit, die im Interesse des Rechts-
biirgers voraussehbare, klare und praktikable Normlsungen verlangen«. Krapp fordert
deshalb »die Beriicksichtigung der gesamten Zweckstruktur im Sinne der empirisch vorge-
gebenen Zweckpluralitit« (Krapp 1982, S. 300). Gemifd unserem Vorschlag wire hier von
der Perspektivitit der Zweckorientierung zu sprechen.
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bestimmyt, das fiir die Theoriebildung zum gegebenen Zeitpunkt nach
dem Stand der Forschung gile.”

Indem man eine Seite des Verhdlimisses von Freibeit und Zwang einsei-
tig stark macht, befindet man sich — so unsere These — in der Nihe des
Instruktionalismus. >Instruktionalismus« dient uns als Bezeichnung fiir
den Standpunke, die Spannungen, die sich im Verhiltnis zwischen Frei-
heit und Zwang auftun, zugunsten der Seite des Zwanges aufzuldsen.
Instruktionalistisches Denken versucht, den Problemen, die in der Be-
schiftigung mit dem Verhiltnis zwischen Freiheit und Zwang in den
Blick kommen, dadurch zu entkommen, dass eine Losung fiir sie auf
einer Seite gesucht wird: auf der Seite, die mit dem Ausdruck »Zwang:
bezeichnet wird.

Instrukdonalismus, als Standpunkt des Zwanges, und Komplexi-
tit, als Kennzeichen der Offenheit, Méglichkeits- und Alternativen-
orientierung, stehen sich diametral einander gegeniiber. Sie stehen in
einer spezifischen Relation zueinander: logisch gesprochen ist es eine
Kontradiktion, da sich Instruktionalismus und Komplexitit gegenseitig
ausschliefSen. Wer fiir das eine Relatum dieser Relation plidiert, kann
sich deshalb nicht gleichzeitig fiir das andere Relatum aussprechen. Der
Instruktionalismus ist eine Position, die als Negation der Komplexitit in
Erscheinung tritt. Er stellt den Versuch dar, die Komplexitit der Welt zu
bindigen, indem er sie auf ein Minimum reduziert. Das ist die Funk-
tion der Negation der Offenheit zum Zwecke einer Reduzierung der
Ungewissheit und in der Hoffnung, eine tiberzeugende Orientierung zu
gewinnen. In allen Formen der Reduktion von Komplexitit, die als eine
Technik begriffen werden konnen, mit der eine Anweisung umgesetzt
wird, begegnet man daher dem Instruktionalismus — immer auf je spe-
zifische Weise und in immer neuen Konstellationen, die ihn fiir den
ersten Blick auch verdecken und nahezu unsichtbar machen konnen.

Bevor wir in der Erorterung des Instruktionalismus als Problem fort-
fahren, wollen wir ihn an drei Beispielen illustrieren.

3. Drei Beispiele

Der Instruktionalismus hat in der Geschichte des Abendlandes unter-
schiedliche Ausprigungen erfahren. Vor diesem Hintergrund unter-
scheiden wir im Folgenden drei Varianten des Instruktionalismus und
etliutern die damit markierten Problemfelder jeweils an einem Beispiel.

11 Wer bspw. das Aufwachsen in komplexen Gesellschaften lediglich aus der Perspektive der
Politik, der Wirtschaft und der Lehrpersonen betrachtet, klammert die Bildsamkeit des he-
ranwachsenden Menschen aus. Das kime einem Unterschreiten des Problemniveaus gleich,
das seit mehr als 200 Jahren in der pidagogischen Theoriebildung bekannt ist (vgl. Anhalt
1999).
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Kultureller Instruktionalismus: Werte | Normen

Man findet in Europa zu verschiedenen Zeiten und in wechselnden
Konstellationen mitunter blutig ausgefochtene Auseinandersetzungen,
denen eines gemeinsam ist: Man streitet um das angemessene Verhilt-
nis zwischen den Vorzugsgesichtspunkten, die Menschen selbst wihlen
diirfen, um ihrem Leben eine Orientierung zu geben, und den Nor-
men, die als verbindlich vorgegeben werden sollten, um dem Zusam-
menleben einen Fortbestand zu sichern. Wie ein roter Faden spinnt sich
die Auseinandersetzung um Werte und Normen durch die europiische
Geschichte. Thomas Hobbes hatte in diesem Problemfeld einen viel be-
achteten Losungsvorschlag gemacht.

Der dreifiigjahrige Krieg hatte die Erfahrung gebracht, dass nicht eine
Grofimacht angetreten war, um die eigenen Anspriiche durch Unterwer-
fung fremder Vélker zu befriedigen, wie dies in der Vergangenheit zum
Beispiel Rom hiufig getan hatte. Den Anlass fiir den dreiffigjihrigen
Krieg findet man vielmehr im Streit zwischen relativ gleichgestellten Par-
teien. Den Menschen mag es zwar egal gewesen sein, warum die maro-
dierenden Banden, die oftmals keiner Kampfpartei eindeutig zuzuord-
nen waren und die oft selbst nicht wussten oder denen es egal war, wo die
Frontlinien verliefen, durch die Lande zogen. Fiir die Einsicht, die sich
nach dem verheerenden Krieg mehr und mehr durchzusetzen begann,
war es aber alles andere als egal, warum es zu ihm gekommen war. Eine
Erklirung fiir seinen Beginn und eine tiberzeugende Konzeption fiir einen
Neubeginn mussten nimlich unter Beachtung der Einsicht gefunden wer-
den, dass der Krieg wegen unterschiedlicher Auffassungen begonnen hatte.
Der Ausgang fiir den Krieg lag im Streit. Rom hatte keines vorausgehenden
Streits bedurft, um seine Truppen tiber die Landesgrenzen vorriicken zu
lassen. Nach dem dreifligjihrigen Krieg sah die Lage anders aus. Jetzt
wurde eine Erklirung gesucht, die den unterschiedlichen Positionen
Rechnung trigt, deren Konflikte zu seiner Entstehung gefiihrt hatten.

Vor diesem Hintergrund traf Hobbes mit seinem Vorschlag, Unter-
schiede als Ausgang und Grundlage einer Uberlegung zur Kontrolle des
Gemeinwesens zu wihlen, auf fruchtbaren Boden. Seine im Leviathan
(1651) gegebene Erklirung fiir das in allen Gesellschaften schlum-
mernde Potential, unkontrolliert Aggressionen haltlos nachzugeben,
basiert auf der Annahme, dass alle Menschen sich von Natur aus un-
terscheiden und wegen der erkannten Unterschiede wechselseitig eine
stindige Gefahrenquelle fiireinander darstellen. Der »Mensch ist dem
Menschen ein Wolf« (homo homini lupus) ist Hobbes' Formel fiir die-
sen Umstand. Weil die Menschen die Erfahrung machen, dass andere
etwas haben, was sie selbst nicht haben, aber gerne haben wiirden, kann
Neid unter ihnen entstehen. Weil sie nicht haben kdnnen, was sie gerne
hitten, da andere ihnen den Erwerb und Besitz verwehren, kann Hass
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entstehen, der bis zu dem Versuch gesteigert werden kann, mit Gewalt
in den Besitz des Erwiinschten zu kommen. Gewalteinsatz ist zwar
nicht notwendig das Mittel, zu dem Menschen greifen, wenn sie etwas
von anderen haben mochten, aber es ist ein jederzeit mogliches Mittel,
das dazu fithren kann, dass niemand mehr vor anderen sicher sein kann
(bellum omnia contra omnes).

Die theoretische Moglichkeit, die Hobbes gesehen hat, lautet: Schafft
eine Institution, stattet sie mit von euch legitimierten Aufgaben und mit
einer Gewalt aus, die sie zur Durchsetzung ihrer Anspriiche befihigen,
um die Kontrolle iiber die Dynamik der gesellschaftlichen Entwicklung
zu sichern! Die Institution heifft Recht. Thre Aufgabe besteht darin, fir
ein gedeihliches Miteinanderumgehen als sinnvoll anzuschende Normen
in Form von durchsetzbaren Regeln zu installieren. Ausgestattet mit
der vom Souverin eingesetzten Macht, die Einhaltung der Gesetze zu
tiberwachen, sollte es moglich sein, die Menschen unter Kontrolle zu
halten, das heif3t sie in einem Spielraum von Verhaltensmaoglichkeiten
zu befrieden. Umgekehrt sollten die einzelnen Menschen lernen, ihre
Eigenarten, ihre Bediirfnisse, Triebe usw. soweit zu disziplinieren, dass
ihr Auftrite in der Offentlichkeit den Erwartungen an zivilisierte Verhal-
tensformen nicht toleranzwidrig entgegensteht.

Jede Norm, jedes Gesetz kann in Frage gestellt werden. Was setzt Eu-
ropa den Normen an die Seite und wie schafft es Europa damit, Nor-
men diskutabel zu machen und die eigene Entwicklung einer Dynamik
auszusetzen, auf die es dann selbst wieder mit Normen reagieren kann?
Eine Antwort lautet: Wertze.

Hobbes’ Vorschlag basiert nimlich auf der Annahme, dass der Souve-
rin von den Menschen installiert und mit seiner Machtfiille ausgestattet
werden muss. Diese miissen sich den Normen unterwerfen wollen. Wa-
rum sollten sie dies tun? Die Antwort lautet: weil sie es eher vorziehen,
unter verldsslichen Bedingungen friedlich zusammenzuleben, als die
Maglichkeit zur ungehinderten Entfaltung eigener Vorlieben zu haben.
Der Unterwerfung unter Normen geht demnach eine Bewertung im
Sinne von vorziehen und zuriicksetzen voraus. Die Normen mogen glei-
ches Verhalten sichern, die Bereitschaft dazu, sich auf gleiches Verhalten
einzulassen, ist jedoch eine Frage der Werte, an die man sich bindet.

Die Bereitschaft zur Befolgung von Normen kann in Europa aber
selbst nicht mehr durch Normen erzwungen werden. Sie wird vielmehr
als Leistung des einzelnen Menschen verstanden. Die Gesellschaft muss
sich deshalb darauf einstellen, dass sie erbracht oder auch nicht erbracht
werden kann. Indem Europa an der Idee der individuell zu erbrin-
genden Bereitschaft zur Befolgung durchsetzbarer Normen aus freien
Stiicken festhilt, versetzt es sich in einen riskanten Zustand: Es kann
auch alles anders kommen als erwiinscht, weil niemand mehr von der
Gewissheit gemeinsamer Bereitschaft ausgehen kann. Es ist méglich,
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dass sich alle dem Souveridn unterwerfen, aber es ist nicht notwendig.
Europa muss also Vorsorge treffen, um die grofSemdgliche Bereitschaft
auf Seiten der in Freiheit lebenden Menschen zu sichern, und stindig
die Entwicklung dieses Risikos beobachten.

Friedrich Nietzsche, hatte diese Aufgabe mit einem Ausdruck zu fassen
versucht, der fiir heutige Selbstbeschreibungen der Gesellschaft unver-
zichtbar geworden ist: Perspektivitit. Nietzsche spricht vom, »nothwen-
digen Perspektivismus, vermdge dessen jedes Kraftcentrum — und nicht
nur der Mensch — von sich aus die ganze tibrige Welt construirt, das
heiflt an seiner Kraft misst, betastet, gestaltet« (Nietzsche 1922. XVI,
Aph. 636, S. 114). Den unterschiedlichen Perspektiven und zugleich
dem Zusammenhang der Perspektiven liegt ein Subjeks zugrunde (vgl.
ebd.). Wenn von einem Subjekt die Rede ist, dann sind eine Perspektive
neben anderen Perspekeiven und damit die Perspekeivitdt immer mit im
Gesprich.

Wissenschaftstheoretischer Instruktionalismus: » Wiener Kreis«

Das zweite Problemfeld wirft ein Schlaglicht auf einen spezifischen Be-
reich innerhalb der sich herausbildenden modernen Gesellschaften in
Europa. In der Wissenschaft wiederholt sich der Streit zwischen freier
Wahl und verpflichtender Verbindlichkeit unter anderen Vorzeichen:
Im Wissenschaftssystem geht es um die Kldrung der Frage, welche Form
der Erkenntnisgewinnung und -begriindung als verbindlich angesehen
werden kann. Da Verbindlichkeit in der Wissenschaft durch Begriin-
dung gesichert wird, zielt die Frage auf eine iiberzeugende theoretische
Begriindung der Verbindlichkeit wissenschaftlicher Erkenntnis. Der
Ort, an dem eine solche Klirung grundlegend versucht wurde, ist die
Wissenschaftstheorie zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Unter der Be-
zeichnung »Logischer Positivismus« hatte sich eine Position herausgebil-
det, die davon ausging, dass eine solche grundlegende Klirung fiir alle
wissenschaftliche Erkenntnis moglich sei und dass es ihr gelinge, die
allgemeine Theorie fiir die geforderte Begriindung bereitzustellen.

Der »Wiener Kreis der wissenschaftlichen Weltauffassunge, den ei-
ner seiner Hauptvertreter, Otto Neurath, lieber als »Wiener Kreis des
Physikalismus« bezeichnet sehen wollte, ist der grundlegend betriebene
Versuch, eine »Einheitswissenschaft« zu entwickeln, um der Zersplit-
terung des Wissenschaftssystems in unverbunden nebeneinander be-
stehende Schulen, Theorien, Forschungsprogramme usw. entgegenzu-
wirken (Neurath 1931, S. 393). Das Versprechen auf eine einheitliche
Begriindungsstrategie fiir verbindliche wissenschaftliche Erkenntnisse
und Forschungsmethoden zur Gewinnung srichtiger« Erkenntnisse ldsst
sich durchaus als eine Variante des Instruktionalismus lesen.
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Es findet sich in diesem Vorhaben die Swrategie der Immunisierung der
eigenen Position gegeniiber alternativen Ansitzen. Wissenschaft wird
demzufolge nicht als ein Forum begriffen, das dazu dient, die jeweiligen
Forschungen und deren Befunde der wechselseitigen Kritik auszuset-
zen. Die »Einheitswissenschaft« wird zwar als ein Projekt beschrieben,
das nur durch die »Zusammenarbeit vieler« (ebd, S. 394) vorankom-
men kann. Aber die Perspektivitit des Wissenschaftssystems wird nicht
als Quelle der Erkenntnis berticksichtigt.

Es wird vielmehr von einer »Einheitssyntax« ausgegangen, die so be-
schaffen ist, dass nur Sitze als sinnvoll angesehen werden diirfen, die ge-
mifd der physikalischen Forschungsmethode als begriindet gelten kon-
nen. Alle anderen Formen der Begriindung werden als »metaphysischc
angeschen und aus der »Einheitssyntax« verbannt. »Wir wiirden sagen:
falls man sich wirklich ganz metaphysischer Stimmung enthalten will,
so »schweige mans, aber nicht »iiber etwasc.« (ebd., S. 396) Diese gegen
Ludwig Wittgensteins Tractatus logico-philosophicus gerichtete Anwei-
sung (Instruktion) schlief3t alle Sachverhalte aus der Forschung aus, die
sich nicht in das Prokrustesbett des Physikalismus pressen lassen, wie
zum Beispiel die menschliche Suche nach dem Sinn des Lebens oder
ethische Auseinandersetzungen tiber richtiges moralisches Verhalten an-
gesichts komplexer Problemstellungen.

Diese Wissenschaftstheorie hat sich in Widerspriiche verfangen, aus
denen sie mit eigenen Mitteln nicht herausfinden konnte. So hat sie
zum Beispiel die physikalistische Auffassung von Wissenschaft als der
einzig richtigen Methode, zu begriindeten verbindlichen Erkenntnissen
zu gelangen, als »Werkzeug erfolgreichen Voraussagens, also des Lebens«
(ebd., S. 398) verstanden. Diese Auffassung steht aber im Widerspruch
zu allen Lebensphinomenen, die sich auflerhalb des physikalistischen
Zugriffs befinden.

Auflerdem haben die Vertreter des »Wiener Kreises« Texte geschrieben,
um jhre Leserschaft von ihren Standpunkten zu tiberzeugen. Sie haben
also die Sprache nicht nur im Hinblick auf ihre syntaktische Struktur
gewihlt, sondern auch pragmatische und semantische Implikationen in
Kauf genommen. Warum sie zum Beispiel gegen andere Standpunkte in
einer bestimmten Art und Weise argumentieren, haben sie selbst nicht
als Problem gesehen und nicht begriinden kénnen.

Trotz dieser Mingel haben die Vertreter des »Wiener Kreisesc an der
Auffassung festgehalten, die Formen der Theoriebildung in ein von ih-
nen definiertes Schema pressen zu kénnen. Dieses Schema bot ihnen
Orientierung, denn mit ihm war es méglich, wissenschaftliche und
nichewissenschaftliche Theoriebildung zu unterscheiden. Alles, was
nicht den Erwartungen des >Physikalismus¢ entsprach, war unsinnig
bezichungsweise sinnlos. Die Wissenschaftssprache war somit zur allei-
nigen Sprache der Erkenntnis erklirt worden.
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Im Zirkel der Problemgenerierung wurden die Mingel des »Wiener
Kreises« als »Haltepunkte« entlarvt, die man nicht ergreifen muss. Man
fand Alternativen, die das enge Korsett der >Einheitswissenschaftc auf-
brachen. Zwei Stromungen haben sich besonders hervorgetan: Die von
Ludwig Wittgenstein vorgeschlagene Alternative wurde vor allem in der
angelsichsischen Philosophie aufgegriffen und fiihrte zur ordinary lan-
guage philosophy beziehungsweise zur Analytischen Philosophie. Die von
Karl Raimund Popper vorgeschlagene Alternative trug zur Ausweitung
der Diskussionen iiber die empirische Methodik bei und fiihrte zu den
Auseinandersetzungen iiber Fragen des Status einer Theorie. Uber Fra-
gen des Theorienvergleichs sowie der Struktur und Funktion von Theo-
rien (zum Beispiel Lakatos) bis hin zu historischen Beschreibungen der
Theoriendynamik (Kuhn) reichten die Diskussionen.

Pidagogischer Instruktionalismus: Programmierter Unterricht

Das dritte Problemfeld zieht den Kreis noch enger. Wir richten den Fo-
kus auf eine fachspezifische Problemstellung. In der Pidagogik, genauer:
in der Didaktik, wurde infolge des sogenannten Sputnik-Schocks, dem
sich die westliche Welt Ende der 1960er Jahre ausgesetzt sah, eine nie
zuvor dagewesene Anstrengung unternommen, um den Nachwuchs
moglichst schnell und effizient dahingehend zu schulen, dass aus sei-
nen Reihen die grofitmogliche Zahl von hochqualifizierten Ingenieuren
hervorgeht. Man wollte der, wie man damals sagte, Jkommunistischen
Bedrohung« mit technischem Know-how begegnen. Aus diesem Grun-
de wurden Lernprogramme entwickelt, die dazu dienen sollten, Schii-
lerinnen und Schiilern grundlegende Kenntnisse in allen relevanten
Fichern in kiirzester Zeit zu vermitteln. Diese Lernprogramme sind
zum Beispiel unter der Bezeichnung programmierter Unterricht in die
Geschichte des Faches eingegangen.’

Die Theorie des padagogischen Instruktionalismus ist eng verbunden
mit dem Behaviorismus und dessen unterrichtstechnischer Anwendung

12 Der programmierte Unterricht ist in den spiten 1960er und den 1970er Jahren als Losung
fiir viele didaktische Probleme angesehen worden, er rief allerdings auch Kritik hervor.
Diese richtete sich in erster Linie gegen das Verstindnis von jungen Menschen, die wie
Lernmaschinen angeschen wurden, und der Bedeutung des Wissens fiir den Lernvorgang.
Die Kritik war so stark, dass der pidagogische Instruktionalismus recht schnell an Ansehen
verlor und in den 1980er Jahren immer weniger Befiirworter fand. Allerdings diirfte die
Idee einer instruktionalistisch konzipierten Beschulung des Nachwuchses noch nicht ganz
verschwunden sein. Sie wird in den deutschsprachigen Bildungssystemen jedoch nicht
mehr durch den programmierten Unterricht umgesetzt. In Nordamerika und anderen
Lindern aber spielt er heute noch eine nicht zu unterschitzende Rolle und vor allem in
den Theorien computerbasierten Lernens trifft man immer wieder auf ihn.

162



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DREI BEISPIELE

im programmierten Unterricht. Heute wird der Instruktionalismus fast
nur noch auf technische Lernsysteme, wie zum Beispiel internetbasierte
hypermediale Lernumgebungen oder computerbasierte Trainings, ange-
wendet. Man spricht vom Instruktionsdesign, das die Organisation von
Lernprozessen und den in ihnen erfolgenden Informationstransfers er-
kliren soll.

Charakeeristisch fiir instruktionalistisch gebaute Lerneinheiten ist,
dass es sich um geschlossene Systeme handelt. Trainingsumgebungen wer-
den so konzipiert, dass alle verfiigbaren Informationen, die zum Erwerb
eines spezifischen Wissens benotige werden, bereitgestellt werden. Der
Lernende kann und soll nicht auf externe Informationen zugteifen. Al-
les Wissen, das tiber den Informationsvorrat, der durch die Trainings-
einheit bereitgestellt wird, hinausgeht, wird als ein Storfakeor behan-
delt, der systematisch ausgeschlossen werden soll.

Man kann sich das leicht vor Augen fithren, wenn man an die fiir den
programmierten Unterricht oder die »programmierte Instruktion«* ge-
bauten Sprachlabors mit ihren Kabinen denkt, in denen Schiilerinnen
und Schiiler je fiir sich abgeschlossen von ihrer Umgebung Sprachii-
bungen durchfiihrten. Die Begriindung lautete, dass die Lernenden in
ihrer Konzentration auf den Lerninhalt nicht gestort werden sollten.
Die Gerdusche, die ihre Nachbarn beim Nachsprechen von Vokabeln
erzeugten, sollten ihnen deshalb vorenthalten werden. Man ging offen-
sichtlich davon aus, dass man fiir den eigenen Spracherwerb nichr ler-
nen kann, wenn man anderen dabei zuhort, wie sie die gleiche Sprache
etlernen. Es war daher nur folgerichtig, wenn man den Lernenden von
seiner Umgebung abschottete, sein Lernen isolierte, indem man es in
eine schalldichte Kabine verfrachtete.

Charakteristisch fiir den programmierten Unterricht ist weiterhin,
dass auch das Wissen, das dem Lernenden vor und wihrend des in-
struktionalistisch angeleiteten Lernvorgangs von sich aus zur Verfiigung
steht, weil vorgingig gelernt worden ist, aus dem aktuellen Lernprozess

13 Felix von Cube findet den Ausdruck »programmierte Instruktion« nicht geeignet, um
das Verfahren des programmierten Unterrichts zu bezeichnen, weil es »nicht nur um die
schlichte Aufnahme und Speicherung von Informationen« ginge, »sondern auch um das
Lésen von Problemen, die Erlangung von Einsicht und die Férderung produktiver Denk-
prozesse« (von Cube 1965, S. 176). Welche das sind, sagt er nicht. Es ist auch schwer
vorstellbar, dass der programmierte Unterricht einen grofen Beitrag zum Erwerb solcher
Fihigkeiten beisteuern kann, wenn dieser Unterricht »durch folgende Grundprinzipien
charakterisiert« wird: Darbietung von »kleinen Informationseinheiten [...], die mit einer
Frage abschlieflen«; der Lernende muss die Frage beantworten; »eine richtig beantwortete
Frage gibt die nichste Instruktion frei, eine falsche Antwort fiihrt zur anfinglichen Infor-
mation zuriick oder verweist auf einen »Umweg« mit kleineren und ausfiihrlicheren Schrit-
ten« (ebd., S. 175f.). Als Kriterium fiir die Begriindung dieser Unterrichtsform nennt er
dann auch nur die »Zeitersparnis, die fiir sie empirisch nachgewiesen wurde (ebd., S. 179;
vgl. hierzu auch 1967, S. 57).
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ausgeschlossen wird. Der Lernende wird nicht als Wissender behandelt,
jedenfalls nicht als jemand, der etwas weif3, das ihn in die Lage versetzen
kénnte, seine Lernsituation und seine Rolle als Lernender sachangemes-
sen selbst zu beurteilen. Instruktionalisten denken vielmehr das Lernen
allgemein wie einen Transport von Informationen zu einer Person und
den konkreten Lernakt wie das dazugehorige Transportband. Was In-
struktionalisten mit dem Ausdruck >lernen«< bezeichnen, ist nichts an-
deres als dieser Informationstransport.

An einer solchen Vorstellung von Lernen wurde vor allem von Seiten
des Konstruktivismus Kritik geiibt (zum Beispiel schon von Richards/
von Glasersfeld 1979). In konstruktivistischer Perspektive wird Lernen
nicht als Transport von Informationen begriffen, die durch den Trans-
port keine Verinderung erleiden. Der Konstruktivismus beschreibt Ler-
nen vielmehr als einen Vorgang, durch den sinnlich Wahrgenommenes
iberhaupt erst zu Informationen verarbeitet wird. Im konstrukeivistisch
gedachten Lernen entscheidet der Lernende, was fiir ihn eine Informa-
tion ist, indem er im Horizont des ihm bereits vorliegenden Wissens
sinnhafte Ankniipfungspunkte auswihlt, die es aus seiner Sicht gestat-
ten weiterzumachen (Luhmann 1988). Dies geschicht weitgehend un-
bewusst, es kann allerdings auch bewusst geschehen, wenn zum Bei-
spiel Lernstrategien und metakognitive Reflexionen eingesetzt werden.
Ein solcher Lerner konstruiert, wie beispielsweise Ernst von Glasersfeld
sagt, seine »Wirklichkeit, indem er nur das erkennt, was er mit sei-
nen Moglichkeiten erkennen kann, und nur dort bezichungsweise das
weiterdenkt, was er mit seinen eigenen Gedanken denken kann (zum
Beispiel von Glasersfeld 1999). Was er nicht erkennt und was er nicht
denkt, das gibt es in seiner Wirklichkeit nicht. Weil aber von ihm nicht
tiberpriift werden kann, ob es nicht doch ein Zuerkennendes oder ein
Zudenkendes fiir ihn gibt, das er nur nicht erfasst — er hat ja nicht die
Maoglichkeit, sein Erkennen und Denken zu verlassen, um es mit ande-
rem Erkennen und Denken zu vergleichen —, legt von Glasersfeld Wert
darauf, dass er nur iiber das Wirklichkeitsverstindnis schreibt und nicht
tiber eine Realitit, die unabhingig von ihrem Verstindnis bestehen soll
(von Glasersfeld 1985; 1993; 1998).

Der Instruktionalismus sieht dies genau anders: Fiir ihn gibt es In-
formationen, die unabhingig vom Lernenden vorhanden sind, nimlich
schlichtweg schon die, die das Trainingsprogramm bereithilt, noch be-
vor eine Person mit dem Lernen beginnt. Indem er den Konstruktions-
anteil am Lernvorgang ausklammert, setzt der Instruktionalist voraus,
dass er das Wissen, das vom Lernenden erworben werden soll, schon
vorab kennt, und dass er in der Lage ist, dieses Wissen in die fiir das
Lernen geeigneten Informationsbestandteile aufzuteilen, die dann nur
noch zur anderen Person transportiert werden miissen. Die beste Um-
gebung fiir einen Transport ist die stérungsfreie Umgebung. Da liegt
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es in der Logik der Sache, dass man schalldichte Kabinen als geeignete
Form der Lernsituation angesehen hat.

Entscheidend scheint uns nun zu sein, dass die Anweisung fiir den
Lernenden einem Programm gleicht, das der ihn Instruierende — der
Lehrer, der im Instruktionsdesign auch eine maschinelle Simulation
sein kann — vorab festgelegt hat. Dieses Programm gleicht informati-
onstheoretisch gesprochen einem Algorithmus, der informationsdicht
sein muss, das heiflt er muss alle nétigen Schritte in allen notwendigen
Relationen enthalten, damit die Anweisung korreke ist und verlisslich
in die Handlungsschritte iibersetzt werden kann. Der Programmie-
rer wird mit einem Wissen ausgestattet, dass der Lernende nicht hat.
Das Programm ist wie ein Plan zu verstehen, der vorab die zu regeln-
de zukiinftige Situation vorwegnimmt, indem er sie als eine Folge von
Handlungsschritten strukeuriert, die ohne Alternative ist. Kommt es
zu Abweichungen zur geplanten Handlungsabfolge, stellt jemand zum
Beispiel die Frage: »Warum soll ich das jetzt tun?«, so werden diese als
Storungen behandelt.

Das Programm versetzt den Instruierenden in die Lage, die»StorgrofSenc
zu entdecken und zu regulieren, indem an den passenden >Stellreglern«
geregelt wird. Er steuert das Lernsystems, das aus dem Lernenden und
der Instruktionsumgebung besteht. Wie der xvBepviitys (kybernetes),
der Steuermann eines Schiffes, reagiert er auf Abweichungen im System
mit dem geeigneten Gegensteuern, damit er sein Ziel erreichen kann.

Aus der informationstheoretischen Komplexititsforschung weif§ man,
dass solche Programme nur fiir nicht-zufillige Dynamiken geschrieben
werden kénnen. Fiir dynamische Zusammenhinge, denen der Zufall
eingeschrieben ist, kann es Programme dieser Art nicht geben.

4. Vom Versuch, die Komplexitit der Welt zu bindigen

Der Instruktionalismus sucht eine Losung in der Form von Anwei-
sungen fiir Handlungen, die gemif$ vorgegebenen Regeln auszufiihren
sind, und riicke denjenigen, an den die Anweisung adressiert wird, in
die unfreie Position cines Erfuillungsgehilfen, dessen Moglichkeit, eine
cigene Wahl entlang von Optionen zu treffen und zu begriinden, sys-
tematisch eingeschrinkt wird. Was dem Instruktonalismus folglich
nichrt gelingt, ist, die Spannungen auszuhalten, das heifSt das Verbilinis
als solches bestehen zu lassen, indem weder einseitig fiir die eine oder
die andere Seite plidiert wird, sondern vielmehr eine Art von Schwebe-
zustand eingehalten wird, in dem beide Seiten gleichermaflen zu ihrem
Recht kommen.

Der Instruktionalismus besetzt eine Seite des Verhiltnisses, um von
dort aus die Differenz technisch zu bearbeiten, das heif3t in Stellungnah-
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men (Entscheidungen) und Handlungen konkret festzulegen, welcher
Grad von Freiheit im Einzelfall zugelassen werden soll. Instruktionen
sind Anweisungen, das heift als solche schon Varianten des Zwanges,
die mehr oder weniger genau und mehr oder weniger verbindlich vor-
schreiben, was zu tun ist. In diesem Sinne stellt eine Instruktion ein
Angebot zur Orientierung zur Verfiigung. Sie bietet eine Orientierung
der Handlung an, die dem Handelnden Halt zu spenden vermag, weil
sie die Last und Unsicherheit seiner Entscheidung und Verantwortung
eigener Entscheidung mindert. Tu, wie es dir aufgetragen wurde, dann
machst du es richtig! So lautet die Botschaft, mit der man in unsi-
cheren, ungewissen, uniibersichtlichen Zeiten Halt finden kann. Der
Instruktionalismus ist sozusagen die auf Dauer gestellte Erwartung, dass
dies gelingt.

Diese Orientierungsfunktion beruht auf einer Voraussetzung und
sie hat eine folgenschwere Konsequenz: Die Freiheit der Entscheidung
wird beim Ausfithrenden der Anweisung reduziert — sie muss reduziert
werden, weil er sonst die Anweisung nicht ausfiihren kann, sondern sie
zum Beispiel selbst iiberdenken, priifen oder beurteilen miisste. Die
Funktion einer verbindlichen und Orientierung stiftenden Vorgabe
wire damit aber aufler Kraft gesetzt. Die Orientierung miisste dann
namlich in der Aushandlung gefunden werden zwischen der Person, die
eine Regel anbietet, und der Person, die tiber dieses Angebot disponiert.
In der gemeinsamen Praxis wire nicht vorab festgelegt, ob die Aushand-
lung zur Zustimmung oder Ablehnung des Angebots fithrt. Deshalb
darf die Instruktion nicht in Frage gestellt werden.

Im Sinne der von uns thematisierten Komplexititsorientierung in der
Theoriebildung handelt es sich um den Ubertritt iiber eine spezifische
Grenge, wenn man den Schwebezustand verlisst: man wechselt dann
von einer wissenschaftlichen Betrachtung eines Problems zu seiner Lo-
sung oder zur Angabe von Handlungen, die zu seiner Losung beitragen
sollen. Man befindet sich dann auf der Seite der Technik. Wihrend in
einer wissenschaftlichen Betrachtung die Aspekte in ihrem Verbiltnis
zueinander behandelt werden — die Betrachtung also gleichsam zwi-
schen den Aspekten kontrolliert hin- und herwechselt, um méoglichst
viele Relationen moglichst genau zu bestimmen —, spannt die Technik
das Verhilnis auf ein Reiflbrett, plant Verinderungen und fiihre die-
se durch, um dem Verhiltnis eine spezifische Richtung zu geben. Wer
handelt, verdndert, er greift in das Geschehen ein — wer sich dem Ge-
schehen in der beschriebenen Form wissenschaftlich nihert, beldsst es
bei seiner Betrachtung beziehungsweise Erforschung. Der Handelnde
hat gar keine andere Méglichkeit, als Entscheidungen zu treffen und in
das Geschehen einzugtreifen, der Wissenschaftler hingegen kann sich im
Zwischenbereich aufhalten, indem er das Verhiltnis zum Gegenstand
seines Interesses erklirt.
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Handeln ist die Negation von Alternativen durch Realisierung einer Op-
tion. Handeln negiert im Moment der Ausfithrung die Moglichkeit,
dass es auch anders gehen konnte. Das Risiko, dem sich ein Handelnder
aussetzt, ist, dass er die Funktion der ausgeschlossenen Alternativen fiir
die von ihm favorisierte Option ausblendet.™*

Selbstverstindlich ist auch der Wissenschaftler ein Handelnder, insbe-
sondere dann, wenn er forscht und Texte schreibt. In wissenschaftlicher
Einstellung hilt er aber eine reflexive Distanz zum Gegenstand ein, die
sicherstellt, dass er nicht selbst im Sinne des Instruktionalismus titig,
ja nicht einmal von diesem iiberzeugt sein muss, sondern ihn als eine
mogliche Option unter anderen erforschen kann. Als Wissenschaftler
muss er nicht selbst instruieren, sondern kann er Instruktionen zum
Gegenstand der Kritik machen, das heifSt sie als Angebote betrachten,
die man annehmen oder ablehnen kann, weil es Griinde gibt, die in
wissenschaftlichen Auseinandersetzungen vorgebracht und gepriift wer-
den. In wissenschaftlicher Einstellung richtet man seine Aufmerksam-
keit auf Griinde, die fiir oder gegen den Instruktionalismus ins Kal-
kiil gezogen werden miissen. Der Problemraum, der auf dem Stand des
Wissens zum gegebenen Zeitpunkt aufgespannt werden sollte, wenn
tiber das Verhiltnis von Freiheit und Zwang gesprochen wird, ist es,
auf den sich das Interesse richtet. In diesem Sinne schreiben wir #ber
»Instruktionalismusk.

Regelkenntnis und Regelunkenninis

Wer meint, das Spannungsverhiltnis zwischen Freiheit und Zwang han-
delnd auflésen zu konnen, wihnt sich im Besitz einer Rege/, die angibt,
wie vorzugehen ist, um ein Problem zu losen. Eine solche Regel hat die
Form einer Anweisung an eine andere Person oder an sich selbst, die
den Losungsweg abbildet. Eine Regel enthilt implizit auch immer ei-
nen Legitimationsausweis fir ihre Anwendung. Der Regelkundige weif$
also nicht nur, wie vorzugehen ist, um zur Losung zu gelangen, er weifS
auch, warum er diese Losung in dieser Schrittfolge erreichen sollte.

14 Immanuel Kant hatte, als er in seiner Pidagogik die Kultivierung der »Freiheit bei dem
Zwange« forderte, gezeigt, dass Zwang eine Funktion fiir die Kultivierung der Freiheit er-
fiille und dass umgekehrt Freiheit eine Funktion fiir erzwungene Verhilenisse erfiille (Kant
1803/1923, S. 453). Niklas Luhmann hat ebenfalls auf die Funktion des Ausgeschlossenen
fiir das Favorisierte hingewiesen. Er zeigte, dass jede Differenz analytisch auseinanderzieht,
was funktional zusammen besteht. So werden in seiner Systemtheorie System und Um-
welt zwar unterschieden, aber zusammen bedacht. Ein System ist nur vorhanden als eine
Operationseinheit, indem und solange sie sich von ihrer Umwelt unterscheidet. Gelingt
ihr diese Unterscheidung nicht mehr, kollabiert das System, d.h. es existiert nicht mehr.
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Es gibt in den heutigen modernen Gesellschaften eine nicht geringe
Zahl von Problemen, die man erkennen und denen man sich stellen
muss, ohne dass Regeln bekannt wiren, deren Befolgung zu erwartbar
erfolgreichen Losungen dieser Probleme fithren wiirde. Die modernen
Gesellschaften scheinen immer mehr Probleme dieses Typs hervorzu-
bringen. Es fehlt solchen Gesellschaften nimlich das, was fritheren Ge-
sellschaften zur Verfiigung stand: die Einordnung jedes einzelnen Men-
schen in ein Ordnungsgefiige, das hierarchisch gegliedert war, das als
eine auflermenschliche Schépfung begriffen wurde und das eine allge-
mein verbindliche Aufteilung in Aufgaben, Berechtigungen sowie zu er-
wartenden Sanktionen vorsah, weshalb davon auszugehen ist, dass viele
Menschen, die in ein solches Ordnungsgefiige hineingeboren wurden,
mit einem relativ festgefiigten Selbst- und Weltverstindnis ausgestattet
gewesen sein diirften. Soweit die historischen Analysen Einblick in ver-
gangene Zeiten gewihren, muss wohl davon ausgegangen werden, dass
den meisten Menschen in fritheren Epochen das eigene Leben und das
Zusammenleben mit anderen wie ein zwar vielschichtiger, aber doch al-
les in allem stabil geregelter Zusammenhang vorgekommen sein muss."s

Moderne Uniibersichtlichkeit

Im Modernisierungsprozess, der in Europa neben anderem zur Auf
klirung gefihrt hat, ist genau dieses Selbst- und Weltverstindnis in
einer Weise erschiittert worden, dass die Menschen ihre heutige Lage
vollig anders beschreiben als die Menschen in fritheren Jahrhunderten.
Man geht nicht mehr von starren, vorgegebenen Ordnungsgefiigen
aus, sondern von der Vorstellung, dass alles in Verinderung begriffen
ist. Die eine geordnete Welt ist durch ein dynamisches Wechselspiel ei-
ner unermesslich groffen Zahl von Perspektiven ersetzt worden, in denen
niemand mehr die Maéglichkeit hat, alles, was diesen Zusammenhang
aufrecht erhilt, zu erfassen und zu erkliren. Die Menschen haben er-
kannt, dass auch sie selbst keine Ordnungen darstellen, in denen alles

15 Jacob Burckhardt hat in seiner viel beachteten Studie (von der er sich selbst allerdings
spiter distanzierte) die Freisetzung des Individuums als europiische Idee beschrieben. Die
Fokussierung auf die Eigenheiten des einzelnen Menschen, sein Bestreben, sich als un-
verwechselbar in seinen Vorziigen und Nachteilen darzustellen, begann demnach im 13.
Jahrhundert, weil die Gewaltherrschaft die Menschen zu einer stirkeren Aufmerksamkeit
auf ihre spezifischen Fihigkeiten zwang. Vorher erkannte sich der Mensch »nur als Ras-
se, Volk, Partei, Korporation, Familie oder sonst in irgendeiner Form des Allgemeinen«
(Burckhardt 1860/0.]., S. 76). In diesem Jahrhundert fingt der Mensch an, sich als »gei-
stiges Individuume« zu begreifen und von anderen zu unterscheiden. Mit Ausgang des
Jahrhunderts »beginnt Italien von Persénlichkeiten zu wimmeln; der Bann, welcher auf
dem Individualismus gelegen, ist hier véllig gebrochen; schrankenlos spezialisieren sich
tausend einzelne Gesichter [...] kein Mensch scheut sich davor, aufzufallen, anders zu sein
und zu scheinen als die andern« (ebd., S. 76f.).

168



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

VOM VERSUCH, DIE KOMPLEXITAT DER WELT ZU BANDIGEN

von einem Zentrum iiberblickt und kontrolliert wird, seitdem sie zum
Beispiel durch die Psychoanalyse iiber unbewusste Dimensionen infor-
miert worden sind und deshalb davon ausgehen miissen, dass ihrem be-
wussten Selbst- und Weltverstdndnis vieles verborgen bleibt.™

Die europiische Aufklirung — das weiff man heute und deshalb
sollte man es bei seinen Uberlegungen auch immer mit ins Kalkiil zie-
hen — ist im weltgeschichtlichen Maf3stab ein Sonderfall. Nicht iiber-
all und nicht zu allen Zeiten ist versucht worden, die Orientierung fiir
ein gelingendes Leben und Zusammenleben darin zu finden, dass die
selbstbestimmte Lebensfiibrung in Verantwortung fiir ein gelingendes Zu-
sammenleben zum Normalfall erklirt wurde. In anderen Regionen der
Welt ist man dem einzelnen Menschen mit mehr Skepsis begegnet als
im jidisch-christlich geprigten Europa. Weder war man dort gewillt,
auf die Vernunfibegabung des Menschen zu setzen, noch wollte man
die Gesellschaft dem Risiko aussetzen, auf die Bereitschaft und Fihig-
keit des Menschen vertrauen zu miissen, »sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienenc, wie es in Immanuel Kants Schrift
Beantwortung der Frage: Was ist Aufkelirung? aus dem Jahr 1784 heifSt
(Kant 1784/1923, S. 35). Das Risiko schien zu grof§, die Menschen in
die Freiheit zu entlassen und das Gelingen des Zusammenlebens von
der individuellen Bereitschaft der einzelnen Menschen abhingig zu ma-
chen, mit ihren Mitteln zum Fortbestand der Gesellschaft beizutragen.
Die Erfahrungen lehrten ja eindriicklich, dass es nicht die Gemeinsam-
keiten, sondern die Differenzen sind, an denen sich die Gemiiter allzu
hiufig erhitzen. Und die dann zu Tage beforderten Regungen gehoren
nicht immer zum Verniinftigsten, wozu Menschen fihig sind.

Selbstproduzierte Unsicherheiten

Der deutsche Staatsrechtler und ehemalige Richter am Bundesverfas-
sungsgericht Ernst-Wolfgang Bockenforde hat deshalb vom »grofe(n)
Wagnis« gesprochen, das in Europa eingegangen worden ist, als man
sich nach den konfessionellen Biirgerkriegen durchrang, den Weg der
Demokratie einzuschlagen: » Der freibeitliche, sikularisierte Staat lebt von
Voraussetzungen, die er selbst nicht garantieren kann. Das ist das grof3e
Wagnis, dass er, um der Freiheit willen, eingegangen ist.« (Bockenforde
1976, S. 60)"7

16 Wias fiir die Menschen selbst gilt, gilt analog fiir die Gesellschaft, die man mittlerweile im
Weltmaf$stab beschreibt: Es gibt, wie der Soziologe Niklas Luhmann geschrieben hat, in
der modernen Gesellschaft keine Spitze bzw. kein Zentrum mehr, von der oder dem aus die
Gesellschaft als ganze iiberblickt und gesteuert werden kénnte (vgl. Luhmann 1991a).

17 Das Zitat zum beriihmten Béckenférde-Theorem geht weiter: »Als freiheitlicher Staat
kann er einerseits nur bestehen, wenn sich die Freiheit, die er seinen Biirgern gewihrt,
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Dieses Wagnis wollte man in Europa auf sich nehmen, weil sich mehr
und mehr die Uberzeugung durchsetzte, dass die Form des Zusammen-
lebens ein Produkt des konkreten Wirkens einer Vielzahl von Menschen
ist und zum Beispiel nicht allein das Ergebnis eines Schépfungsaktes,
in dem Gott die Welt in ihr Recht gesetzt hat. Mit dieser Uberzeugung
wurde allen Versuchen, den Ursprung, die Form und die Rechtfertigung
der bekannten Welt auf eine extramundane Quelle zuriickzufiihren, der
Boden entzogen. Diese Uberzeugung war andererseits der fruchtbare
Nihrboden fiir die entstehenden Sozialwissenschaften, insbesondere der
Soziologie, weil diese mit dem Begriff Gesellschaft operiert, um ihren Ge-
genstand zu bezeichnen, und den Begriff Schipfing nur noch als Thema
von Gesprichen oder Erzihlungen in diesem Gegenstand behandelk.

Die zweite Uberzeugung, die sich in Europa durchsetzte, beruht auf
der Annahme, dass es fiir Menschen nicht méglich ist, einen {iberzeu-
genden Beweis dafiir zu fithren, dass die Lebensfithrung Regeln unter-
worfen werden sollte, die nichr die Zustimmung derer erhalten haben,
die diese Regeln befolgen miissen. Jeder sollte vielmehr die Méglichkeit
haben, bei der Auswahl, der Formulierung und Rechtfertigung von Re-
geln seiner Lebensfiithrung eine eigene Stimme einbringen zu diirfen.

Wenn man mit diesem Wissen heute die europiische Aufklirung zum
Ausgangspunkt unserer Uberlegungen nimmt, dann sollte man, wie
eben angedeutet, den Sondercharakeer, den dieses »Wagnis< aufweist,
ernst nehmen — auch deshalb, weil das Projekt der Aufklirung in Eur-
opa selbst kritisch gesehen wird. So stellt zum Beispiel Peter Sloterdijk
die Frage, »warum sollten allein die Europder metaphysisch Diit halten,
wenn der Rest der Welt unberiihrt an den reich gedeckten Tischen der
Ilusion tafelt?« (Sloterdijk 2009, S. 12) Das zeigt, dass die Uberzeu-
gung der europiischen Aufklirung selbst verunsichert worden ist. Es
scheint Unsicherheit dariiber zu bestehen, ob man die Uberzeugungen
beibehalten sollte, die in den zuriickliegenden Jahrhunderten mafigeb-
lich daftir waren, dass man heute tiberhaupt diese Frage stellen kann.

In diese Situation haben sich moderne Gesellschaften gebrache, weil
in ihnen die Stimmen fir selbstbestimmte Lebensfithrung Gehér fan-
den. Die Umstrukeurierungen fritherer Ordnungen hin zu modernen
Demokratien brachte damit ein Risiko mit sich, das mit der Suche nach
Orientierung untrennbar verbunden ist: Demokratische Gesellschaften
sind darauf angewiesen, dass sich in jeder neuen Generation eine ausrei-
chend grofle Zahl, eine >kritische Masse« von Menschen heranbildet, die

von innen her, aus der moralischen Substanz des einzelnen und der Homogenitit der
Gesellschaft, reguliert. Andererseits kann er diese inneren Regulierungskrifte nicht von
sich aus, d.h. mit den Mitteln des Rechtszwanges und autoritativen Gebots zu garantieren
suchen, ohne seine Freiheitlichkeit aufzugeben und — auf sikularisierter Ebene — in jenen
Totalititsanspruch zuriickzufallen, aus dem er in den konfessionellen Biirgerkriegen he-
rausgefiithrt hat.« (Bockenférde 1976, S. 60)
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tiber das notige Wissen, die notigen Fihigkeiten und die notige Bereit-
schaft verftigen, tiberindividuelle Verbindlichkeiten durch individuelle
Selbstverpflichtung zu unterstiitzen

Angesichts dieser Situation wird die Welt seit einiger Zeit als komplex
beschrieben. Der Begriff der Komplexitit dient dazu, die Offenheit und
Ungewissheit, der die Menschen angesichts ihrer Lage ausgesetzt sind,
zum Ausdruck zu bringen. Man gibt damit kund, dass Regeln fehlen,
deren Anwendung zur erwartbar erfolgreichen Losung der Probleme
fithren, denen man sich ausgesetzt sicht. Es gibt Regeln, das ist keine
Frage, es gibt unzihlige Regeln. Aber, und das ist das Signum komple-
xer Gesellschaften, es gibt nicht die eine Regel, deren Anwendung die
besagte Hoffnung zu erfiillen vermag. Gerade weil es so viele Regeln
gibt, relativieren sie sich gegenseitig und versperren sie die Aussicht auf
die heilversprechende Regel, die allgemein und verbindlich zur Orien-
tierung dienen kann (um dieses Problem kreisen die Beitrdge in Hel-
sper/Horster/Kade 2003).

Wenn man heute in einer solchen Gesellschaft aufwichst, dann muss
man lernen, mit der Differenz der Regeln im Sinne einer Relativierung
aller Regeln umzugehen. Das Erkennen von und der Umgang mit die-
ser Differenz ist eine conditio sine qua non fir die Ausbildung einer
wichtigen Fihigkeit: der Fihigkeit, seine eigene Regelorientierung rela-
tivieren zu kénnen.™®

5. Pidagogische Instruktion und
erziechungswissenschaftliche Reflexion

Fir die Erziehungswissenschaft ist das Thema >Instruktionalismusc
schon allein deshalb von Interesse, weil — wie das Beispiel vom pro-
grammierten Unterricht gezeigt hat — die Meinung weit verbreitet zu
sein scheint, Erziehung und Pidagogik, als der Beobachterperspektive
auf Erzichung, seien prinzipiell instruktionalistisch zu begreifen: Wenn

18 Diese Fihigkeit ist aus den Theorien der interkulturellen Pidagogik, der vergleichenden
Disziplinen und aus dem Fundus des gesunden Menschenverstandes bekannt. In Kéln
sagt der Volksmund »Jeder Jeck ist anders.c und »Man muss auch mal alle Fiinfe gerade
sein lassen.« In solchen Sprichwértern wird die Auffassung zum Ausdruck gebracht, dass
die Regeln selbstbestimmer Lebensfithrung nicht umstandslos von einer Person auf die
andere iibertragen werden konnen. In interkulturellen Kontakten wird diese Auffassung
mitunter auf eine harte Probe gestellt, insbesondere dann, wenn eine Partei eine héhere
Bereitschaft zeigt, die eigene Regelorientierung zu relativieren, als die andere. Die bei der
Entstchung moderner Demokratien in Europa verfolgte Strategic, die Parteien einver-
nehmlich zu trennen und ihnen differente Funktionen zuzuordnen (Stichwort: Sikulari-
sierung), scheint in solchen Situationen nicht einsetzbar zu sein. Auch hier steht man vor
dem Problem, welche Regel gewihlt werden sollte, damit eine Lésung erfolgreich erwartet
werden kann.
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namlich von Erzichung oder Pidagogik die Rede ist, dann ist der Aus-
druck >Instruktion< meist nicht weit. Die Vorstellung, dass Pidagogik
damit befasst sei, den fiir Erziehung verantwortlichen Personen mitzu-
teilen, was sie wie am besten tun, um das zu erreichen, was sie sich vor-
genommen haben, ist so weit verbreitet, dass es den meisten Menschen
keine Schwierigkeiten bereiten diirfte, Pidagogik mit einer Anleitung
zum erzieherischen Tun gleichzusetzen. Pidagogik wird somit gleichsam
zum Synonym fiir Instruktion. Sie wire damit nicht nur ein Beispiel fiir
eine Instruktionsdisziplin, sondern mit dieser geradezu gleichzusetzen.

Pidagogik ist sozusagen die Adresse fir alle Anfragen, die sich auf
Instruktionen beziehen. Wenn man wissen will, wie Pline im Feld der
Erzichung (effizient) umzusetzen sind, dann fragt man am besten bei
einem Pidagogen an. Fiir andere Fragen gibt es ja noch andere Ficher.
Im Geflige der Ficher an einer Universitit findet man solche, in denen
wichtige Reflexionen angestrengt werden, solche, in denen grundla-
gen- und anwendungstheoretisch sowie anwendungspraktisch geforscht
wird, solche, in denen menschliche Bediirfnisse und Fihigkeiten kulti-
viert werden — und eben auch Ficher, denen die Aufgabe zugesprochen
wird, das Wissen, die Erkenntnisse und Befunde anderer Ficher in eine
geeignete Technik der Aufgabenbewiltigung einflielen zu lassen. Als
ein solches Fach wird die Pidagogik oft angesehen. Pidagogik ist das
Fach, in dem die Zechnik des Erziehens (des Unterrichtens, allgemein:
des Beibringens von etwas) vermittelt wird.*

Erst seit 1802, seit den Vorlesungen von Johann Friedrich Herbart
(1776-1841), werden den >Erzichungslehrens, die Techniken des Er-
zichens beschreiben, systematisch Zheorien der Erzichung an die Seite
gestellt, die ihre Legitimation durch eine wissenschaftliche Reflexion ih-
rer Positionsbestimmung erhalten (vgl. Herbart 1802/1964). Seit 1802
sollte deshalb auch nicht mehr quasi reflexartig Pidagogik mit einer
Produktionsstitte von Handlungsanweisungen gleichgesetzt werden,
wenn es um das Anspruchsniveau fiir Problemstellungen geht. Man
sollte vielmehr genauer hinsehen, ob es sich nicht um einen Ort han-
delt, an dem Wissenschaft als Referenz von Bedeutung ist. Pidagogik

19 Die Geschichte der Pidagogik bietet zahlreiche Beispiele dafiir, dass die Pidagogik so ver-
standen wurde, und zwar nicht nur von externen Betrachtern der Pidagogik, sondern auch
von Pidagoginnen und Pidagogen selbst. Zur Verbreitung der Gleichsetzung von Pida-
gogik und Technik diirfte der Umstand beigetragen haben, dass in den Anfingen pida-
gogischen Denkens tatsichlich Anweisungen des Erziehens im Vordergrund standen und
man sich daran gewdhnt hatte, pidagogische Texte wie Rezeptbiicher oder Gebrauchsan-
weisungen zu lesen. Sicherlich entsprach dies auch genau der Intention der Autoren dieser
Texte. Autoren wie Pestalozzi, Frobel und Francke wussten aus eigener Erfahrung, wie
man erzieht und schrieben Texte, um anderen die Regeln erfolgreicher Erzichung mitzu-
teilen. Sie setzten die Pidagogik mit einer Technik der Erziehung gleich und ordneten die
Funktion ihrer Reflexionen der Aufgabe unter, an der Optimierung und Effizienzsteige-
rung pidagogischer Maflinahmen zu arbeiten.
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als Instruktionsdisziplin ist nicht mehr der Normalzustand. Man muss
auf das Verhiltnis schauen, um zu erkennen, welche Pidagogik man vor
sich hat. Dem pidagogischen Denken in der wissenschaftlichen Bedeu-
tung gehoren nimlich auch die Fragen an, die man aufwerfen (muss),
um kliren zu konnen, was in welcher Form und zu welchem Zweck als
verfiigbar angesehen und behandelt werden soll — und was nicht. Im
pidagogischen Denken geht es auch darum, die fiir die Beurteilung von
angemessenem padagogischem Handeln nétigen Kriterien zu bestim-
men.

Im angelsichsischen Sprachraum werden Erziehung und Unterricht
heute noch vorrangig als »instruction< begriffen. Theorien des Unter-
richts sind nahezu ausschliefflich Instruktionstheorien und Theorien
der Schule — hiufig auch Theorien der Hochschule — werden zumeist
darauf eingeschrinke, die Bedingungen zu formulieren, unter denen In-
struktionen moglichst storungsfrei und effizient unter den gegebenen
institutionellen Vorgaben umgesetzt werden konnen.

Vor diesem Hintergrund wird dann hiufig — allerdings fast nur von
Autoren der deutschen Sprache — darauf hingewiesen, dass man in der
deutschsprachigen Pidagogik auch von »Bildungc spricht, was im in-
ternationalen Vergleich aber als Sonderweg disqualifiziert wiirde. Die-
se Abwertung des bildungstheoretischen Denkens iibersicht allerdings,
dass es sich keineswegs um ecinen Sonderweg der deutschsprachigen
Pidagogik handelt. Wer nidmlich genauer hinschaut, erkennt, dass es
zum Beispiel in den angelsichsischen Landern auch eine philosophy
of education« gibt, die — anders als im deutschsprachigen Raum — oft
raumlich, institutionell, organisatorisch und auch im Hinblick auf Re-
putation getrennt von den instructional theories< gehandelt wird.>

Erziehungswissenschaft und >philosophy of education< problemati-
sieren zum Beispiel die Pramissen, Inhalte sowie Zweck- und Zielset-
zungen von Erziehung im Hinblick auf ihre wissenschaftstheoretischen
Einordnungen und Begriindungen sowie ihre anthropologischen und
ethischen Implikationen im Verhiltnis zu den sich verindernden Ge-
sellschaftsformationen, in denen padagogische Theorien entwickelt wer-
den und auf die hin Erzichung Ergebnisse erzielt. Wer genauer hinsieht,
diirfte deshalb schnell davon tiberzeugt werden kénnen, dass das, was

20 Das ist auch interessant, weil die Notwendigkeit der Bologna-Reform in Europa oft mit
Verweisen auf den fortschrittlicheren US-amerikanischen Forschungsraum begriindet
wurde. Bei genauerer Betrachtung ist jedoch eine Einschrinkung des Referenzraumes zu
erkennen: vorrangig sind es Forschungen unter dem Dach derinstructional theories, auf
die man sich bezog. Die mangelnde Effizienz europiischer Universititen wurde z.B. mit
der fortschrittlicheren Effizienz von Colleges und High Schools verglichen. Die PISA-Ergeb-
nisse belegen es seitdem immer wieder neu: Linder wie Japan, die keine Schwierigkeiten
damit haben, ein Bildungssystem weitflichig instruktional zu organisieren, stehen bei den
rankings oben.
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im deutschsprachigen Raum mit dem Ausdruck >Bildungstheorie« be-
zeichnet wird, Gemeinsamkeiten mit dem aufweist, was im angelsich-
sischen Sprachraum unter der Bezeichnung sphilosophy of education:
firmiert.

Erziehungswissenschaft hat nicht nur die Aufgabe, die pidagogischen
Theorien auf ihren wissenschaftlich begriindeten Gehalt hin zu beur-
teilen, indem sie diese Theorien an den in der Wissenschaft erarbei-
teten Standards misst, sondern die Erziehungswissenschaft hat auch die
Aufgabe, die fiir pidagogische Fragestellungen relevanten auflerwissen-
schaftlichen (allgemein: gesellschaftlichen) Erwartungen daraufhin zu
beurteilen, ob und, wenn ja, inwieweit sie von der Pidagogik fiir ihre
Beschreibungen von Erziechung beriicksichtigt werden bezichungswei-
se werden sollten und inwieweit ein Einfluss auf diese Beschreibungen
nachgewiesen werden kann.>

Thema der Erzichungswissenschaft kann nach diesem Verstindnis
nicht eine konkrete pidagogische Mafinahme fiir sich genommen sein.
Dies ist cher Thema der Erzichungs- beziehungsweise Unterrichtstech-
nik. >Instruktions, die es als ein Instrument erzieherischer Interventi-
on zu bestimmen gilt, ist demnach kein Thema der Erziehungswissen-
schaft. Thema der Erzichungswissenschaft ist aber wohl die Pidagogik
der Instruktion, das heiflt die Beschreibung von Instruktionen im Hin-
blick auf deren Wissenschaftlichkeit und auf im gesellschaftlichen Um-
feld liegende Einflussfaktoren, die zum Beispiel eine pidagogische Be-
furwortung von Instruktionen befordern konnten.

In diesem Sinne befasst sich die Erzichungswissenschaft mit Pro-
blemstellungen, die in der Geschichte der Disziplin in immer neuen
Varianten aufgeworfen und unter sich wandelnden Bedingungen dis-
kutiert worden sind. Sie geht dazu auch auf »eines der groflten Pro-
bleme der Erziehung« ein, dass Kant in die Frage gekleidet hatte, »wie
man die Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang mit der Fihig-
keit, sich seiner Freiheit bedienen zu kénnen, vereinigen konne. Denn
Zwang ist notig! Wie cultivire ich die Freiheit bei dem Zwange?« (Kant
AA IX, 1803/1923, S. 453) Eine Theorie der Erzichung wird diese
Frage beantworten, indem sie bestimmt, was unter konkreten Bedin-
gungen zu tun wire (und es dann doch den Experten vor Ort iiber-
lasst, die Situation zu beurteilen und Entscheidungen zu treffen, um

21 Solchen Beurteilungen gehen Forschungen voran, durch die die Erzichungswissenschaft
iiberhaupt erst dariiber in Kenntnis gesetzt wird, was sie beurteilen muss. So erforscht
beispielsweise die Bildungssoziologie die gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen
die Bildungsginge sich entfalten kénnen. Sie zeigt damit neben anderem auf, dass diese
Bedingungen mitunter recht stabile Erwartungsmuster und strukturelle Selektionsmuster
widerspiegeln, die z.B. anhand der Differenz zwischen Bildungsgerechtigkeit und -unge-
rechtigkeit diskutiert und mit Blick auf gerechtere Bedingungen des Aufwachsens beurteilt
werden.
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padagogisch zu handeln). Die erzichungswissenschaftliche Reflexion
wird diese Antwort als Auflésung des Verhiltnisses zwischen Freiheit
und Zwang interpretieren und danach fragen, welche Voraussetzungen
im Spiel waren, um diese Antwort geben und begriinden zu kénnen.
Indem sie ihr Wissen ordnet, unterscheidet sie Antworten, die einer
Pidagogik der Instruktion zugerechnet werden konnen, von anderen
Antworten.

Erziechungswissenschaftliche Reflexionen kénnen dabei das einer Pi-
dagogik der Instruktion zugrunde liegende Gesellschafisverstindnis oder
Menschenbild sichtbar machen und deren pidagogische Begriindung
einer gesellschaftstheoretischen oder anthropologischen Kritik unterzie-
hen. Erziehungswissenschaftler konnen die psychologischen Lerntheo-
rien, auf die Instruktionstheorien aufbauen, mit der Tatsache konfron-
tieren, dass in der Erziehung nie ein Lerner allein, das heifft nur fiir
sich zu betrachten ist, sondern er immer als eine Person zu sehen ist,
die im Wechselkontakt mit anderen agiert und reagiert. Er ist immer ei-
ner der Co-Autoren einer Erziehungsgeschichte, die Pidagogen in ihren
Beschreibungen darzustellen versuchen. Erziehungswissenschaftliche
Reflexionen koénnen die Reichweite und Grenze von Instruktionen in
pidagogischen Situationen problematisieren, indem sie die Hoffnungen
und Versprechungen einer pidagogischen Instruktionstheorie einer
methodologischen Kritik unterzichen. In der Erzichungswissenschaft
konnen die ethischen Implikationen einer Pidagogik der Instruktion
diskutiert werden, indem ethische Theorien zur Beurteilung herange-
zogen werden. SchliefSlich kann man auch einen historischen Vergleich
zwischen den Anspriichen und den Erfolgen wie Fehlschligen einer
Pidagogik der Instruktion durchfithren und dazu beitragen, dass alter
Wein in neuen Schliuchen entdeckt wird; soll heifden: dass als aktuell
angesehene »innovative« pidagogische Konzepte durchaus auch angese-
hen werden konnen wie der Versuch, das Rad neu erfinden zu wollen,
das gestern schon ungeeignet war, die Last zu tragen, die man ihm auf-
biirdete. Bei alldem ist die Erzichungswissenschaft nicht als Polizei des
Erzichungs- oder Bildungssystems anzusehen. Sie ist vielmehr im aus-
differenzierten Erziehungssystem die Reflexionsinstanz dieses Systems,
fir die die Entwicklungen im Wissenschaftssystem ausschlaggebend
sind.>

22 Wenn wir den Ausdruck »Wissenschaft« verwenden, dann meinen wir damit nicht den
Betrieb, der sich in unterschiedlichen Institutionen und Organisationsformen mehr oder
weniger geschickt administrativ selbst verwaltet und als Akteur im bildungspolitisch und
medial strukturierten Markt bewegt. Den Ausdruck »Wissenschaft« verwenden wir ledig-
lich, um auf die in Europa kultivierte /dee hinzuweisen, dass es méglich ist, Zeit und Muf3e
dafiir zu nutzen, die wie selbstverstindlich in Anspruch genommenen Voraussetzungen
unserer Beschreibungen von uns und der Welt auf Alternativen hin zu priifen, um dazu
beitragen, dass das Wissen, mit dem sich um Orientierung bemiiht wird, als besser gepriift
angesehen werden kann als zuvor.
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Im Lichte der Differenz von Pidagogik und Erzichungswissenschaft
ist »Instruktion« ein Thema der Padagogik und >Instruktionalismus« ein
Thema der Erziehungswissenschaft. Um diesen Unterschied verstehen
zu konnen, miissen beide Begriffe bestimmt werden.

Instruktion und Technik

Der Ausdruck >Instruktion< bezeichnet einen spezifischen Teil einer
Technik. Was ist eine Technik? Eine Antwort auf diese Frage findet man
in den Physikalischen Bliittern: »Eine Technik zielt primir gar nicht auf
Erkenntnis, sondern auf Gestaltung — unter Umstinden auch Vernich-
tung — der natiirlichen Umwelt, in der die Menschen leben. Technik
steht daher der Kunst viel niher als aller Wissenschaft. Kunst und Tech-
nik lassen sich dann auch sachlich und etymologisch aus einer gemein-
samen Wurzel herleiten.« (Brinkmann 1949, S. 298)

Brinkmann weist darauf hin, dass der gingige Begriff von Technik
sich von dem altgriechischen téyvy (techne) und dem damit verwand-
ten lateinischen Ausdruck ars herleitet. In der Antike bezeichnete man
damit eine Kunst im Sinne von Handwerk und Kunstfertigkeit, das
heiflc die Fihigkeit, etwas herzustellen, indem man es regelgeleitet und
gekonnt seinem geplanten Zweck zufithre. Das Beispiel, dass man bei-
spielsweise in den platonischen Dialogen findet, ist das Schuhmacher-
handwerk.>? Ein Schuhmacher ist ein »Kiinstler, weil er iiber das Wis-
sen der Schuhproduktion (der richtigen Materialien, des Zuschnitts,
der Kosten usw.) verfiigt und dank seiner Hilfe die einzelnen Schritte,
die zur Herstellung eines Schuhs notig sind, adiquat planen und in der
richtigen Reihenfolge durchfiihren kann. Wer dieses Wissen und Kén-
nen nicht hat, ist kein Kiinstler, selbst wenn es ihm gelingt, eine Fuf3-
bekleidung herzustellen. Das Produkt wird nimlich stark abweichen
von einem funktionstiichtigen Schuh, wie ihn nur ein Kénner seines
Faches herzustellen vermag. Ein solcher Kénner ist ein Techniker oder
Kiinstler, weil er die Technik beziechungsweise Kunst der Herstellung
von Schuhen beherrscht.>*

23 Aristoteles beschreibt in der Nikomachischen Ethik auch das moralische Verhalten als eine
Kunst, die der Zweckorientierung des Menschen als eines verniinftigen Lebewesens ({gov
Abyov &ov, zoon logon echon) entspricht. Verniinfiig ist es, die Mitte (ueadtyg, mesotes)
zwischen wihlbaren Extremen zu finden und einzuhalten. Darin erweist sich das tugend-
hafte Verhalten eines Menschen.

24 Mit Instruktion meint man eine Anweisung, deren Befolgung eine Technik im beschrie-
benen Verstindnis darstellt. So kann der Schuhmacher z.B. einen Auszubildenden in-
struieren, das Leder in einer bestimmten Weise zu imprignieren, indem er ihn anweist,
das richtige Mittel auszuwihlen, den richtigen Abstand zwischen Sprithdose und Leder
einzuhalten, die richtige Dosierung vorzunchmen und anschlieSend das Leder an den
richtigen Platz zu bringen, damit das Imprigniermittel einwirken kann.

176



https://doi.org/10.5771/9783748926580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

INSTRUKTION UND ERZIEHUNGSWISSENSCHAFTLICHE REFLEXION

Eine Instruktion gehort demnach dem rechnischen Denken an. Sie ist
der Teil der Technik, der als Anweisung vorliegt, und der durch ande-
re Teile, wie zum Beispiel die Mittel, Gerite, Riume oder die Ausfiih-
rungsprozesse erginzt wird. Zechnik im Sinne der Gestaltung ist ein Ein-
griff in bestehende Zusammenhinge und Instruktion ist die Anweisung
fiir solche Eingriffe. Der technische Umgang mit einem Zusammen-
hang hat eine Verinderung in diesem Zusammenhang zur Folge. Das
ist unvermeidlich und per definitionem die Bedeutung des Ausdrucks
yTechnik«. Wer eine Instruktion erteilt, erwartet durch die Ausfithrung
einen spezifischen Umgang mit einem Zusammenhang (und in seiner
Folge eine Verinderung).

Von einer Instruktion kann man folglich erwarten, dass sie nicht nur
eine sachangemessene und hinreichend prizise sowie detaillierte Anwei-
sungformuliert (weil ansonsten die Ausfiihrung nichtspezifisch genugan-
geleitet wiirde und der unkalkulierbare Freiraum fiir Abweichungen von
der Anweisung zu grofd wiire), sondern dass sie auch eine Begriindung fr
die erwarteten Verinderungen und deren mégliche Folgen sowie Neben-
und Nebennebenfolgen mitliefert. Ist dies der Fall, diirfte die Akzeptanz
fiir die Instruktion hoher sein, als wenn dies nicht der Fall ist.

Instruktionalismus und Technologie

Eine solche Begriindung gehort schon in das Aufgabengebiet des rech-
nologischen Denkens. Eine Begriindung muss nimlich den Einsazz einer
Technik beurteilen, sie bendtigt deshalb ein Wissen von Techniken, das
tiber einen Vergleich gewonnen wird. Um zum Beispiel beurteilen zu
konnen, dass es srichtige ist, in einem speziellen Fall von Erkrankung
eine invasive oder eine nicht-invasive Mafinahme zu ergreifen, muss ein
Arzt die zur Verfiigung stehenden Techniken kennen, miteinander ver-
gleichen und beurteilen, welche unter den gegebenen Umstinden den
Vorzug vor einer anderen erhalten sollte. Die Entscheidung wird gefillt,
indem ein Mafistab — in diesem Fall beispielsweise die Gesundheit, die
zumutbare Belastung des Patienten, die Heilungschancen oder die Ko-
sten des Eingriffs — herangezogen wird. Die Begriindung der Wahl eines
geeigneten MafSstabes {ibersteigt ebenfalls die Aufgabe technischen
Denkens, denn es kann sich damit zufrieden geben, im Sinne eines ge-
gebenen Maflstabs zu operieren. Erst technologisches Denken steht vor
der Aufgabe, eine solche Wahl begriinden zu miissen.

Diese Differenz ist spitestens seit 1772 bekannt, als der Begriff ei-
ner allgemeinen Technologie von Johann Beckmann (1739-1811) ein-
gefithrt wurde: »Technologie ist die Wissenschaft, welche die Verarbei-
tung der Naturalien, oder die Kenntnis der Handwerke, lehrt. Anstatt
dass in den Werkstellen nur gewiesen wird, wie man zur Verfertigung
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der Waaren, die Vorschriften und Gewohnheiten des Meisters befolgen
soll, giebt die Technologie, in systematischer Ordnung, griindliche An-
leitung, wie man zu eben diesem Endzwecke, aus wahren und zuver-
lassigen Erfahrungen, die Mittel finden, und die bey der Verarbeitung
vorkommenden Erscheinungen erkliren und nutzen soll.« (Beckmann
1802, S. 19)

Beckmanns Definition von Technologie scheint den Gedanken na-
hezulegen, dass eine Technologie selbst als Instruktion einer Technik
zu verstehen sei. SchliefSlich produziert sie Sollensformulierungen. Sie
konnte demnach als Anweisung fiir den richtigen Einsatz von Technik
verstanden werden. Ein solches Verstindnis von Technologie ist sicher
zumindest zum Teil richtig, es alleine wire heute aber nicht mehr auf-
rechtzuerhalten. Man denke nur an Hochtechnologien, wie sie aus der
Atomkraft oder der Weltraumfahrt bekannt sind: In diesen Technolo-
gien miissen neben der systematischen Ordnung und der griindlichen
Anleitung, wie verfahren werden soll, auch die Unwigbarkeiten einkal-
kuliert werden, denen die Herstellung und der Einsatz solcher Produkte
ausgesetzt sind. Derartige Technologien verlangen nach Beriicksichti-
gung der Komplexitit, unter der Planungen, Produktionen und Kon-
trollen des Einsatzes stehen. Vor diesem Hintergrund kann technolo-
gisches Denken heute nicht nur als reflektierte Instruktion technischen
Denkens und Handelns begriffen werden. Technologisches Denken
stellt heute vielmehr auch eine Reflexion auf die Bedingung der Mog-
lichkeit technischen Handelns und die Begriindung seines Einsatzes dar.
Dies ist keine Anweisung zu technischem Handeln, sondern vielmehr
eine Klirung der Bedingungen von Technik.

Eine Technologie ist daher als die Wissenschaft von der Technik zu
beschreiben. Deshalb gilt auch fiir sie, was auf alle Wissenschaft zutrifft:
Als Reflexion legt sie Unsicherheiten, Unklarheiten, Ungenauigkeiten,
ungeldste Problemstellungen usw. in den tragenden Griinden einer
Theorie offen, indem sie zum Beispiel Alternativen zu den bekannten
Annahmen, Begriffen, Methoden, Ziel- und Zwecksetzungen etc. sucht.
Als Begriindung von Anwendungen beriicksichtigt sie die nur annihe-
rungsweise berechenbare Dynamik von Vorgingen im jeweiligen Sach-
zusammenhang. Sie ordnet Wissen aus verschiedenen Perspektiven und
bildet damit die Perspektivitit ab, in der eine Technik beurteilt wird.

Technologie und Instruktionalismus sind folglich nicht gleichzuset-
zen. Wihrend Instruktion und Technik zusammenzugehéren scheinen,
weil eine Technik der Instruktion notwendig bedarf und eine Instruki-
on eine Anweisung zum technischen Gebrauch darstellt, stehen Instruk-
tionalismus und Technologie in einem spannungsgeladenen Verhiltnis
zueinander. Technologisches Denken reflektiert auf und begriindet ja
die Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes von Technik. Insofern ist
die Technologie die in modernen Gesellschaften immer wichtiger ge-
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wordene Kritik an einem instruktionalistischen Verstindnis vom Um-
gang mit der Komplexitdt.*> Die Reduktion durch Instruktion, die der
Instruktionalismus erzwingt, kann durch technologische Reflexion und
Begriindung in Frage gestellt werden. Technologisches Denken ist da-
her der Ort, an dem das Verhiltnis von Instruktion und Komplexitit
bestimmt werden muss.

yInstruktionalismus«

Was bezeichnet der Ausdruck >Instruktionalismus< In unserer Antwort

werden wir zunichst die Wortform zum Anlass nehmen, um die Bedeu-

tung des Ausdrucks einzugrenzen. Worter, die mit dem Suffix >-ismusc
gebildet werden, weisen auf verschiedene Bedeutungsdimensionen hin.

Angezeigt wird durch sie nimlich entweder

e cine bestimmte Haltung (zum Beispiel »Anglizismus¢, das heifSt die
favorisierende Ubernahme englischer Ausdriicke in die eigene Spra-
che, »Gigantismus, das heif$t die Neigung zu unverhiltnismifSig grof§
dimensionierten Sachverhalten, oder »Hedonismus« als dem Streben
nach Gliick),

* cine bestimmte Eigenschaft (zum Beispiel >Albinismus¢, das heifSt
das Fehlen oder der Mangel von Pigmenten, >Hospitalismus¢, das
heiflc krankhafte Symptome infolge cines belastenden Klinik- oder
Heimaufenthaltes, oder >Infantilismus¢, das heifSt das Festhalten an
kindischen Verhaltensweisen und Ansichten in der Jugend und im
Erwachsenenalter) oder

* cine bestimmte Uberzeugung (zum Beispiel >Faschismuse, das heifSt
die Verherrlichung der eigenen Nation als einer besonderen Schick-
salsgemeinschaft, meist mit einer totalitiren Ideologie verkniipft; sRe-
alismuss, das heifSt die Uberzeugung, dass Beschreibungen mit einer
Realitit iibereinstimmen kénnen, die auch ohne die Beschreibungen
besteht).

Bereits auf den ersten Blick wird deutlich, dass diese Klassifikation nach

Haltung, Eigenschaft und Uberzeugung die Beispielfille nicht trenn-

scharf unterscheidet, sondern lediglich eine grobe Orientierung zu

geben versucht. So werden zum Beispiel »Pazifismus« und >Realismusc
sicher nicht nur als Uberzeugung, sondern auch als Haltung, eventu-
ell auch als Eigenschaft verstanden. Die Einteilung beansprucht auch
nicht, erschépfend zu sein — Worter wie »Kannibalismus< diirften nur
schwer in sie einzuordnen sein. Das ist die unvermeidliche Schwiche

25 Man denke nur an Grofprojekte, die im Sinne des Umweltschutzes in Frage gestellt oder
zumindest mit Anfragen konfrontiert werden und somit nicht instruktionsgemifl einfach
nur realisiert werden kénnen.
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von Klassifikationssystemen.** Wegen dieser Unzulinglichkeit ist auch
die vierte Typisierung nur als Anniherung gedacht.

Worter mit der Endung »-ismus« zeigen auch ein bestimmtes Vorgehen
bezichungsweise eine bestimmte Arz von Handlungen an. Zum Beispiel
werden mit dem Wort >Perfektionismusc Handlungen bezeichnet, die
nicht unkontrolliert, ungenau und unvollstindig durchgefiihrt werden.
Als perfektionistisch bezeichnet man vielmehr die Art von Handlun-
gen, in denen deutlich wird, dass die handelnde Person ein besonderes
Augenmerk auf eine moglichst genaue und vollstindige Durchfiihrung
legt.

Im Hinblick auf diese letzte Bedeutung, die Art von Handlungen be-
zichungsweise das Vorgehen, ldsst sich der Ausdruck »Instruktionalis-
mus« noch niher bestimmen. Er zeigt an, dass hier etwas zur Methode
erkldre wird, wobei das Wort »Methode« allgemein in seiner urspriing-
lichen Bedeutung genommen werden muss: Der altgriechische Aus-
druck & uébodog (methodos) bezeichnet den Weg, der begangen wird und
den, der ihn begeht, an ein bestimmtes Ziel bringt. Der Instruktionalis-
mus als Methode ist zunichst nicht mehr als der Weg, der beschritten
wird, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Wie das Wort erahnen lisst,
ist es der Weg der Instruktion, der zum Ziel fithren soll. Die Komplexi-
it der Welt, der die Subjekte stindig begegnen, wird gebindigt, indem
der Weg der Instruktion, der Anweisung, etwas Bestimmctes zu tun, be-
schritten wird.

Man kann sich den Begriff des Instruktionalismus auch dadurch ver-
standlich machen, dass man ein anderes Wort in seiner urspriinglichen
Bedeutung heranzieht. Die alten Rémer verwendeten das Wort princi-
pium, von dem sich das Wort Prinzip herleitet, um den Anfang (verstan-
den als der zeitliche Beginn) und den Ausgangspunkt (verstanden als der
logische Grund) zu bezeichnen. Im Begriff Prinzip werden die zeitliche
und die Jogische Bedeutungsdimension zusammengedacht. Anfang und
Ausgangspunkt meint dabei, dass man mit einer spezifischen Vorstel-
lung beginnt und im Ausgang von dieser Vorstellung weiterdenkt. Im
Anfang ist dann schon festgelegt, wie die Fortsetzung angelegt wird.
Wir mochten dies an einem Beispiel erldutern:

Wer vom Prinzip her denkt, dass Erzichung ein Vorgang sei, in dem
jemand einem anderen ein Konnen voraushat und die Differenz durch
Vermittlung des Kénnens an einen anderen nivelliert werden kann, der
wird damit anfangen, Erziehung durch eine asymmetrisch gebaute Si-
tuation zu bestimmen, und der wird zu einer Beschreibung von Erzie-

26 Aus diesem Grunde hat man in der Logik und der allgemeinen Wissenschaftstheorie klas-
sifikatorische Verfahren der Kritik unterzogen und nach alternativen Ordnungsmustern
gesucht. Relationstheoretische Ordnungen, die korrelationale Beziehungen beschreiben,
Netzwerke o.a. bieten bspw. eine groflere Flexibilitit als Klassifikationsschemata.
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hung gelangen, die einen wie auch immer gearteten Transfer vom einen
zum anderen in den Blick riickt. Dieser Transfer beginnt bei dem, der
etwas kann, und er fithrt zu dem, der es noch nicht kann. Der Weg ist
richtig beschritten worden, wenn das Kénnen vom Anfang am Ende auf
beiden Seiten vorliegt.

Der Ausdruck Prinzip bezeichnet in diesem Beispiel beides: den zeit-
lichen Anfang und die logische Vorlage, nach der gedacht wird und die
Vorginge bestimmt werden. Angewandt auf den Ausdruck >Instruktio-
nalismuss, l4sst sich das so verstehen:

Als Prinzip bringt der >Instruktionalismus< die Auffassung zum Aus-
druck, dass man das Verhalten anderer Menschen instruieren muss.
Folglich wird das Verhalten cines Subjekts darauf ausgerichtet, mit In-
struktionen in den Umgang mit ihnen einzusteigen. Der Standpunke
des Zwanges, formuliert in der Instruktion, etwas Bestimmtes zu tun
und etwas anderes zu unterlassen, negiert damit die Komplexitir einer
Kommunikationssituation, in der dem anderen das Recht zuteilwer-
den kénnte, eine gleichberechtigte Kommunikation mit jemandem zu
fiihren. Wer mit einer Instruktion anfingt (zeitliche Dimension), legt
Ankniipfungspunkte fiir die Fortsetzung der Kommunikation fest (lo-
gische Dimension), das heif$t er trigt zu einer Kommunikation bei, in
der ein anderer auf eine Instruktion reagieren muss (und nicht auf einen
anderen Kommunikationsbeitrag).

Als Ankniipfungspunkte von Instruktionen kommen in Betracht: Be-
Jolgung oder Verweigerung (Annahme oder Ablehnung der Anweisung).
Eine Instruktion entspricht somit dem in der klassischen Logik veran-
kerten Prinzip tertium non datur: etwas Drittes gibt es in diesem Fall
nicht, denn auch ein gleichgiiltiges Verhalten (das wire, logisch betrach-
tet, die dritte denkbare Alternative) kommt aus der Sicht desjenigen,
der die Instruktion in die Kommunikation eingebracht hat, einer Ver-
weigerung gleich. Eine Instruktion, die nicht die Befolgung ihrer An-
weisung erwartet, wire ja eine contradictio in adiecto.

Eine Instruktion weist demnach folgende Grundstrukeur auf:
1.Sie bringt eine Regel zur Sprache,
2.die von jemandem (Instruktor)

3. aufgestellr wird,

4.um eine Person anzuweisen,

s.eine Handlung erwartungsgemdf?

6.und regelkonform auszufiibren,

7.weil der ihn Anweisende meint, im Recht zu sein,

8.die gemeinsame Kommunikation derart asymmetrisch zu strukturie-
ren.

Die Befolgung ciner Anweisung stiitzt diese Grundstruktur, das heif3t

eine Befolgung bestitigt nicht nur die Regel und die (vermeintliche)

Legitimation des Instruktors, sondern auch alle anderen Momente die-
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ser Struktur, also vor allem auch die kommunikative Anschlussstruktur,
denn der Kommunikationspartner kann im Falle der Befolgung einer
Instruktion nur die Regel anwenden, die ihm vorgegeben worden ist.
(Fir den Instruktor wird es darum gehen, zu kontrollieren, ob alle
8 Momente der Grundstrukeur erwartungskonform umgesetzt werden
beziehungsweise welchen Grad der Abweichung er zu tolerieren bereit
ist.)

Dies gilt auch fiir den Fall, dass der Instruierende (Instruktor) und
der, der instruiert wird, ein und dieselbe Person sind, das heifdt im Falle
der Selbstanwendung der Grundstruktur. Das ist bekannt aus unzihligen
Beispielen: Man unterwirft sich aus eigenem Willen Regeln, deren stin-
dige Befolgung dazu fithrt, dass man sich an Routinen gewdhnen, die
einen in den Stand versetzen, ein gewiinschtes Verhalten an den Tag zu
legen, ohne dass man stindig den Sinn und die Berechtigung der Re-
geln iiberdenken und die durchzufithrenden Handlungen immer wie-
der neu sachgerecht konzipieren und begriinden muss. Man tut dann
etwas, so sagt man, weil man es (willentlich) gelernt hat oder weil man
sich (absichtlich) daran gewdhnt hat.

Die erfolgreiche Befolgung einer Instruktion kommt insofern einem
Automatismus gleich. Die Extremform einer Instruktionsbefolgung in
diesem Sinne kann man in der FliefSbandarbeit verwirklicht sehen, die
prinzipiell weder Zeit noch Berechtigung fiir Nachdenken, eigene Ent-
scheidungen tiber eigenes Handeln usw. vorsicht. Jemand, der cine In-
struktion befolgt, verfiigt nicht iiber die Freiheit, selbst zu entscheiden,
wie er handeln will, ja oftmals noch nicht einmal, ob er handeln will. Er
hat zu tun, was die Anweisung sagt, und er hat es so zu tun, wie es die
Anweisung vorschreibt.

Der technische Begrift Automatismus bringt zum Ausdruck, dass In-
struktionen die Dimension des Kérperlichen hervorheben: Die willent-
liche Kontrolle des Selbstverhiltnisses soll zugunsten der reibungslosen
und stérungsfreien Steuerung nach vorgegebenem Plan auf ein Mini-
mum reduziert werden. Es soll, positiv gewendet, die Entlastungs- und
Sicherungsfunktion eingedibter Korpervorgiinge genutzt werden. Die fiir
die willentliche Kontrolle des Selbstverhiltnisses nétigen Prozesse des
Nachdenkens, Abwigens, die aus ihnen resultierende Unsicherheit, Un-
gewissheit, Ungenauigkeit sowie die mit der Entscheidungsfindung ver-
bundene zeitliche Verzgerung im Gesamtablauf stehen dem angestreb-
ten Ziel entgegen: Man will einen reibungslosen und storungsfreien
Ablauf einer zuvor bedachten und fiir gut befundenen Handlung,.

Sachlich wird dies dadurch gewihrleistet, dass dem Ausfithrenden die
Last genommen wird, die Logik der Handlung selbst zu entwickeln.
Er kann der Anweisung folgen, die diese Logik vorgibt. Bei Befolgung
einer Instruktion, das heifSt bei der Regelbefolgung, fungiert die Hand-
lung als Abbildung der in der Anweisung vorgegebenen Begriindung
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einer Wirklichkeitsverdnderung. Man tut, was man tun muss, so wie es
ZU tun ist.

Zeitlich wird der reibungslose Ablauf dadurch garantiert, dass die
Schrittfolge nicht durch eigene Entscheidungen unterbrochen wird,
sondern sie gemif$ der Anweisung ablduft. Die Instruktion legt sozusa-
gen die Zukunft fest, weil die Handlung wie »vorprogrammiert« vollzo-
gen wird.

Sozial bringt die Befolgung der Instruktion die Unterordnung des
Ausfiihrenden unter die Entscheidungs- und Planungshoheit des In-
struktors zum Ausdruck. Die soziale Asymmetrie garantiert der Instruk-
tion die Sicherheit der Ausfithrung, denn der ausfithrenden Person wird
der Status eines eigene Entscheidungen treffenden und diese Entschei-
dungen begriindenden Mitspielers an cinem gemeinsamen Vorhaben
nicht zuerkannt.

Es sollte nicht verschwiegen werden, dass man diese Dominanz der
an den Korper rabgegebenenc Selbstkontrolle aus guten und iiberzeu-
genden Griinden in zahlreichen Fillen wiinscht. Man wiinscht sich die
Beherrschung einer fremden Sprache und trainiert Vokabeln und Gram-
matik, bis man sie »beherrscht« (im Sinne der Instruktion liefSe sich auch
formulieren: bis man gelernt hat, sich durch sie beherrschen zu lassen).
Man iibt tagaus tagein Bewegungsabliufe, bis Tastengriffe und Tanz-
schritte so leicht »von der Hand gehens, dass man das Instrument (das
Klavier oder die Computer-Tastatur beim Schreiben mit zehn Fingern
oder den eigenen Korper) geschmeidig zu bedienen weifl. Man trainiert
den Felgaufschwung, bis er so gut gelingt, dass man weitere Ubungen
am Reck einstudieren kann (oder: bis der Korper die Gelegenheit zu
weiterem Lernen erdffnet). All diese Beispiele veranschaulichen, als wie
wichtig in der hiesigen Kultur die korperlichen Automatismen (als Pro-
zess formuliert: die Automatisierung bestimmter Vorginge) angeschen
werden. Man zihlt sie nicht selten zu den groflartigsten kulturellen
Leistungen, die man bewundert.

Es diirfte damit deutlich geworden sein, dass Instruktionen nicht per se
negativ zu bewerten sind. Wohl aber der Instruktionalismus. Warum?

Der Ausdruck Instruktionalismus bezeichnet die Haltung, Eigenschaft,
Uberzeugung oder Art von Handlung, die eine instruktive Vorgehens-
weise zum Prinzip erhebt, das heifft die von der Methode der Instruk-
tion durchgingig Gebrauch machen will. Deshalb wird das eingangs er-
wihnte Verhiltnis zwischen Freiheit und Zwang einseitig aufgeldst.

Im Hinblick auf die individuelle Seite kann dies zu einer pedantischen
oder tibermifSigen Kontrolle des Selbstverhiltnisses fithren, wie es zum
Beispiel von Zwangshandlungen beziehungsweise -stérungen bekannt
ist. Wer Zwangshandlungen ausfithrt, hat sich sozusagen selbst die
Maglichkeit versagt, frei tiber seine Handlungen zu befinden. Er »muss
vielmehr eine Regel befolgen, die ihm vorschreibt, eine bestimmte
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Handlungssequenz stindig zu wiederholen, ohne dass jemand ausfindig
zu machen wire, der ihm diese Regel auferlegt hitte.”

Im Hinblick auf die kollektive Seite bedeutet Instruktionalismus die —
fremdverordnete oder selbstgewihlte oder strukturell bedingte — Redu-
zierung der Freiheit einer Person, selbst zu entscheiden, was sie wie zu
tun gedenke (sachlich), wie sie sich in der Kommunikation zu den Er-
wartungen anderer Personen verhilt (soziz/) und wann beziehungsweise
wie lange und in welcher Reihenfolge sie etwas tut (zeitlich). Indem die
Kommunikationssituation asymmetrisch strukcuriert wird, wird einer
der beiden Kommunikationspartner in die Rolle geriickt, die Regel vor-
zugeben, an der die Handlungen Orientierung finden, und dem ande-
ren Kommunikationspartner die Aufgabe zugewiesen, gemif§ der vorge-
gebenen Regel die erwartete Handlung auszufiihren.?®

Kritik am Instruktionalismus

Die zum Prinzip erhobene Gestaltung einer asymmetrischen, sachlich
vorab entschiedenen und die Handlungen festlegenden Situation steht
im Widerspruch zu einem Grundanliegen moderner Gesellschaften, wie
sie in Europa sich als Demokratien herausgebildet haben und die man
heute als komplex beschreibt. Diesen Gesellschaften liegt die Auffassung
zugrunde, dass jeder Mensch nicht nur das Recht hat, sein Leben selbst
zu fiithren, sondern dass er darin auch bestirkt werden soll. Dazu wird
beispielsweise der Erziehung auch die Aufgabe gestellt, dem Heran-
wachsenden zu helfen, die Fihigkeit zur selbstbestimmten Lebensfiih-
rung in sozialer Verantwortung zu erwerben. Er wird dazu eingefiihrt in
das, was wir den dffentlichen Vernunfigebrauch nennen.

Weil man dies nicht nur fiir den Umgang im face-to-face-Kontakt, das
heift unter Anwesenden, einfordert, sondern davon ausgeht, dass aller
gesellschaftliche Verkehr diese Auffassung zu gegenwirtigen hat, wird
die Gesellschaft zunehmend als komplex wahrgenommen. Die Gesell-
schaft ist in einem gewissen Sinn >haltlos< geworden, weil der letzte Halt

27 Diesen Zusammenhang kann man bekanntlich nur therapeutisch aufkliren, indem die
Befolgung der Regel als zwar mégliche, aber nicht notwendige Entscheidung entlarvt
(sachliche Kontingenz) und die Entscheidungsfihigkeit der Person im Sinne einer verbes-
serten Lebensqualitit durch Einsicht und Ubung von Urrteilsfihigkeit zuriickerobert wird.

28  Dies ldsst sich als Zeitersparnis verstehen, weil die Kommunikation entlastet wird von der
Aufgabe, selbst erst noch die Ubereinstimmung zwischen moglicherweise unterschied-
lichen Erwartungen an Handlungen herstellen zu miissen. Die Zukunft (hier verstanden
als der antizipierte Erwartungsraum) wird nicht auf wechselscitig miteinander zu vermit-
telnde Erwartungen hin gedflnet, sondern um diese Vermittlungsaufgabe verkiirzt, indem
sie lediglich noch im Lichte einer Erwartung, nimlich der des Instruktors, zur Kenntnis
genommen wird. Im Sinne des Instruktionalismus hat er dafiir Sorge getragen, dass alles in
der »richtigen« Ordnung arrangiert ist, noch bevor die erste Handlung durchgefiihrt wird.
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fiir alle verlorengegangen ist und es als unmoglich erscheint, ihn jemals
wieder zu finden.

Das Festhalten an Instruktionen als Gestaltungsmittel fiir die Kom-
munikation st6ft daher immer wieder auf Widerstinde im Forum der
doffentlichen Auseinandersetzung. Stets stoft man auf gegenteilige Stand-
punkte, die sich nicht darum scheren, ob die sachliche Uberzeugung,
die zeitliche Vorwegnahme der Zukunft oder die Asymmetrie des Um-
gangs als plausibel erscheinen oder nicht. Sie gehen schlichtweg von an-
deren Primissen aus und sie kommen zu anderen Uberzeugungen. Der
Instruktionalismus hat sich mit diesen in der Offentlichkeit des gesell-
schaftlichen Verkehrs auseinanderzusetzen.

Die Kritik zielt zum einen auf die Nivellierung der Haltung, die der In-
struktionalismus zum Ausdruck bringt, durch Relativierung seiner sach-
lichen, sozialen und zeitlichen Festlegungen. In diesem Sinne handelt es
sich um eine Kritik an der Technik des Instruktionalismus. Gefragt wird
nach den Maglichkeiten einer Realisierung des Anspruchs, der in der
Instruktion erhoben wird. Lisst sich zum Beispiel nachweisen, dass die
Regel zu ungenau formuliert worden ist, dass die Instruktion insgesamt
zu undifferenziert gestaltet wurde oder dass die Anweisung zur Aus-
fihrung bestimmter Handlungen mittlerweile nicht mehr umgesetzt
werden kann (zum Beispiel weil die technischen Voraussetzungen nicht
mehr gegeben sind), so wire die Instruktion relativiert. Der Instrukti-
onalismus konnte dann nicht mehr mit voller Uberzeugung vertreten
werden, sondern wiirde sich Alternativen gegeniibergestelle schen, die
mit gleichem Recht vertreten werden kdnnen, weil die Ausfithrung tat-
sichlich nicht in der Form umsetzbar ist, wie es vom instruktionalis-
tischen Anspruch gedacht gewesen ist.

Die Kritik zielt zum anderen auf die Freisetzung der Adressaten von
Instruktionen zu eigenbestimmten Handlungen. Diese Kritik ist nicht

29 Dies umfasst auch die fiir moderne Gesellschaften typisch gewordene Relativierung des
Moralischen, auf die Hannah Arendt hingewiesen hat. Die fiir frithere Gesellschaften ty-
pische Ordnung entlang einer als der fiir alle Mitglieder giiltigen Moral (die heterogene
Interessen und Erwartungen zu integrieren hatte) ist, so Arendt, offensichtlich abhanden-
gekommen. Moral hat ihren iiberzeitlichen und iiberindividuellen Giiltigkeitsanspruch
verloren und tritt den Menschen prinzipiell im Plural entgegen. Sie wird nicht nur re-
lational wahrgenommen, sondern auch relativistisch gedeutet. Man geht deshalb heute
von einer Mehrzahl von gleichberechtigt nebeneinander stehenden Moralen aus und sieht
sich der Aufgabe ausgesetzt, unterschiedliche Verhiltnisse von Moralen in wechselnden
Konstellationen zum Ausgangspunke seiner Uberlegungen zu machen. Vor diesem Hin-
tergrund konnen Anweisungen zum allein richtigen moralischen Urteilen und Handeln
als Formen des moralischen Instruktionalismus bezeichnet werden. In ihnen wird die Tat-
sache, dass moderne demokratisch verfasste Gesellschaften immer verschiedene Kulturen
integrieren, ebenso iibergangen wie der Umstand, dass die Integrationsleistung religiéser
Sinnstiftung in ihnen abgenommen hat. Immer wichtiger geworden ist — was der Instruk-
tionalismus auch unberiicksichtigt lisst — die Einiibung in ein moralisches Urteilen und
Handeln im Kontext relativierter Moralvorstellungen (vgl. Arendt 1965/2006).
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INSTRUKTIONALISMUS

eine technische Kritik, sondern eine Kritik der Position, wenn man so
will eine Kritik an der Weltanschauung, die durch die Haltung des In-
struktionalismus zum Ausdruck gebracht wird. Diese Kritik geht grund-
sitzlich vor, das heif3t sie greift am Prinzip an. Sie fragt nach der Freiheit
des Ausfithrenden im Verhiltnis zur Freiheit des Instruktors und erhebt
den Vorwurf, dass dem Instruktor nicht mehr Recht zu einem selbstbe-
stimmten Vorgehen zukommen darf als der Person, die eine Regel be-
folgen soll. Wer sich zum Instruktor erhebt, traktiert die Gleichheit der
Menschen im Forum des 6ffentlichen Vernunftgebrauchs. Die Person,
an die der Instruktor seine Anweisung adressiert, wird aber als gleichbe-
rechtigt zum Instruktor verstanden.

Kritisiert wird, dass der Instruktionalismus diese Gleichberechtigung
unterliuft. Die Kritik weifs, dass Instruktionen unverzichtbar sind, aber
sie weif$ auch, dass die Freiheit jedes Menschen grundsitzlich gewahrt
bleiben soll. Er soll entscheiden kénnen, er soll seine Entscheidungen
verantworten kénnen. Er soll die grundsitzliche Moglichkeit haben,
sich fiir oder gegen Erwartungen, die an ihn gerichtet werden, zu ent-
scheiden.

Uns scheint deshalb, dass iiberall da, wo Menschen mit im Spiel sind,
die Idee eher zur Orientierung taugt, die in Europa erfunden wurde,
um dem Standpunkt des Zwanges eine Alternative an die Seite zu stel-
len: nidmlich die Idee, dass im Umgang der Menschen von einer unauf-
losbaren Perspektivitiit auszugehen ist, in der jedem einzelnen das Reche
zukommt, ein Kommunikationsangebot anzunehmen oder zuriickzu-
weisen, weil jeder jedem anderen wechselseitig unterstellt, dass er eine
Wiirde hat, der mit Achtung zu begegnen ist, das heifSt dass jeder einzel-
ne Mensch einzigartig, einmalig und unvergleichlich darin ist, die Su-
che nach Orientierung eines gelingenden Lebens und Zusammenlebens
in Abstimmung mit anderen voranzubringen.
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