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Einfiithrung

i. Zielsetzung

Das Ziel, das ich mir innerhalb dieser Arbeit gesteckt habe, besteht darin, syste-
misch-konstruktivistische Theorieansitze unter der Fragestellung zu untersuchen,
welche Erklirungszusammenhinge sich zwischen Wissen einerseits und Konzeptu-
alisierungen von Wirklichkeit andererseits herstellen lassen. Ich werde mich bei dem
Versuch, dieses Ziel zu erreichen, iiberwiegend mit Arbeiten, Uberlegungen, Argu-
menten und Hinweisen beschiftigen, die unter den Begriffen , Theorie lebender
Systeme® und ,Radikaler Konstruktivismus® in den letzten Jahren bekannt gewor-
den sind. Sie bieten meiner Meinung nach die grofiten Erfolgsaussichten fiir das
geplante Unternehmen. Es geht mir nicht darum, hier eine Ontologiedebatte aufzu-
greifen und fortzufiihren, die an anderer Stelle — vor allem in der Philosophie — ge-
fithre wird. Vielmehr sollen sich aus der theoretischen Beschiftigung mit dem
(angenommenen) Zusammenhang von Wissen und Wirklichkeit praktische Hin-
weise und Ansitze fiir Aufbau und Erzeugung von Wissen (Lehren und Lernen)

sowie dessen Verinderung (Lernen und Beratung) ableiten lassen.

ii. Gegenstand

In weiten Teilen der Wissenschaft wie im Alltag gibt es ein Wirklichkeitsverstind-
nis, das von einer Welt ausgeht, die objektiv und unabhiingig menschlicher Erfah-
rung und Beschreibung (a priori) existiert. In dieser Welt sind wir aufgrund unserer
einzigartigen (vor allen Dingen cerebralen) Entwicklung in der Lage, Objekte und
Phinomene (zumindest im Ansatz und prinzipiell) zu entdecken, zu erkliren und zu
beherrschen. Menschen erschlieflen sich die Welt mit verschiedenen, unter anderem
auch Wissenschaft genannten Methoden, gelangen zu einer Reprisentation der sie
interessierenden Bereiche, vereinfachen aus pragmatischen Griinden zu Modellen,
nach denen sie leben. Zu Erkenntnissen und Wissen gelangt der Mensch dadurch,
dafl Umweltstimuli Reaktionen des Organismus auslésen, der Reize durch seine
Sinnesorgane empfingt. Wenn Fehler in einer solchen Weltsicht passieren, kénnen
es eigentlich nur ,hausgemachte® sein. Die Akquisition und Abbildung eines Teiles

der Welt ist nicht ,richtig® gelungen. Mangelndes Wissen, zu geringe ,,Rechenkapa-
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zitit", physiologische Schiden und andere mehr kénnten Griinde dafiir sein, warum
wir die Welt keineswegs tibereinstimmend wahrnehmen. Fiir eine (unserer Auffas-
sung nach) unpassende Sicht der Dinge kann also stets nur das Individuum selbst
verantwortlich sein, denn die Umwelt verindert sich zwar, bleibt aber ,objektive,
d. h. vom Einzelnen unabhingig. Deshalb miifite sie prinzipiell von allen Menschen

(vorausgesetzt sie sind gleich ,,gebaut®) gleich wahrgenommen werden.

Eine zunehmende Technisierung dieser Vorstellung findet spitestens seit den 60er
Jahren durch die Erfolge in der Computertechnologie statt. Gleichzeitig entsteht in
der akademischen Psychologie das Feld der kognitiven Psychologie. Menschen wer-
den jetzt als informationsverarbeitende (kognitive) Systeme verstanden. In Analogie
zur Funktion von Rechenmaschinen sieht man Erlebens- und Verhaltensoutputs als
eine Funktion von Inputs (Stimuli aus der Umwelt), die durch im Detail unbe-
kannte interne Prozesse modifiziert werden. Die Forschung konzentriert sich auf die
Erklirung der Funktionsweise der beteiligten Prozessoren, auf Kanal- und Speicher-
kapazititen, Datentransferraten und dhnliches mehr (vgl. Stadler/Kruse in: Haken/

Stadler 1990).

Eine neuere, andere Sicht der Dinge entwickelte sich aus dem Gefiihl der Unzu-
friedenheit iiber die Erkldrungsansitze der klassischen Kognitiven Psychologie und
konnte folgendermaflen skizziert werden: Lebende Organismen werden als kognitive
Systeme verstanden, die informationell geschlossen, energetisch aber offen sind. Sie
erzeugen die fiir sie notwendigen Informationen (Handlungsanweisungen) selbst.
Dieser wichtige Begriff bedarf noch niherer Untersuchungen, die im Abschnitt 1.12
vorgenommen werden. ,,Umweltstimuli“ werden als ,,Storungen® (Perturbationen)
verstanden, die ein kognitives System zur Reorganisation interner Prozesse mit dem
Ziel anregt, einen (zuweilen auch neuen) stabilen ,Eigenwert oder Zustand zu er-
halten bzw. zu erreichen. Mit anderen Worten: ,,Das Subjekt verfiigt nur dann iiber
Wissen, wenn es dieses iiber eigene Operationen im kognitiven Apparat selbst her-
gestellt hat.“ (Fischer 1995, S. 21 f.). Es ist nach meiner Kenntnis bis heute noch
keine Technik bekannt, mit der ,,Wissen“ direkt von einem Organismus zu einem
anderen iibertragbar wire. Einmal ganz davon abgesehen, dafl heute noch nicht
einmal genau klar ist, wie die Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung (oder eben
die Erzeugung) von Information bei Lebewesen funktioniert, ist man nicht in der

Lage, einen neurophysiologischen Zustand von auflen gezielt herzustellen, der
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,Wissen“ vermitteln konnte. Vielmehr bedarf es zum Informations- oder Wissens-
transfer bei allen Lebewesen eines Vorgangs der aktiven Aneignung und Erzeugung
von Wissen. Dieses bezieht sich, mit den Worten Ernst von Glasersfelds, ,,immer
und ausschliefflich auf die von uns konstruierte Wirklichkeit“ (Glasersfeld 1995, S.
42).

Die Theorie lebender (kognitiver) Systeme und die Uberlegungen des Radikalen
Konstruktivismus, der sich ausschliefflich mit Kognition und Wissen befaf3t, er-
6ffnen meines Erachtens eine neue Perspektive im Verstindnis von psychologisch
interessanten Wirklichkeitsphinomenen, wie etwa der folgenden: Warum eilen wir,
anders als in der viel zitierten Geschichte der in unserer Kultur unerfahrene (er-
wachsene) Mensch, dem auf der Theaterbiihne in Not geratenen Helden nicht zu
Hilfe (vgl. Rétzer 1998, S. 29)? Wie kommt es, daff wir manchmal mit Trinen der
Rithrung in den Augen im Kino sitzen, obwohl wir genau wissen, daf§ es sich ,,nur®
um eine Inszenierung mit Schauspielern handelt? Was macht die Faszination
mdglichst ,realicitsnaher” Computerspiele aus? Woran stellen wir fest, ob wir es mit
einem Menschen zu tun haben, der irgendwie ,verriickt” ist? Welches Kriterium
habe ich dafiir, ob es sich bei dem, was ich wahrnehme ,,nur” um eine Illusion, eine
Tduschung oder um einen ,wirklichen Vorgang handelt? Was unterscheidet die

»perfekte” Simulation von der , Wirklichkeit*?

iii. Auf (m)einem Weg zu einer Antwort

Den prominenten Hauptvertretern des Konstruktivismus — Humberto Maturana,
Francisco Varela, Ernst von Glasersfeld, Heinz von Foerster, Siegfried J. Schmidt '
— folgend, werde ich mich fiir diese Arbeit auf den epistemologischen Standpunkt
stellen, dafi, so Maturana, ,lebende Systeme als selbstreferentielle geschlossene
Systeme informationsdicht und strukturdeterminiert® (autonom) sind. Sie haben
keinen informationellen Input und Output; sie sind mit anderen Worten energe-
tisch offen, aber informationell geschlossen. (Schmidt 1996a, S.24). Diese Systeme
erzeugen also die Informationen, die sie verarbeiten, selbstindig im Prozef§ der

eigenen Kognition.

! Vgl. Maturana 1998, Varela 1993, Glasersfeld 1995, Foerster 1996, Schmidt 1996.

2 Hervorhebungen im Original.
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Diese Perspektive hat einige Konsequenzen: Das Prinzip der Strukturdeterminiert-
heit 148t erahnen, warum verschiedene Menschen grofle Ahnlichkeiten in den
,Effekten ihrer informationsverarbeitenden Prozesse haben (eben weil Menschen
ihnlich ,konstruiert” sind), erklirt aber auch, warum es deutliche Unterschiede und
eine breite Méglichkeit der Konzeptualisierung von Phinomenen in der Welt geben
kann (weil jedes Individuum sein Wissen selbst aufbauen muff). Und genau dies,
die Unterschiedlichkeiten (oder Méglichkeiten) in den Konzeptualisierungen sollen
ein Schwerpunkt meines Themas hier sein. Maturanas Idee des ,Multiversums®
(Maturana 1998, S. 156 f.) folgend, werde ich auch anhand von verschiedenen
Beispielen aus Alltag, Berufsleben, Technik und Wissenschaft versuchen, Ideen und
Ansitze fiir ein psychologisches Verstindnis des Zusammenhangs ,Wissen-
Wirklichkeit“ zu entwickeln. Multiversum in Maturanas Verstindnis bedeutet:

»Existenz ist konstitutiv vom Beobachter abhingig; es gibt ebenso viele Bereiche der
Wahrheit wie Bereiche der Existenz, die der Beobachter durch seine Unterscheid-
ungen hervorbringt. [...] Schlieflich ist [...] jedes Versum des Multiversums gleich
legitim, wenn es auch nicht gleichermaflen angenehm sein mag. Meinungsverschie-
denheiten zwischen Beobachtern, die nicht in trivialen logischen Fehlern innerhalb
desselben Versums griinden, konnen nicht durch den Anspruch eines privilegierten
Zugangs zu einer unabhingigen Realitit aufgeldst werden, sondern nur durch die
Erzeugung eines gemeinsamen Versums durch Koexistenz in gegenseitiger Aner-
kennung. Im Multiversum erfordert alle Koexistenz Konsens, d. h. gemeinsam geteil-
tes Wissen.“ (Maturana 1998, S. 157).
Alles, was hier gesagt werden wird, ist selbstverstindlich subjektive Meinung oder
Konstruktion des Autors im besten Sinne der Erfinder. Dabei werde ich mich
allerdings der Methoden bedienen, die hierzulande allgemein als wissenschaftlich
gelten. Konstruieren ist nicht mit beliebigem Erfinden zu verwechseln. Konstrukti-
vistische Wissenschaft zielt darauf, deutlich zu machen, auf welchen Wegen man zu
Erkenntnissen kommt, dafl diese Erkenntnisse fiir den betrachteten Gegenstand
nicht die einzig moglichen sind und schon gar nicht ,,wahr® sein miissen. Dariiber
hinaus interessiert sich eine konstruktivistische Wissenschaft dafiir, wie lebende
Organismen ihre Welt erleben (vgl. Glasersfeld, in: Schmidt 1996, S. 403). Er-
gebnisse einer solchen Wissenschaft messen sich stets an der Frage der Niitzlichkeit
(im psychologischen, intellektuellen, 6konomischen, kologischen oder gesellschaft-

lichen Sinne).
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Meine Methoden mégen (insbesondere fiir einen ,wissenschaftlichen Psychologen)
auf den ersten Blick unorthodox erscheinen. Kritiker werden mir vorwerfen, ich
betriebe hier eine zwar durchaus interessante und bunte, nichtsdestotrotz unsyste-
matische Patchwork-Forschung. Ich verstehe mich selbst in der Denktradition Paul
Feyerabends (Feyerabend 1980, 1995, 1998) stehend, der uns stets gemahnt hat,
einerseits in und mit unserer Profession ,Wissenschaft ,auf dem Teppich® zu
bleiben und andererseits, wenn méglich, iiber den eigenen Tellerrand hinauszu-
schauen. Er hat darauf bestanden, daf§ Wissenschaft kein besseres Geschift sei als
das Handwerk. Und daff, wer etwas iiber bestimmte Phinomene und Vorginge in
der Welt wissen mdochte, besser die Handwerker frage als die Wissenschaftler. Im
Unterschied zu letzteren wiiffiten die ersteren nimlich hiufig schon sehr lange, wie
die Dinge funktionierten, haben also ein Know-how auf einer anderen Ebene, die
wir ,praktisch® nennen (vgl. Feyerabend 1980, S 245 ff., 1998).

Ich werde in diesem Zusammenhang nie eine Szene vergessen, in der ich von
meinem Vater, der ein ungemein praktisch begabter Handwerksmeister war, auf-
gefordert wurde, mit Hilfe von Schnur, Metermafl und Bleistift einen rechten
Winkel auf dem Fuflboden zu konstruieren, damit man eine Orientierungslinie zum
ordentlichen Verlegen von Fufibodenflieflen habe. Selbst sein Hinwetis, ich solle es
mit dem Satz des Pythagoras versuchen, brachte mich nicht weiter, obwohl ich
immerhin prinzipiell wuflte, was dieser besagt. Voller staunender Bewunderung sah
ich dann zu, wie er in kiirzester Zeit den rechten Winkel konstruierte und schlag-
artig wurde mir nicht nur klar, wozu Geometrie tatsichlich niitzlich sein kénnte,

sondern auch, daf§ Wissen nicht gleich Wissen ist.

Der Diskurs innerhalb anderer, zum Beispiel feministischer Forschungsansitze
verstirkt diese Forderung nach neuen und anderen Perspektiven. So mdchte bei-
spielsweise Donna Haraway Wissenschaft als ,ein Ensemble heterogener Praktiken
begreifen und nicht als etwas Monolithisches (Haraway 1995, S. 106). Von Hilary
Rose stammt die Idee einer ,Hand-Kopf-Herz-T4tigkeit“, wenn sie verlangt, der
Erkenntnisprozess miisse eine ,Einheitlichkeit von manueller, geistiger und emo-
tionaler Titigkeit reflektieren (Harding 1991, S. 152). Man ahnt schon, wohin das
fithre. Ich werde eher qualitativ als quantitativ arbeiten (wenn wir schon diese alte

Dichotomie aufrecht erhalten wollen), eher interdisziplinir als ausschlieflich auf
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einen Wissenschaftsbereich beschrinkt und — vor allen Dingen — eher vorldufig als
endgiiltig.

Ich werde mich in dieser Arbeit wie eine Art Fihrtenleser verhalten, der auf der
Suche nach Erklirungen fiir ein Phinomen ist und alle méglichen Spuren oder
Hinweise sammelt, beschreibt und auswertet, die ihm auf seinem Weg in die Hinde
fallen. Oder, um es mit den Worten von Michel Foucault (Foucault 1997) zu sagen:
Es geht mir um eine Reihe von Untersuchungen, die wahrscheinlich weder eine
geschlossene Einheit, noch eine erschépfende Behandlung des Themas leisten
kénnen. Vielmehr méchte ich in einem vielschichtigen Boden einige Probebohrun-
gen vornehmen. Dazu werde ich mich in meinem ,Heimatgebiet“ (Psychologie)
genauso umsehen wie in anderen Disziplinen (Philosophie, Naturwissenschaften,
Medizin). Ich werde aber auch versuchen, Aspekte meines Themas im Alltag zu
reflektieren, weil, wie bereits Albert Einstein sagte, alle Wissenschaft nur eine
Verfeinerung des Denkens des Alltags ist. Der Alltag ist der Raum, in dem wir uns
stindig bewegen; und deshalb darf die Betrachtung unseres Alltags meiner Ansicht
nach nichrt fehlen.

iv. Probleme

Die vorliegende Arbeit hat mit einer Reihe (listiger) Probleme zu kimpfen, von
denen hier die wichtigsten genannt sein sollen: 1. Die Ideen des Konstruktivismus
sind natiirlich selbst wieder Konstruktionen, sie kénnen keine absolute Wahrheit
fiir sich beanspruchen. Diese Ideen kénnen aber dennoch von unterschiedlichem
Nutzen sein. 2. Irgendwo muf man anfangen. Ich muf hier also eine Reihe von
Grundannahmen machen, die nicht weiter erklirt oder gestiitzt werden kénnen.
Wenn diese Grundannahmen als ,falsch angesehen werden, stiirzt das gesamte
Gedankengebiude wie ein Kartenhaus in sich zusammen. 3. Das Sprachproblem.
Bewufites Denken vollzieht sich in Sprache. Damit verkniipft sind unsere Sprach-
bilder und Konzepte, ,Brillen“ sozusagen, mit denen wir die Phinomene dieser
Welt anschauen. Auch ich kann natiirlich meinen Gegenstand nicht von ,auflen®
betrachten und beschreiben. Ich bin selbst Teil des hier giiltigen Sprachsystems mit
allen Einschrinkungen jeder Symbolisierung von Gedanken. 4. Das Problem der
Selbstbeziiglichkeit (ich erklire eine Konstruktion durch eine andere, ich habe keine

LJAufleninstanz“). Zur Illustration sei hier Humberto Maturana zitiert:
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»Es ist eine grofle Versuchung, iiber das Nervensystem so zu reden wie iiber ein
stabiles System mit Input. Ich lehne diese Redeweise ab, da sie die Sache vollkommen
verfehlt: sie fithrt nimlich die durch unseren Eingriff als Beobachter verursachte
Verzerrung in die Erklirung von Systemen ein, deren Organisation als vollstindig
selbstreferentiell verstanden werden mufl. Was in einem lebenden System vor sich
geht, entspricht dem Geschehen bei einem Instrumentenflug, bei dem der Pilot
keinen Zugang zur Auflenwelt hat und lediglich als Regulator der durch seine
Fluginstrumente angezeigten Werte fungieren darf. Seine Aufgabe ist es, eine
bestimmte Abfolge der von seinen Instrumenten angezeigten MefSwerte einzuhalten,
entweder gemif$ einem vorgeschriebenen Plan oder gemif§ dem Plan, der sich durch
diese Meflwerte selbst ergibt. Der Pilot, der sein Flugzeug verlifit, ist erstaunt da-
riiber, dafl ihm seine Freunde zu perfektem Flug und perfekter Landung gratulieren,
die er in absoluter Dunkelheit ausgefiihrt hat. Er fiihlt sich verwirrt, da er seinem
Wissen nach in jedem einzelnen Zeitpunkt nichts anderes getan hat, als die von
seinen Instrumenten angezeigten Werte innerhalb bestimmter Grenzen zu halten.
Diese Aufgabe wird in keiner Weise durch die Beschreibung reprisentiert, die seine
Freunde (Beobachter) von seinem Verhalten geben.“ (Maturana 1998, S. 83)
5. Und es sei noch ein eher praktisches Problem angesprochen. Begriffe und Kon-
zepte werden in der Literatur zum Teil hchst unterschiedlich verwendet. Dariiber
hinaus gibt es viele Begriffe, die man mit Gregory Bateson (1996) als , Erklirungs-
prinzipien® beschreiben kénnte. Die Funktion dieser Prinzipien besteht, wie Fritz
Simon feststellt (Simon 1995b), darin, ,neugierige Fragen zu verhindern und den
Beobachter zu beruhigen, indem sie die Illusion des Wissens vermitteln.” (Simon
1995b, S. 356). Dies ist einerseits aus der historischen Evolution von Gedanken
und Ideen zu verstehen, hat andererseits aber auch mit einer generellen Ratlosigkeit

und oben erwihnten prinzipiellen Schwierigkeiten sprachlicher Prizisierung zu tun.

Diese Probleme kann ich — wenn iiberhaupt — nur zum Teil ausrdumen. Mit an-

deren werde ich hier, und mit mir die Leserinnen und Leser, leben miissen.

v. Aufbau

Es gibt einen von mir zunichst angenommenen (engen) Zusammenhang von
Wissen und Wirklichkeit insofern als ich behaupte, daff Wissen Wirklichkeit
erzeugt und strukturiert. Was jemand wie weifS, strukturiert die Art und Weise, wie
er seine Wirklichkeit erzeugen kann. Seine Wirklichkeitsauffassung wiederum deter-
miniert (jedenfalls zum Teil), welches Wissen hergestellt werden kann. Von wem

wird jedoch gewuf$t? Was ist dieses Etwas, das weif$? In erster Linie sprechen wir im
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Zusammenhang von Wissen iiber menschliche oder doch zumindest lebende We-
sen. Abstrakter formuliert (oder eben anders betrachtet) handelt es sich dabei um
lebende kognitive Systeme, deren Elemente, Eigenschaften und Verbindungen von
groffem Erkenntnisinteresse sind. Im ersten Teil werden entsprechend theoretische

Grundlagen von (lebenden) Systemen und zugehérigen Konzepten besprochen.

Auflerdem gehort zu den hier erdffneten theoretischen Perspektiven ein genauerer
Blick auf die Themenbereiche ,,Wissen und Wissenserzeugung“. Im Vordergrund
stehen hier die Teilkonzepte, Frage- und Problemstellungen aus systemischen
Theorien und dem sogenannten Radikalen Konstruktivismus. Schlieflich komme
ich auf wichtige Aspekte von Lernen und Verinderung zu sprechen, um dann
anhand einiger Beispiele zu zeigen, wie der engere und postulierte Zusammenhang

von Wissen und Wirklichkeit verstanden werden kann (Teil II).

In summa sollten mich die Ertrige aus diesen beiden Teilen mit einem aus-
reichenden Riistzeug versorgen, um im dritten eine praktische Perspektive einzu-
nehmen. Wie kénnen die theoretischen Annahmen zusammengenommen sinnvoll
fiir Lehre, Lernen und Beratung eingesetzt und genutzt werden? Lassen sich Ansitze
fiir konkrete Handlungsanleitungen beziehungsweise Interventionen ableiten? Die
nihere (theoretische) Untersuchung von Wissen und Wirklichkeit sollte einige

Antworten auf diese Fragen geben kénnen.

Im abschliefenden vierten Teil geht es um den Gesamtertrag der Arbeit. Offene
Fragen sollen hier aufgeworfen und diskutiert werden, wie auch im Ausblick
skizzenhaft weitere (theoretische und experimentelle) Forschung angeregt werden

soll.

vi. Ermutigungen

Man muf sich natiirlich die Frage gefallen lassen, welchen Vorteil es bietet, einen
Gegenstand, wie den hier darzustellenden, auf eine andere, vielleicht sogar neue Art
anzuschauen, als das bisher geschehen ist. Eine Antwort mdchte ich nicht schuldig
bleiben:

Unterschiedlichkeiten bei Menschen als etwas zu betrachten, das den eigenen Pas-
sungs- oder ,,Viabilititsbereich vergroflert (Glasersfeld 1994, in: Glasersfeld 1996,

S. 336), fiihrt zumindest einmal zu einer groferen (friedlichen) Neugier anstatt zur
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Ablehnung gerade mit dem Argument der Unterschiedlichkeit. Ernst von Glasers-
feld (Glasersfeld 1992, S. 32; 1996, S. 50 f.) und andere (zum Beispiel Maturana;
Maturana 1998, S. 20) haben stets betont, dafl wir fiir unsere Konstruktionen die
volle Verantwortung zu iibernehmen haben. Nehmen wir diesen Gedanken ernst,
folgt daraus, dafl es unter einer konstruktivistischen Perspektive vielmehr darum
geht, in Erfahrung zu bringen, wie der andere welches Wissen erworben (erfunden)
hat, und ob mir dieses Wissen ebenfalls zuginglich und niitzlich sein kann. Eine
endgiiltige Verabschiedung vom zweiwertigen Denken (richtig, falsch) und damit
eine Ablehnung oder gar ein Bekimpfen anderer ,,Standpunkte” oder Wirklichkeits-
auffassungen wiirde uns gesellschaftlich, aber auch wissenschaftlich, sicher gut tun —
vor allem vor dem Hintergrund der derzeit atemberaubend zunehmenden riaumli-
chen und zeitlichen Verkiirzung der Welt (Globalisierung). Ablehnung und Aus-
grenzung erfolgen ja hiufig aus der ,Not“ heraus, etwas nicht zu verstehen, was

wiederum zu Angst und Bedrohungsgefiihlen fiihrt.

Die rasante Entwicklung und Verbreitung verschiedenster Computertechnologien
1388¢ die Auseinandersetzung mit dem Thema ,, Wirklichkeit“ noch aus einem ande-
ren Aspekt heraus bedeutsam erscheinen. In den letzten Jahren lief§ sich eine starke
Zunahme an ,,Virtualitit“ in unserem Leben verzeichnen. Wir bewegen uns in unse-
rer Wachzeit zunehmend mehr und linger in computergenerierten Welten (vgl.
Rheingold 1992). Viele Alltagshandlungen sind heute nur noch mit Hilfe von
technischen Mitteln zu bewerkstelligen, die kiinstliche Wirklichkeiten erzeugen.
Man denke nur an die bildschirmgefithrten Bankautomaten (sogenannte Touch-
Screens), den Einsatz von Plastikkarten mit Magnetstreifen und Mikrochips, Mobil-
telefone etc. Das Internet ist in atemberaubendem Tempo zum wichtigsten
Medium der Informationsbeschaffung geworden. Menschliche Kommunikation
findet zu einem iiberwiegenden Teil heute computervermittelt iiber elektronische
Netzwerke statt. Aus all dem ergibt sich die Notwendigkeit, Fragen und Probleme
der Realitit und Identitit im Kontext der Computerentwicklung neu zu stellen und
zu beantworten. Die persénlichen Merkmale, ,die am tiefsten in uns verwurzelt und
deshalb auch am bestindigsten sind — das Empfinden dafiir, wo wir uns im Raum
befinden, wer wir personlich sind und wie wir ;menschliche’ Attribute definieren,

sind jetzt offen fiir Neudefinitionen.“ (Rheingold 1992, S. 64).
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Eine dringende Notwendigkeit fiir ,umfassende und griindliche Forschungsbe-
mithungen® auf dem Gebiet von Wirklichkeit und Realitit sechen Jiirgen Fritz u.a.
(Fritz 1995, S. 243) im Zusammenhang mit Computerspielen und deren méglichen
Auswirkungen insbesondere auf Kinder und Jugendliche. Die Autoren befiirchten
eine zunehmende Verschmelzung von virtueller und ,realer Welt mit negativen

Folgen fiir die Sozialisation.

In einem ganz anderen Bereich, der wahrscheinlich schon immer fiir Menschen von
Bedeutung war, haben wir es meiner Ansicht nach ebenfalls mit Phinomenen der
Wirklichkeit zu tun, und dieser Bereich betrifft das ,,Seelenheil“. In allen Teilen der
Welt und zu allen Zeiten sind und waren spirituelle Themen von identitits-
relevanter, existentieller Wichtigkeit. In den leider hiufig ,,primitiv genannten Kul-
turen, die Margaret Mead, Eric Erickson, Edward E. Evans-Pritchard und viele
andere besucht und beschrieben haben, sind Medizinminner, weise Frauen, Magier
und Zauberer Fiihrer in Fragen der Spiritualitit (inneres, geistiges Leben). Diese
gibt es in unterschiedlichen Formen in Afrika, Asien, Siidamerika und Europa, und
stets haben bei ihrem Wirken bewufStseinsverindernde Zeremonien eine grofie
Rolle gespielt. Was wir heute Psychotherapie nennen, ist nach meiner Auffassung
sehr gut damit zu beschreiben, daf§ ,unpassende® Wirklichkeitsauffassung durch

viable ersetzt werden sollen.

Richard Bandler und John Grinder (1995) haben sich mit der Entwicklung des
NLP (Neurolinguistisches Progammieren) eine Namen gemacht. Bandler und Grin-
der zeigen beispielsweise im ,Reframing® sehr plastisch, wie ihrer Meinung nach
durch bestimmte Interventionen der Kontext von Klienten verindert werden kann.
Ist das Reframing gelungen, findet ein weitgehender Wechsel im Erleben statt; in
meiner Terminologie: eine Verinderung der Wirklichkeitsauffassung hat stattge-

funden.

Und zuletzt noch ein weiterer Grund fiir diese Arbeit, der am Rande erwihnt sein
soll: Ernst von Glasersfeld stellt fest, dafd die Ideen des Konstruktivismus zwar in der
Familientherapie aufgegriffen und weitergefiihrt worden seien, glaubt aber nicht,
»dafl der Konstruktivismus bei uns in den Departments of Psychology Fortschritte
gemacht hat.“ (Glasersfeld 1994, in: Glasersfeld 1996, S. 315). Nun lif3t sich na-
tiitlich nicht von amerikanischen Universititen auf deutschsprachige Verhiltnisse

schliefen, doch stiitzt dieses Statement von Glasersfelds meine eigenen Erfahrungen
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in gewisser Weise. Obwohl es in den letzten Jahren zunehmend mehr Arbeiten zum
Konstruktivismus in der Psychologie gibt (z. B. Simon 1995), finden sich in den
(deutschen) Lehrbiichern zur Psychologie, insbesondere zur kognitiven Psychologie
bislang noch sehr wenige Hinweise auf den Radikalen Konstruktivismus. Schon aus
Griinden der , Vollstindigkeit®, bezichungsweise einer Horizonterweiterung, ist eine

Beschiftigung mit diesem Thema aus psychologischer Sicht dringend angezeigt.

Ein anderes, passenderes, in diesem Sinne vielleicht besseres Verstindnis davon, wie
Menschen ihr Wissen und ihre Wirklichkeit erzeugen, wiirde uns fiir Verstehen,
Lernen, Beraten, Helfen und vieles mehr in die Lage versetzen, neue oder verinderte
Sichtweisen, Ideen und Konzepte zu erarbeiten und zu erproben. Sie wiren wo-
méglich geeignet, Briicken zwischen verschiedenen Wirklichkeitswelten zu schlagen,
und hitten den Vorteil, wie Paul Feyerabend betont, daf§ wir dadurch mehrere
Mittel zur Beurteilung und Lésung von Problemen erhalten (Feyerabend 1980,
Einleitung). Dies gilt fiir Lehrende genauso wie fiir Lernende — wobei Lehrende
nach meinem Verstindnis ebenso Lernende sind, wenn auch auf einer anderen
Ebene. Wenn die vorliegende Arbeit hier einige neue Ideen und Ansitze liefern

kann, ist schon mehr geschafft, also ich hoffen durfte.
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viii. Lesehinweise
1. Hervorhebungen, die ich aus der Originalliteratur tibernommen habe, sind

jeweils gekennzeichnet. Alle anderen Hervorhebungen stammen von mir.

Insbesondere im ersten Teil dieser Arbeit werden zum Teil ausschliellich
maskuline Sprachformen benutzt, so zum Beispiel, wenn von dem ,,Beobachter
(Maturana) die Rede ist. Ich méchte hier in aller Deutlichkeit klarstellen, dafi es
sich bei diesen Begriffen zuniichst um den Versuch reiner Abstrakta handelt. Es
ist mir klar, daf es hier andere, zum Teil diametral entgegengesetzte Positionen
gibt, die es grundsitzlich ablehnen wiirden, Erkenntnisprozesse ohne den

Geschlechterdiskurs zu sehen (vgl. Foucault 1974, 1997).

Selbstverstindlich sind Abstrakta in der konkreten Handlung (zum Beispiel
einer Beobachtung) an Personen und somit an Geschlechtlichkeit gebunden.
Diese sozialen und diskursiven Aspekte werden in der vorliegenden Arbeit voll-
kommen vernachlissigt. Wenn Abstrakta gemeint sind, werden sie versuchsweise
ohne Geschlecht gedacht, auch wenn die Sprache stets einen Genus (oder
zumindest eine Genuskonnotation) erzwingt. Insofern kénnen unter ,dem
Beobachter” in konkreten Kontexten Minner genauso wie Frauen gemeint sein.

Dies gilt in gleicher Weise fiir alle anderen Abstrakta im Text.

Im Teil III dieser Arbeit verwende ich zur Konkretisierung einige kleine Fall-
vignetten. Diese sind jeweils zur besseren Unterscheidung vom ,,normalen Text

in anderer Schrift gedruckt.



Teil I: Theoretische Perspektiven

1.1 Systeme und Umwelten
1.11 Der Beobachter

»Alles, was gesagt wird, wird von einem Beobachter gesagt.“ (Maturana 1998, S.
25). Maturanas Vorstellung des ,,Beobachters® ist meines Erachtens ein Schliissel-
konzept zum Verstindnis systemtheoretischer Auffassungen. Erkenntnis kann da-
nach nur von einem (lebenden) System erlangt werden, das kognitive Fzhigkeiten
besitzt. Im naheliegenden Falle also ein Mensch, der nach Wissen tiber Prozesse und
Phinomene in seiner Umwelt strebt. Dies geschieht, folgen wir Maturana, indem
der Beobachter Unterscheidungen trifft (Maturana 1998, S. 25 ff.). Die Idee geht
wohl zuerst auf George Spencer Brown zuriick (,draw a disctinction®), der in sei-
nem Buch ,Laws and Forms“ gezeigt hat, dafl alle kognitiven Strukturen auf eine
Operation zuriickfiihrbar sind, nimlich auf das Unterscheiden (vgl. Spencer-Brown

1969).

Anschaulich [t sich das mit einem Beispiel illustrieren, das ich von Glasersfeld
entleihe: Bei jungen Kitzchen kann man sehen, wie sie im Spiel mit ihren
Kameraden Schwinze jagen. Irgendwann kommt der Zeitpunkt, wo ein Kitzchen
seinen eigenen Schwanz erschwischt und zubeifit. Aus der Erfahrung (Schmerz und
Schreck) lernt es, daf§ es unter den vielen Schwinzen einen besonderen gibt, nim-
lich den eigenen. Das Kitzchen hat eine Unterscheidung getroffen zwischen Beiflen
mit und Beiflen ohne folgenden Schmerz, ohne daff dazu das Erleben einer objek-
tiven Welt notwendig wire (vgl. Glasersfeld 1997, S. 46).

In den Naturwissenschaften, allen voran der Physik, ist das Phinomen der Inter-
aktion von Beobachter und Beobachtetem schon seit lingerer Zeit bekannt:

»Bei den kleinsten Bausteinen der Materie aber bewirkt jeder Beobachtungsvorgang
eine grobe Stérung; man kann gar nicht mehr vom Verhalten des Teilchens, losgelsst
vom Beobachtungsvorgang, sprechen. Dies hat schlieflich zur Folge, daff die Natur-
gesetze, die wir in der Quantentheorie mathematisch formulieren, nicht mehr von
den Elementarteilchen an sich handeln, sondern von unserer Kenntnis der Elemen-
tarteilchen. Die Frage, ob diese Teilchen ,an sich® in Raum und Zeit existieren, kann

? Zur Sprachregelung im Text verweise ich auf meine Lesehinweise am Ende der Einfithrung
(viii).
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in dieser Form also nicht mehr gestellt werden, da wir stets nur iiber die Vorginge

sprechen kénnen, die sich abspielen, wenn durch die Wechselwirkung des Elementar-

teilchens mit irgendwelchen anderen physikalischen Systemen, z. B. Mef8apparaten,

das Verhalten des Teilchens erschlossen werden soll. Die Vorstellung von der objek-

tiven Realitit der Elementarteilchen hat sich also in einer merkwiirdigen Weise ver-

fliichtigt, nicht in den Nebel irgendeiner neuen, unklaren oder noch unverstandenen

Wirklichkeitsvorstellung, sondern in die durchsichtige Klarheit einer Mathematik,

die nicht mehr das Verhalten des Elementarteilchens, sondern wunsere Kenntnisdieses

Verhaltens darstellt. (Heisenberg 1973, S. 115)
Mit seinen wegweisenden Gedankenexperimenten, die ihn zur Relativititstheorie
fithrten, hat schon Albert Einstein das Problem des Beobachtens aus verschiedenen
Standpunkten heraus untersucht. Anhand der Frage der Gleichzeitigkeit von zwei
Ereignissen (zum Beispiel Blitzschligen), einmal vom (relativ) ruhenden Bahndamm
und andererseits von einem fahrenden Zug aus betrachtet, entwickelt er das Prinzip
der Relativitit der Gleichzeitigkeit. Fiir dieses Gedankenexperiment fiihrte er einen
Beobachter ein, der das Ereignis (Blitzschlag) einmal im Zug sitzend und (relativ)
ruhend, das andere Mal sich (relativ) bewegend erlebt. Einstein gelangt so zu dem
Ergebnis, dafl ,Ereignisse, die in bezug auf den Bahndamm gleichzeitig sind, sind in
bezug auf den Zug nicht gleichzeitig und umgekehrt (Relativitic der Gleich-
zeitigkeit).“ (Einstein 1981, S. 24 {f.).

Vor dem Hintergrund des Dargestellten gehe ich fiir die weitere Arbeit davon aus,
dafl es keine unabhingige Instanz der Erkenntnis gibt. Vielmehr sind es immer mit
kognitiven Fihigkeiten ausgestattete Systeme, die Wissen erlangen. Mit anderen
Worten: unabhiingig von einem Beobachter (kognitives System) kann Erkenntnis
nicht stattfinden. ,Wissen“ bedeutet, der etymologischen Wurzel nach, eigentlich
»gesehen haben®. Die Etymologie stiitzt hier wiederum meine Argumentation, daf§
ein erkennendes (Erkenntnis erlangendes) System vorausgesetzt werden muf,

welches sich Wissen aneignet.

Das fiihrt bereits zu zwei weiteren Problemen und sich daran anschlieflenden
Fragen: Was ist ein System? Was bedeutet Kognition? Beide sollen in den folgenden
Abschnitten behandelt werden.
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1.12 Information

Im Alltagsverstindnis ist eine Information etwas, das mich in Kenntnis iiber einzel-
ne Aspekte von Personen, Gegenstinden, Vorgingen, Prozessen, Gedanken, Ideen
oder Vorstellungen setzen soll. Informationen werden auf die eine oder andere Art
genutzt, wobei auch eine bewufite Nichtbeachtung von Informationen eine Nutz-
ungsmoglichkeit ist. Generell kann alles Mégliche Information sein, und es lif3t sich
prinzipiell sinnvoll nur vom nachtriglich (a posteriori) festgestellten Vorhandensein
von Information sprechen. Verhandeln wir das Fehlen von Information, ist dazu
schon das Wissen nétig, daff die (jetzt) nicht vorhandene Information prinzipiell zur
Verfiigung stehen konnte, beziehungsweise dafl es fiir einen bestimmten Vorgang
der Information bedurft hitte. Information kann also nur das sein, was als solche
»akzeptiert” wird, beziehungsweise als solche prinzipiell (also zum Beispiel aus

strukeurellen Griinden) akzeptiert werden kann.

Man konnte etwa vor der Entwicklung eines technischen Infrarotsensoriums das
elektromagnetische Spektrum im Bereich von etwa 780 nm bis 1mm nicht sichtbar
machen. Heute wird es als Informationsquelle iiber Wirmefluktuationen genutzt.
Auf keinen Fall hitte aber vor 1865 (als Maxwell die Wellentheorie herausbrachte)
jemand etwas iiber die Abwesenheit von Informationen aus einer Spektralmessung
aussagen kdnnen, weil Infrarotstrahlung véllig auflerhalb des damaligen Denk- und
Vorstellungsbereichs lag. Infrarotstrahlung gab es konzeptuell und damit auch als
mdgliche Informationsquelle bis zu diesem Zeitpunke schlicht nicht. ,Daten sind
noch keine Informationen®, sagt Florian Rétzer (Rotzer 1998, S. 108). Vielmehr
macht erst ein ,,Empfinger” durch sein Wissen um einen Code, bezichungsweise
seine Annahme um dieses Wissen, die Daten zur Information fiir ihn (und zunichst

nur fiir ihn).

Fiir Gregory Bateson ist die elementare Informationseinheit ein ,Unterschied, der
einen Unterschied ausmacht (Bateson 1996, S. 582). Er illustriert diese Aussage an
anderer Stelle am Beispiel des Tastens.

»Beim Unterrichten mache ich gewdhnlich einen dicken Kreidepunke auf die
Tafeloberfliche, wobei ich die Kreide leicht gegen die Tafel driicke, um méglichst
viel aufzutragen. Damit habe ich auf der Tafel etwas ganz dhnliches wie den Buckel
auf der Strafle. Lege ich die Fingerspitze — einen tastempfindlichen Bereich — senk-
recht auf den weiflen Fleck, werde ich ihn nicht spiiren. Streiche ich aber mit dem
Finger iiber den Punkt, dann ist der Unterschied zwischen den Ebenen sehr auffillig.
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Ich weiff genau, wo der Rand des Flecks ist, wie weit er herausragt und so weiter. (All
das setzt voraus, daff ich eine richtige Auffassung von der Stellung und Sensibilitit
meiner Fingerspitze habe, denn es werden auch viele zusitzliche Informationen be-
natigt.)

Dabei geschieht folgendes: ein statischer, unverinderter Zustand, der vermutlich ganz
unabhingig davon, ob wir ihn empfinden oder nicht, im #ufleren Universum
existiert, wird Ursache eines Ereignisses, einer Stufenfunktion, einer krassen Ver-
inderung im Zustand der Beziehung zwischen meiner Fingerspitze und der Tafel-
oberfliche. Mein Finger gleitet sanft iiber die unverinderte Oberfliche, bis ich auf
den Rand des weifflen Flecks treffe. In diesem zeitlichen Augenblick stellt sich eine
Diskontinuitit, eine Stufe ein; und bald danach folgt eine umgekehrte Stufe, wenn
mein Finger den Fleck hinter sich li3t.

Dieses Beispiel, das fiir alle sinnliche Erfahrung typisch ist, zeigt, wie unser sinnliches
System — und gewiff auch die sinnlichen Systeme aller anderen Geschépfe (selbst der
Pflanzen?) und die geistigen Systeme hinter den Sinnen (d. h. innerhalb der Ge-
schopfe liegende Teile der geistigen Systeme) — nur mit Ereignissen arbeiten kann, die
wir Verinderungen nennen kénnen. Das Unverinderte ist nicht wahrnehmbar,
solange wir nicht bereit sind, uns im Verhiltnis zu ihm zu bewegen.“ (Bateson 1997
S.119f)
Bateson beschreibt im weiteren, wie dieser Vorgang auch fiir das Sehen gilt. Der
Augapfel bewegt sich mit einem minimalen Tremor (Mikronystagmus), der dafiir
sorgt, daff sich das optische Bild relativ zu den Sinneszellen stindig bewegt. Was wir
sehen, ist also kein statisches Bild, sondern sind ,Ereignisse, die den Umrissen der
sichtbaren Welt entsprechen® (Bateson 1997, S. 120). Leo Brillouin (1962) hat
dariiber hinaus festgestellt, dafl Lesen als Vorgang der Informationsaufnahme
Wirme ,,verbraucht“. Um ein Buch lesen zu kénnen, mufl (abgesehen von einem
funktionierenden Sinnes- und Weiterschaltungsapparat) in jedem Fall Licht vorhan-
den sein. Das Licht, priziser gesagt Lichtquanten, die einen bestimmten Energie-
betrag enthalten, werden von den Buchstaben reflektiert und treffen im Auge auf
die Retina *.
Information wird heute als essentielles Konzept, insbesondere fiir das Verstindnis
von Lebensprozessen (Codierung in der DNA) verstanden (vgl. Coyne 1995, S. 80).
In einem Gedankenexperiment stellt Jacques Monod (Monod 1991) die Uber-

legung an, welche Ergebnisse Experten einer ,Mars-NASA“ bekimen, die eine

* Dabei kann gezeigt werden, dafl der Energiebetrag der Lichtquanten fiir die Ubertragung
von 1 bit Information mindestens kT-In 2 betragen muf}, was bei T=300 Kelvin, also etwa
Zimmertemperatur ungefihr 2,88-10-23 Wattsekunden entspricht (vgl. Kaufmann 1974).
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Maschine bauten, um auf der Erde Hinweise fiir ,eine organisierte, Artefakte
schaffende Titigkeit“ zu erhalten (Monod 1991, S. 25). Die Wesen der ,,Mars-
NASA®“ wiirden, so Monod, lebende Objekte entdecken, die (unter anderem)
folgende interessante Eigenschaft besitzen:

»Diese Objekte sind fihig, die ihrer eigenen Struktur entsprechende Information ne

varietur, also unverindert, zu reproduzieren und zu iibertragen. Diese Information ist

sehr reichhaltig, denn sie beschreibt einen iiberaus komplexen Aufbau, doch bleibt sie

von Generation zu Generation vollstindig erhalten, wir bezeichnen diese Eigenschaft

als invariante Reproduktion oder einfach als Invarianz’.“ (Monod 1991, S. 29 f.)
Informationstheoretisch handelt es sich bei Information zunichst schlicht um ein
statistisches MafS. Seit den Arbeiten von Claude Shannon und der von ihm 1948
begriindeten Informationstheorie (Shannon/Weaver 1963) ist es moglich, den ,In-
formationsgehalt® oder die ,Menge® an Information einer Nachricht quantitativ an-
zugeben. Er wird durch die Wahrscheinlichkeit (Erwartungswahrscheinlichkeit) fiir
das Auftreten der Nachricht festgelegt. Dabei haben hiufig auftretende Nachrichten
einen kleinen und seltene Nachrichten einen groflen Informationsgehalt. Nach
Shannons Formel Ii = 1/p(xi) ist der Maf3stab so festgelegt, daf§ eine Nachricht mit
der Wahrscheinlichkeit p = 0,5 den Informationsgehalt 1 bit ergibt. So hat jeder
Waurf einer Miinze mit den beiden Ergebnisméglichkeiten ,,Kopf* oder ,Zahl®, jede
beliebige gleichwahrscheinliche Ja-Nein-Entscheidung, den Informationswert 1 bit.
Der Informationsgehalt einer Nachricht ist dabei rein statistisch und die Einheit bit

(binary digit) eine willkiirlich gewihlte Grofle.

Anders verhilt es sich bei menschlichen Sprachen, in denen die Auftretenswahr-
scheinlichkeit von Buchstaben nicht gleich verteilt ist. So ist etwa das Auftreten des
Buchstabens K an einer bestimmten Stelle innerhalb eines englischen oder deut-
schen Textes kein zufilliges Ereignis. Es gibt bekanntlich bestimmte Buchstabenver-
bindungen, die teilweise bestimmen, welche Buchstaben an welcher Stelle auftreten
werden. Das fiihrt nun dazu, dafl ein Empfinger, der zwar den Text, nicht aber den
Buchstaben K (in diesem Text) empfangen hat, mit mehr als zufilliger Wahrschein-
lichkeit sagen kénnte, an welchen Stellen das K jeweils einzufiigen wire. Diese
Voraussagbarkeit einzelner Ereignisse wird technisch als Redundanz bezeichnet (vgl.

Bateson 1996, S. 524). Als Beispiel mag hier die Mitteilung dienen: _uchen

5 Hervorhebungen im Original.
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schmeckt gut! Auf Wortebene kénnen wir fiir die Leerstelle _ einige Buchstaben
einsetzen, die dem Wort einen Sinn verleihen, zum Beispiel S (Suchen) oder B
(Buchen). Schon hier wird die Wahrscheinlichkeit fiir bestimmte Buchstaben
deutlich grofler sein als fiir andere (z. B. Y, Z, U etc.). Beziehen wir den Kontext auf
Satzebene ein, ist die Sache zu 100% klar, denn das einzige deutsche Wort, das im

gegebenen Zusammenhang Sinn machy, ist das Wort Kuchen.

Stellen wir uns nun mit Bateson einen Beobachter vor, der sich ansieht, wie A eine
Mitteilung an B schickt mit dem Ziel, daf auf B’s Notizblock (nach Mitteilung) die
Buchstabenfolge stehen soll, die auf A’s Zettel als Vorlage stand. Aus Sicht des
Beobachters findet keine Ubertragung von Information statt, sondern die Transak-
tion fithrt zur Erzeugung von Redundanz. Denn kennt der Beobachter A’s Vorlage,
gewinnt er aus dem Blick auf B’s Block keine neue Information hinsichtich der
Mitteilung hinzu. Offensichtlich, so Bateson, ,,hingt die Natur der ,Bedeutung’, des
Musters, der Redundanz, der Information und dhnlichem davon ab, wo wir stehen.”

(Bateson 1996, S. 524 1.).

Summieren wir das bis hierher Gesagte, entspricht das dem, was Humberto Matu-
rana folgendermaflen formuliert: ,Der Begriff der Information bezieht sich auf den
Grad der Unsicherheit im Verhalten des Beobachters innerhalb eines von ihm
definierten Bereichs von Alternativen; daher gilt der Begriff der Information nur
innerhalb seines kognitiven Bereichs. (Maturana 1998, S. 88). Mit anderen Wor-
ten: Prinzipiell kann ein kognitives System aus allen fiir es erfahrbaren Daten Infor-
mationen erzeugen. Diese Informationen sind relativ in Bezug auf den Standpunkt

und den Kontext des erzeugenden Systems.

1.13 Systeme

Im Rahmen eines Symposiums der ,Internationalen Gesellschaft fiir Systemische
Therapie®, das im Friihjahr 1986 in Heidelberg stattfand, wurden verschiedene Fra-
gen an Hauptvertreter konstruktivistischer Theorien gestellt. Unter anderem wur-

den sie gebeten, eine Definition von ,,System® abzugeben.

»oystem® stammt vom lateinischen ,,systema“ und bedeutet urspriinglich ,,aus meh-
reren Teilen zusammengesetztes und gegliedertes Ganzes.“ (Drosdowski 1989, S.

1506). Die Etymologie legt den durch Fritz B. Simon bereits vorbereiteten Verdacht
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nahe, daff fiir alle Phinomene und Ereignisse, die wir nicht genauer bezeichnen
kénnen, die aber bestimmte Eigenschaften besitzen (woriiber im folgenden noch zu
verhandeln sein wird), der Begriff ,,System® herhalten muf (vgl. Simon 1995).

Niklas Luhman: ,Als System wiirde ich einen Komplex von Operationen definieren,
der die Fihigkeit hat, sich selbst durch die eigene Reproduktion von der Umwelt
abzugrenzen. Also eine Operation, die in der Sequenz des Anschlieens weiterer
Operationen an zufillig entstandene Anfangsoperationen die Fihigkeit hat, eine
Differenz zwischen System und Umwelt zu produzieren.“ (Luhmann 1986, in:

Simon 1997, S. 131).

Heinz von Foerster: ,,System kommt aus dem Griechischen, das urspriingliche Wort
lautet ,synhistamein’ und ,histamein’ heif$t stehen, ,syn’ heifft zusammen. Synhista-
mein ist ein Zusammenstehen. Das System ist etwas, was zusammensteht. Aber was
zusammensteht, hiingt davon ab, wer hinschaut. Es ist also vom Beobachter abhingig,
was er als zusammenstehend definiert.“ (Foerster 1986, in: Simon, 1997, S. 131 f.).

Francisco Varela: ,Ich méchte sagen, dafl grundsitzlich jede operationale Unter-
scheidung ein System darstellt. Wenn Sie eine Unterscheidung haben, haben Sie ein
System. Es ist ausreichend, iiber ein Kriterium zu verfiigen, das es erlaubt, etwas von
seinem Hintergrund zu trennen. Will man etwas mehr ins Detail gehen, so kann man
sagen, daf man auch zumindest eine Idee davon haben mufi, was die Struktur des
Systems oder seine Organisation ist, sobald die Unterscheidung vollzogen ist. Das
heiflt: was ist in diesem System drin, wie ist es aufgebaut, und wie ist der Zusam-
menhang der Beziehungen, die es zu einem bestimmten Typ von System machen? So
gefaflt, kann man den Begriff des Systems verwenden, ohne Gefahr zu laufen, es als
etwas zu beschreiben, das iiber Inputs und Outputs verfiigt oder diese oder jene
Qualititen aufweist. Also ganz einfach gesprochen: ein System ist eine Unterschei-
dung, die mit der Intention weiterer Unterscheidungen gemacht wird.“ (Varela 1986,

in: Simon 1997, S. 132).
Bei Humberto Maturana sind Systeme immer lebende (biologische) und struktur-
determinierte Systeme, die durch bestimmte Eigenschaften wie Strukturdetermi-

niertheit, ,exergonischen ¢ Stoffwechsel, Wachstum und interne molekulare Repli-
kation charakterisiert sind (Maturana 1998, S. 26).

Friez B. Simon schlieft sich an anderer Stelle der Auffassung von Foersters an und
sagt, der Begriff ,,System® stehe , fiir ein Abstraktum, er kann letztlich jeder Menge
von Relationen zugeschrieben werden. Der Beobachter entscheidet, was er als Sy-

stem betrachtet und wo er dessen Grenzen sehen will. Wird iiber Systeme gespro-

® Das Adjektiv stammt wohl vom Begriff , Exergie” und bezeichnet den Anteil der Energie,
der in die gewiinschte, verwertbare Form umgewandelt werden kann.
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chen, so ist immer diese vom Beobachter vorgenommene Definition vorausgesetzt.“
(Simon 1995, S. 40). Oder mit den Worten Helmut Schweglers: ,Das System an
sich” ist eine ontologische Fiktion“ (Schwegler 1992, S. 48).

Damit ist nun noch keineswegs gesagt, wie die Konstituierung eines Systems als
Beschreibung eines Beobachters vonstatten geht. Besondere Vorsicht ist dabei
geboten, sich die von Simon angesprochene ,Entscheidung®, was wir als System
betrachten wollen, als bewuften Willensakt vorzustellen. In einigen Fillen i3t sich
das wohl explizit und bewuflt machen, doch in der Regel herrschen zahlreiche
Determinationsparameter, auf die wir keinen bis geringen Einfluff haben und die

die méglichen Freiheitsgrade der Definition sehr verringern.

Es lassen sich meiner Auffassung nach drei grofle Bereiche von Systemen unter-
scheiden: 1. Materielle Systeme (biologische Maschinen). Dazu gehéren alle leben-
den und artifiziellen kognitiven Systeme auf biologischer und funktionaler Ebene
betrachtet. In ihnen, wie auch zum Teil bei nicht-lebenden Systemen, wie zum
Beispiel Kristallen, ist Ordnung in materialisierter Form beobachtbar. 2. Episte-
mische Systeme. Diese Systeme sind nicht nur biologische Maschinen, sondern
solche, die Wissen erzeugen konnen. Sie benétigen dafiir allerdings eine materielle
Grundlage. So haben lebende Systeme eine iiberwiegende Kohlenstoffbasis, neuere
kognitive Systeme kénnen vermutlich auch iiberwiegend auf Silizium basiert sein.
In der Regel basieren epistemische Systeme auf materiellen in der Weise, daf§ eine
grofle Zahl einzelner materieller Systeme in organisierter Weise ein epistemisches
System erzeugen kénnen. 3. Ideelle Systeme. Hierbei handelt es sich um die kon-
struierten Inhalte von lebenden oder kognitiven Systemen. Sie sind dadurch charak-
terisiert, dafl ein Beobachter (oder kognitives System) Ordnung auf gedanklich
abstrakte Weise herstellt, wie etwa das System der Zahlen. Unter kognitiven
Systemen verstehe ich hier ausschlieflich lebende und gleichzeitig nichtartifizielle
Systeme. Diese Prizisierung wird derzeit zunehmend bedeutsam, weil bereits erste
kognitive Systeme existieren, die im Prinzip alle Kriterien lebender Systeme erfiillen,

aber artifiziell sind.

Jedes (zunichst) ideelle System muf sich allerdings ebenfalls in irgendeiner Form

materialisieren (lassen), wenn wir damit umgehen wollen. So braucht das System

7 Hervorhebung im Original.
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der Zahlen fiir seine Niitzlichkeit im zwischenmenschlichen Austausch von Phino-

menen der Welt einen sprachlichen oder symbolischen Ausdruck.

Zusammenfassend festhaltend und eine erste Arbeitsgrundlage vorschlagend, defi-
niere ich System als ein Konstrukt mit folgenden (minimalen) Eigenschaften: es
weist 1. eine (wenn auch nicht immer eindeutig) definierbare Grenze auf, besteht 2.
aus einzeln beschreibbaren (wenn auch nicht notwendig ,verstehbaren®) Elementen,
und es lassen sich 3. Interaktionen und Operationen zwischen den Elementen be-

obachten und/oder herstellen.

1.14 Umwelten

Im Prinzip gilt das, was im vorhergehenden Abschnitt tiber Systeme gesagt wurde,
auch fiir den Begriff der Umwelt, insbesondere im Hinblick auf die Standpunkt-
frage und den Beobachter. Umwelten werden von Systemen durch die Ziehung
einer Grenze unterschieden. So ist beispielsweise das System einer biologischen Zelle
durch eine Zellwand oder Membran (Grenze) von der Umwelt, dem Interstitium

(extrazelluldres Milieu) und dadurch wiederum von der Nachbarzelle, getrennt.

Zur Umwelt kann eine Vielzahl maglicher polymorpher und komplexer Elemente
gehoren, die hiufig nicht niher betrachtet werden (kénnen). Es ist zwar ,,irgendwie®
klar, daf§ es sie gibt, man kann aber iiber die Gesamtzahl in der Regel iiberhaupt
keine, tiber Qualitit und Eigenschaften nur partielle Aussagen treffen. Zur Ver-
deutlichung des Sachverhalts stelle man sich etwa ein System ,Wald“ und dessen
Umwelt vor. Was zu dieser Umwelt gehort, hiingt einerseits vom Wissen und der
Erfahrung desjenigen ab, der diese Umwelt beschreiben machte. Sie hingt aber
andererseits auch von der Intention der Beschreibung ab. So macht es fiir meine
Betrachtungen und Beschreibungen einen Unterschied, ob ich mir Gedanken um
die Einfliisse des sauren Regens mache, oder ob ich mit dem Problem befafit bin,
wie ich flugfihige Schidlinge davon abhalte, die Systemgrenze zu iiberwinden, also
vom Wald in die Umwelt zu gelangen. Die Unterschiede in den méglichen Be-
schreibungen von Systemen und Umwelten sind eng mit der Frage nach der Rele-

vanz einzelner Beschreibungsaspekte verbunden (siche Abschnitt 1.26).

Besonders interessant ist die Beschiftigung mit den Grenzen zwischen Systemen

und Umwelten. Prinzipiell kann man hier Fragen von zwei Seiten aus stellen: aus
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der Sicht des Systems und aus der Sicht der Umwelt. Die Grenze ist ja mit beiden,
System und Umwelt, auf irgendeine Art in Kontakt. Dennoch gehért die System-
grenze immer zum System und nicht zur Umwelt. Sie mufl bestimmte Eigen-
schaften besitzen, die sie von den Eigenschaften der Elemente sowohl des Systems
als auch der Umwelt unterscheidet. Zu diesen Eigenschaften gehdrt auch eine, von
der Richtung abhingend, hiufig unterschiedliche Durchlissigkeit von Elementen

des einen Bereichs in den anderen.

Das ,Material®, aus dem die Grenze besteht, muf8 dariiber hinaus gleichzeitig mit
System und Umwelt ,vertriglich® sein, weil ansonsten die Gefahr droht, dafl sie sich
auflgst. So stellen beispielsweise viele Kunststoffbehilenisse fiir stark siurehaltige
Losungen keine geeigneten Grenzen dar, weil die Elemente des Systems (Siure-
molekiile) mit den Elementen der Grenze (Kunststoffmolekiile) reagieren und damit

die Grenze zerstoren.

Helmut Schwegler spricht hier auch von ,Schnittstellen®, fiir die gilt, dafl ,die Sy-
steme diesseits und jenseits der ,Schnittstellen’ nicht unverbunden nebeneinander
stehen, sondern gerade durch die Grenzrelatoren verbunden sind (diese ,reichen ihre

Hiinde nach beiden Seiten*). (Schwegler 1992, S. 48 £.).

1.15 Ordnung, Organisation und Struktur

Ordnung ist nach Ulrich Miiller-Herold ein ,,nicht schulmifig definierbarer Fun-
damentalbegriff (Miiller-Herold 1992, S. 90), und zwar insbesondere deshalb, weil
Definitionsversuchen stets der Verdacht eines infiniten Regref3- oder Zirkelschlusses
anhaftet: Die Klirung des Begriffs Ordnung muf selbst wieder ordnungsgemifS
erfolgen. Miiller-Herold geht davon aus, daff sich ,Ordnung grundsitzlich nicht
intrinsisch, sondern nur beziiglich eines Kontextes® charakterisieren lifft (Miiller-
Herold 1992, S. 91). Er schlidgt im folgenden dennoch versuchsweise eine Defini-
tion des Begriffs vor:

»(Vollkommene) Ordnung bezeichnet jenen Idealzustand eines Systems, der einen
Satz ausgewihlter Eigenschaften rein, das heif§t extremal oder uniiberbietbar, verksr-
pert. Ordnung ist zugleich subjektiv, insofern der Satz der Eigenschaften willkiirlich
gewihlt werden kann, und objektiv, indem bei einmal festgelegtem Satz von
Eigenschaften Ordnung intersubjektiv, das heifft unabhingig vom einzelnen, festge-
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stelle werden kann. Ordnung® ist die Verinderung eines Systems durch duferen

Eingriff in Richtung auf eine Ordnung hin.“ (Miiller-Herold 1992, S. 91 £)
Eines der groflen Probleme und Ritsel ist ein Verstindnis der Prozesse von der
(spontanen) Entstehung des Lebens. Gerade dies gilt aber als Beispiel von ordnungs-
bildenden Prozessen par excellence. Mit der Bildung von Protinoid-Mikrosphiren
aus thermisch polymerisierten (trockenen) Aminosiuren zeigt Miiller-Herold, dafl
diese Gebilde viele Eigenschaften besitzen, die man auch an heute lebenden Zellen
beobachten kann. Hier von Selbstordnung, Selbstorganisation oder von pribiotisch-
er Evolution zu sprechen, sei psychologisch naheliegend. ,Vom theoretischen Stand-
punke aber ist damit nichts siber die Beobachtungen selbst Hinausgehendes® ausgesagt —
sondern allenfalls etwas iiber die Erwartungen der Beobachrer.” (Miiller-Herold

1992, S. 94).

Mit anderen Worten: Die Bildung von Ordnung wird auch hier wieder als Prozef§
verstanden, den ein Beobachter (kognitives System) vollziechen muf. Er entscheidet
(nach seinem Wissens- und Kenntnisstand und wiederum nicht notwendig be-
wuflt), was er als ,Ordnung” akzeptieren wird (vgl. hierzu Abschnitt 1.11 ,Beob-
achter” sowie 1.13 ,,Systeme®). Im iibrigen gilt nach Miiller-Herold fiir ,,Ordnung”
im wesentlichen das, was auch schon iiber den Begriff der Systeme gesagt wurde: Es
handelt sich nicht um ein theoretisches Grundkonzept, sondern um einen schillern-
den Begriff ohne hinreichend prizisierbaren Inhalt, wohl aber mit grofler intuitiver
Resonanzbreite (vgl. Miiller-Herold 1992, S. 103).

In dieselbe Kerbe schligt Heinz von Forster, wenn er behauptet, daff Zufall und
Notwendigkeit (die er als ,,semantische Schwestern® zu Ordnung und Unordnung
bezeichnet; er behandelt die Begriffe also synonym) unsere menschlichen Fihig-
keiten und Unfihigkeiten widerspiegeln und nicht die der Natur (vgl. Férster 1996,
S. 144 ft.). Aussagen iiber Ordnung sind in seiner Sicht stets Aussagen eines Beob-
achters und damit konstruiert und relativ. Der Grad an Ordnung oder Unordnung,
der erkannt werden kann, so eine seiner zentralen Thesen in diesem Zusammen-
hang, ,hingt in ganz entscheidender Weise von der Wahl der Sprache (des Alpha-
bets) ab, die fiir solche Operationen verwendet wird.“ (Forster 1996, S. 144). Ich

folge zur Illustration seinem Beispiel: Nehmen wir eine Telefonnummer mit der

8 Hervorhebungen im Original.

? Hervorhebung im Original.
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Ziffernfolge 879 06 16. In einem anderen Alphabet, dem Binircode lautet dieselbe
Nummer 10 00 01 10 00 10 00 10 01 01 10 00. Férster bemerkt dazu ironisch:
»Wenn Sie Schwierigkeiten haben, sich diese Nummer zu merken, wihlen Sie lieber
das erste Alphabet.“ (Forster 1996, S. 144). Ein weiteres Beispiel ist eine Zahlen-
reihe, etwa 8, 5, 4, 9, 1, 7, 6, 3, 2, 0. Hat diese Zahlenreihe eine beschreibbare
Ordnung (wenn ja, welche) oder ist sie zufillig? Alle Leserinnen und Leser sind
aufgefordert, ein oder zwei Minuten iiber diese Frage nachzudenken und dann im
Text fortzufahren. Wenn diese Zahlenreihe, die durch arabische Zahlzeichen
festgelegt ist, durch englische Zahlwérter ersetzt wird, erhilt man als Reihe: eight,
five, four, nine, one, seven, six, three, two, zero. Unmittelbar wird dann deutlich,
dafl die Zahlenfolge, die zuvor vollig ungeordnet und zufillig erschien, nun eine

klare Ordnung besitzt: sie ist alphabetisch geordnet.

Heinz von Férster geht nun noch einen Schritt weiter. Er behauptet, Sprache sei
nicht unsere Entdeckung, sondern unsere Erfindung, weil wir Menschen sie ent-
wickelt und gewihlt hitten. Wenn Ordnung, wie oben gezeigt, von der Wahl der
Sprache abhingt, und Sprache eine Erfindung ist, dann sind auch Ordnung und

Unordnung unsere Erfindungen.

Die Unterscheidung von Organisation und Strukeur ist fiir Maturana ,eine grund-
legende Einsicht, die es erlaubt, strukturelle Determiniertheit zu verstehen.“ (Matu-
rana 1998, S. 20). Er weist darauf hin, daff das Wort ,,Organisation® vom griechi-
schen ,organon® (Instrument), der Begriff ,Struktur vom lateinischen ,struere®
(bauen) kommt (Maturana 1998, S. 99 ff.). Die Abgrenzung der Begriffe
ermoglicht es zu unterscheiden, was in einem System invariant ist und was sich

verindern kann.

Organisation bezieht sich auf die Art und Weise, wie einzelne Elemente des Systems
an seiner Konstitution spezifisch mitwirken und auf die Relationen bezichungsweise
Operationen, die zwischen den Elementen méglich sind. Struktur hingegen bezieht
sich auf die konkrete Zusammensetzung und (materielle) Realisierung der Elemente
eines Systems. Dieselbe Organisation kann nun auf unterschiedliche strukeurelle
Weise umgesetzt werden. Daraus folgt, so Maturana, ,,daf§ es fiir die Erklirung eines
Systems notwendig und hinreichend ist, seine Organisation zu reproduzieren. Wenn

allerdings ein konkretes System reproduziert werden soll, miissen sowohl seine
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Organisation als auch seine Strukeur reproduziert werden.“ (Maturana 1998, S.
101).

Systeme werden in der Sicht Maturanas als strukturdeterminiert aufgefaf$t. Dieser
zentrale Begriff der Systemtheorie besagt, dafl ein externes Agens in der Interaktion
mit einem System zwar einen Strukturwandel auslgsen kann, es kann diesen aber
nicht festlegen. ,Es gibt keine instruktiven Interaktionen® — Maturana spricht hier

von einer ,konstitutiven Bedingung® (Maturana 1998, S. 162) fiir Systeme.

1.16 Stabilitit und Labilitit

Stabilitit in einem System wird, folgen wir Watzlawick et al., meist durch negative
Riickkopplungsmechanismen erreicht (Watzlawick et al. 1990, S. 143). Die Auf-
rechterhaltung eines stabilen Zustandes wird auch als Homéostase bezeichnet. Da-
bei gilt es, zwei Verwendungen des Begriffs zu unterscheiden. Einerseits wird von
Homéostase im Sinne eines zu erreichenden, in der Regel konstant zu haltenden
Zustandes gesprochen. Andererseits wird auch der Prozef§ eben dieser Konstant-

haltung als ein homdostatischer bezeichnet. (vgl. Watzlawick et al. 1990, S. 134 f.).

Riickkopplungen kénnen negativ und positiv sein. Negative Riickkopplung bezieht
sich auf einen (weitgehenden) Ruhezustand oder Homdostate eines Systems da-
durch, daff Abweichungen von diesem Zustand ausgeglichen (neutralisiert) werden.
Positive Riickkopplung dagegen fiihrt zur Verinderung, d. h. zum Verlust der
Stabilitit des Systems. Die dem System wieder zugefiihrte (riickgekoppelte)
Information fiihrt in diesem Falle zur Instabilitit und in der weiteren Folge zu einer
Amplifizierung der abweichenden Tendenz (die in negativ riickgekoppelten
Systemen eben ausgeglichen oder neutralisiert werden wiirde). Watzlawick et al.
fithren in diesem Zusammenhang zwei weitere wichtige Begriffe ein, den der
Kalibrierung und der Stufenfunktion. Unter Kalibrierung wird verstanden:

»[...] die ,Einstellung’ eines Systems, und wir werden sehen, dafl diese gleichbe-
deutend mit dem bereits erwihnten Begriff der Rege/'” ist. Der Thermostat der Zen-
tralheizung ist dafiir das klassische Analogon. Er wird auf eine bestimmte Temperatur
eingestellt — oder kalibriert —, so daf§ ein Absinken der Temperatur unter diesen Wert
die Heizung einschaltet, bis die Abweichung von der Norm (der gewiinschten
Zimmertemperatur) durch negative Riickkopplung ausgeglichen ist. Wenn nun aber

10 Hervorhebung im Original.
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die Einstellung des Thermostaten verindert wird, also hoher oder tiefer gesetzt wird,
so ergibt sich daraus eine Verinderung des Systems selbst, obwohl sein Riickkop-
plungsmechanismus unverindert bleibt. Wenn eine solche Verinderung der Kalibrie-
rung — der Gangwechsel in einem Auto ist ein anderes Beispiel dafiir — im Verhalten
des Systems selbst liegt, so sagt man, es enthalte Stufenfunktionen. Stufenfunktionen
wirken, genau wie Riickkopplung, stabilisierend und erhéhen die Umweltanpassung
eines Systems betrichtlich. Thre Bezichung zur Riickkopplung ist so zu verstehen: Der
Riickkopplungskreis Fahrer-Gaspedal-Geschwindigkeit hat in jedem Gang bestimmte
Grenzen. Zur Erhéhung der Fahrgeschwindigkeit oder beim Befahren einer steil an-
steigenden Strafe wird eine Neukalibrierung (ein Gangwechsel) notwendig.“ (Watz-
lawick et al. 1990, S. 135).
Ein stabiler Zustand im engeren Sinne von Hom&ostase kann dabei aber nicht er-
reicht werden. Vielmehr wird das System stets um einen (idealen) Wert herum os-
zillieren. Wenn ein Hochseilakrobat seinen ,,stabilen® Zustand aufrechterhalten und
er auf dem Seil bleiben mdchte, muf er sich dazu stindig von einer instabilen
Position in die andere bewegen, ,d. h. gewisse Variablen, wie die Stellung seiner
Arme und die Hiufigkeit seiner Armbewegungen, miissen eine grofle Flexibilitit
besitzen, die er verwendet, um die Stabilitit anderer, fundamentalerer und
allgemeinerer Charakteristika beizubehalten. Wiiren seine Arme festgebunden oder
gelidhmt (von der Kommunikation isoliert), dann miiffte er fallen.” (Bateson 1996,
S. 638 f.). Es gibt keine letztgiiltige Position, von der aus der Akrobat keine Aktion
zur Aufrechterhaltung seiner Stabilitit mehr produzieren miifite. Mehr noch, es
kann gezeigt werden, dafy das endgiiltige Erreichen des idealen (eigentlich zu
erreichenden) Wertes zur Auflésung des homéostatischen Systems fithrt. Ein fester
Wert, der faktisch erreicht ist und durch keinerlei Einfliisse gestort bzw. geindert
wird, benotigt keine riickgekoppelte Steuerung mehr (vgl. Haseloff 1971). Dies ist
ein entscheidender Punkt: Homdostatische Systeme, die den zu regelnden (idealen)
Wert erreichen, horen auf zu existieren. Mit anderen Worten: Ohne (ausgleichende)

Instabilitit gibt es keine Stabilitit.

Gregory Bateson weist darauf hin, daf§ die homéostatischen Kontrollmechanismen
in biologischen Systemen durch Variablen gesteuert werden miissen, die sich selbst
nicht schidigen. So werden beispielsweise die Atmungsreflexe ,nicht durch Sauer-
stoffmangel, sondern durch einen relativ harmlosen Uberschufy an CO, aktiviert.
Der Taucher, der die Signale des CO,-Uberschusses zu miflachten lernt, und seinen
Tauchvorgang bis hin zum Sauerstoffmangel fortsetzt, geht ernsthafte Risiken ein.”

(Bateson 1996, S. 569).
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1.17 Selbstorganisation

Beginnen wir mit dem Gegenteil: Unter Fremdorganisation wird verstanden, dafl
(fast) alle Relationen eines Systems mit der Umwelt verbunden sind und diese
Relationen nahe an der Systemgrenze liegen (vgl. Schwegler 1992, S. 51). Als
Beispiel fiir Fremdorganisation zitiere ich die morphogenetische Entwicklung des
David von Michelangelo. Diese Marmorskulptur ist dann nach An der Heiden
nicht selbstorganisiert, ,weil sie nicht durch die Interaktion der Molekiile des
Marmors zustande gekommen ist.“ (An der Heiden 1992, S. 73).

Das Beispiel An der Heidens dient meiner Ansicht nach selbst wieder als gutes
Beispiel — fiir eine duflerst diinne Argumentationsdecke (im Sinne Gregory Bate-
sons, dafl bestimmte Begriffe, hier ,Interaktion der Molekiile“, die allgemeine Rat-
losigkeit und Verzweiflung verschleiern sollen). Nur der Umstand, daf§ ein Beob-
achter, der heute ,gingige” menschliche Beobachtungseigenschaften und Wissens-
konzepte besitzt und der sich den Modellierungsvorgang des ,David“ nicht anders
erkliren kann als vollstindig durch den Kiinstler Michelangelo bestimmt, bedeutet
keineswegs, daf§ nicht im Prinzip auch Hypothesen vorstellbar wiren, die hier

selbstorganisierte Prozesse annehmen kénnten.

Dariiber hinaus muf§ An der Heiden einen Abschnitt spiter die Fragilitit des Kon-
zepts selbst eingestehen. Die Situation sei nidmlich véllig anders, wenn man als Sy-
stem das Material (Marmor), den Kiinstler sowie sein Handwerkszeug zusammen
betrachtet:

»[Es] ist doch anzunehmen, dafl der Prozef§ der Entstehung der Davidskulptur, der
sich ja innerhalb dieses Systems abspielt, nicht von auflen aufgezwungen ist. [...]
Dieses Beispiel zeigt, daf§ durch Erweiterung eines Systems um Teile seiner (rdumli-
chen und zeitlichen) Umgebung fremdorganisierte Eigenschaften desselben zu selbst-
organisierten Eigenschaften des erweiterten Systems werden kénnen. (An der Heiden
1992, S.74) .
Die Szene zeigt auch, wie ebenso schlicht als rasch Wirklichkeit kognitiv verindert
werden kann. Was eben noch nicht selbstorganisiert war (weil nicht molekular
erkldrbar), ist nun durch eine verinderte (erweiterte) Perspektive ein selbstorgani-
siertes System. Und auf einmal werden Molekiile auf wundersame Weise nicht mehr

benétigt, im Gegenteil wire eine solche Argumentation nun geradezu irrational.

1 Hervorhebungen im Original.
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Hier haben wir ein Beispiel dafiir, was Hans Vaihinger als Kunstgriff bezeichnen
wiirde, bei dem wir den ,Eindruck des Magischen® haben. (vgl. Vaihinger 1911, S.
15 ff.).

Im Unterschied zu Fremdorganisation spricht man von Selbstorganisation, wenn
Ordnung erzeugt oder erhalten werden kann, wobei die dafiir erforderlichen (und
informationsvermittelten) Steuerungsprozesse durch das Regelwerk des Systems
selbst bestimme sind (vgl. Schwegler, 1992, S. 51; An der Heiden 1992, S. 72).

Abbildung 1: Ein metaphorisches Beispiel fiir Selbstorganisation. Regeln und Prozes-
se des Systems produzieren das System. Hier findet sich auf der Ebene der Zeichnung
keine Steuerung ,,von auflen. Aus einer anderen Perspektive handelt es sich aber um
Fremdorganisation, wenn man nimlich die Hand des Zeichners M.C. Escher mit-
denkt, die das Bild erschafft.
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Fiir An der Heiden hat Selbstorganisation ,etwas mit der Entwicklung und Verin-
derung von Systemen zu tun.“ (An der Heiden 1992, S. 59). Insofern ist hier die
zeitlich-dynamische Dimension von Bedeutung:
Die durch die dynamische Abhingigkeit zwischen den Komponenten (Grofen, Vari-
ablen) eines Systems induzierten Eigenschaften und Strukturen eines Systems und
seiner Komponenten nennen wir selbstorganisiert. Der hiermit bestimmte Begriff von
Selbstorganisation bezieht sich also auf solche Phinomene, die an Systemen und
deren Strukturen infolge von Interaktionen ihrer Komponenten auftreten. (An der
Heiden 1992, S. 72).
Nach Hermann Hakens Synergetik ist Selbstorganisation ein Prozef} des Phasen-
iibergangs, der qualitativen Verinderung makroskopischer Phinomene aufgrund
quantitativer Verinderungen auf mikroskopischer Ebene '>. Von den vielen Bei-
spielen hierzu sei die Erwirmung von Fliissigkeiten, beispielsweise Wasser, erwihnt.
Erhitzt man Wasser, von Zimmertemperatur ausgehend, stindig, 148t sich beo-
bachten, daf§ ab einer gewissen Temperatur das Wasser in Bewegung gerit. Diese
Bewegung ist nach Haken aber keine chaotische, sondern eine ,,ganz wohlgeordnete
in Form von Rollen.“ (Haken 1995, S. 51). Das Zustandekommen dieser ,,Ord-
nung” erklirt sich nach Hakens Theorie durch den Aufbau eines ,Ordners®, der,
sobald etabliert, den Rest der Fliissigkeit ,versklavt® (in eine gewisse Ordnung
zwingt). Anfinglich durch Zufall entstandene Prozesse (die erste Rolle ist ein durch
»~Ausprobieren® etabliertes, ,,optimales“ Verhalten der Fliissigkeiten) erzeugen Para-
meter, die nachfolgend das Verhalten anderer Fliissigkeitsteile determinieren:

JAndern wir duflere Bedingungen, etwa die Temperaturdifferenz zwischen Unter-
und Oberseite einer Fliissigkeit, so wird der alte Zustand, zum Beispiel der Ruhe-
zustand, instabil und durch einen neuen makroskopischen Zustand ersetzt. In der
Nihe des Ubergangspunktes testet das System durch stindige Schwankungen neue
Méglichkeiten eines makroskopischen Ordnungszustandes. Am Instabilitdtspunkt
selbst und etwas dariiber verstirke sich die neue kollektive Bewegungsform immer
mehr und setzt sich hierbei schlieflich gegeniiber allen anderen Kollektivbewegungen

durch.“ (Haken 1995, S. 62).

,Ordner® im Sinne Hakens sind paradoxe Gebilde. Weder bestehen sie aus einem
anderen Material, noch sind sie ,von auflen® informiert. Ordner werden durch das

Zusammenwirken von Systemteilen (im Beispiel Wassermolekiile) etabliert und

12 B bleibt leider offen, wie »mikroskopisch und ,makroskopisch® definiert werden sollen.
Ich gehe davon aus, dafl es sich hier wiederum um relative Begriffe handelt.
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wirken ihrerseits auf das Verhalten von Teilen (Wassermolekiilen) ein. Insofern
stabilisieren sich Ordner jeweils selbst im Prozess ihrer Konstituierung. Es muf§ aber
vollkommen klar sein, dafl auch der Begriff ,,Ordner” eine konzeptionelle Kon-
struktion ist. Er hilft uns als Beobachter bei der Beschreibung und Erklirung von
Phinomenen wie etwa der Rollbewegung an der Oberfliche von erhitztem Wasser.

Keinesfalls aber kann man ,,da drauflen® irgendwo ,,Ordner” direkt beobachten.

Ein wesentliches Merkmal selbstorganisierter Prozesse ist die spontane Herstellung
von Ordnung erzeugenden Parametern aus sich selbst heraus und mit ,eigenem
Material“. Uber die Eigenschaften der Ordner entscheiden Zufille in den Anfangs-
bedingungen. Auf das Beispiel ,Erhitzen von Fliissigkeit zuriickkommend, kann
die beobachtete Rollbewegung des Wassers links- und rechtsherum stattfinden. Ha-
ken illustriert diesen Vorgang anhand einer Stahlkugel, die von oben ,genau auf ei-
ne Rasierklinge trifft. Es hingt dann von kleinsten Abweichungen in der Kugel, an
der Rasierklinge und im Proze§ des Auftreffens ab, ob die Kugel nach links oder
rechts fillt. ,Der ganze Vorgang ist offenbar streng vorbestimmt, streng deter-
miniert, und trotzdem haftet ihm etwas Zufilliges an.“ (Haken 1995, S. 142 f.).
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Abbildung 2: Wenn die Kugel ,exakt“ senkrecht auf die Rasierklinge auftrifft, hingt
es von kleinsten Abweichungen im System Kugel-Klinge ab, ob sie rechts oder links
herunterfallen wird.

Die Entstehung von Phaseniibergingen und Ordnungsbildung liflt sich sehr gut

mit Hilfe einer weiteren kleinen Skizze verdeutlichen:
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Abbildungen 3a, 3b, 3c: In Abbildung 3a kehrt das Systemverhalten in einen stabil-
dynamischen Zustand (Attraktor) nach einer Auslenkung q zuriick. Abbildung 3b
zeigt eine Verbreiterung des Potentialtals, so dafl das Systemverhalten nach einer Aus-
lenkung q langsamer in den stabil-dynamischen Zustand zuriick gelangt. In diesem
Stadium kénnen kritische Fluktuationen auftreten, das Systemverhalten wird instabil.
Ein neuer Systemzustand entsteht in Abbildung 3c. Die Symmetriebrechung hat zur
Folge, daf§ zwischen zwei (oder mehreren) potentiellen neuen Systemzustinden ,ent-

schieden“ wird. Dabei spielen kleinste Mikrofluktuationen im Stadium der System-
instabilitit eine wesentliche Rolle fiir diese ,,Entscheidung®.

Fiir Fritz Simon gehort zu den Prinzipien der Selbstorganisation lebender Systeme
der Umstand, daf§ sie stets an eine Umwelt gebunden sind, aus der Energie und
Materie bezogen werden kann. Selbstorganisierte Systeme kdnnen demnach nicht
energetisch geschlossen sein. Er versteht den Prozeff der Selbstorganisation als
»spezifische Beziechung zwischen System und Umwelt, bei der eine differenzierte
Verteilung von Entropie und Negentropie, von Ordnung und Unordnung, auf das
System und die Umwelt erfolgt. (Simon 1995, S. 89 f.).

Entropie, Negentropie, Ordnung und Unordnung stehen wiederum im engen Zu-
sammenhang mit dem Begriff der Information. Das Verhilenis von Information
und Selbstorganisation sicht Florian Rétzer wie folgt:

»Ganz analog zum Gehirn spielt offenbar fiir die Morphogenese der Kontext eine
erhebliche Rolle, der die im Genom enthaltenen Daten erst zu Informationen, zu
einer Nachricht macht. Das Genom, der ,Sender’, schafft sozusagen nur die Randbe-
dingungen und teilweise die Anfangsbedingungen fiir die Selbstorganisation einer
komplexen Struktur, aber sie wird von diesem nicht direkt generiert. Es gibt zu-
mindest kein lineares, vermutlich aber iiberhaupt kein direktes vollstindiges Abbild-
verhiltnis zwischen Genom und Organismus.“ (R6tzer 1998, S. 112 f)).

Nach Michael Kruse und Peter Stadler (1992) lassen sich folgende Eckpfeiler einer

interdiszipliniren Theorie der Selbstorganisation zusammenfassen:
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1. zeigt die Analyse komplexer dynamischer Systeme, daff hiufig an instabilen
Gleichgewichtspunkten Bifurkationen auftreten, ,bei denen minimale Ursachen
grofite Wirkungen hervorrufen konnen. (Kruse/Stadler 1992, S. 137). ,Bifurka-
tion“ ist eine andere (mathematische) Bezeichnung fiir ,Symmetriebruch®, der

weiter oben und in Abbildung 3¢ beispielhaft dargestellt wurde.

2. treten in vielen komplexen dynamischen Systemen bei kontinuierlicher Verin-
derung eines Parameters spontane Phaseniiberginge auf, ,die auf einer hoheren
Analyseebene ginzlich neue Ordnungsstrukturen erzeugen. (Kruse/Stadler 1992, S.
137).

3. ist Selbstorganisation ,,Ordnungsbildung ohne Ordner®. (Kruse/Stadler 1992, S.
137). ,Ordner wird hier wohl spezifisch, im Sinne von ,ordnungsstiftender (Aus-
sen)instanz” verstanden. Ansonsten stiinden die Autoren im krassen Gegensatz zur
Theorie von Hermann Haken (Haken 1995), der — wie oben ausgefiihrt — gerade
davon ausgeht, daf§ Ordnung durch sich selbst organisierende ,,Ordner” zustande

kommt.

4. erzeugen (kooperative) Mikroprozesse, makroskopisch betrachtet, qualitative
Verinderungen, ,die durch die einzelnen Elementarprozesse nicht erklirt werden
konnen.“ (Kruse/Stadler 1992, S. 137). 5. ,Kognitive Systeme nehmen keine (se-
mantische) Information aus ihrer Umgebung auf, sondern erzeugen diese system-
intern selbst. Die konstruktivistische Grundannahme setzt die Tatsache der Selbst-

organisation in kognitiven Systemen voraus. (Kruse/Stadler 1992, S. 137).

1.18 Emergenz

Emergenz steht in sehr engem Zusammenhang mit Selbstorganisation und Syn-
ergetik und bezeichnet die beobachtete , Fihigkeit“ von gewissen Systemen, Eigen-
schaften hervorzubringen, die sich aus den einzelnen Systemteilen nicht erkliren
lassen, also auf interaktionelle Prozesse zuriickzufiihren sind. Dazu zihlen nach
Haken (Haken/Stadler 1990, S. 3) auch Wahrnehmungsinhalte (percepts) und Ge-
danken. Er weist in diesem Zusammenhang auf die inhaltliche und konzeptionelle

Nihe zu den Ansitzen der Gestaltpsychologie (nach Wolfgang Kéhler) hin.

Fiir Stadler und Kruse (1992) ist es beinahe schon trivial, bei der Diskussion emer-

genter Verhaltensqualititen kognitive Systeme einzureihen. ,Eine stabile Wahrneh-
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mung, ein Gedanke, eine Intention oder generell jede Form der Bedeutungs-
entstehung ist offenkundig nicht aus der Elementardynamik des Gehirns ableitbar,
sondern ist als immanenter makroskopischer Ordnungszustand aufzufassen.” (Stad-
ler/Kruse 1992, S. 152). Insbesondere die Phaseniiberginge, die Prozesse also, in
deren Verlauf neue, auf makroskopischer Ebene beobachtbare Qualititen entstehen
(Emergenz), stehen im besonderen Interesse der Forschung. Kruse und Stadler
(1992) weisen darauf hin, daf bislang selbst bei Systemen, die aktiv konstruiert und
deren Einzelemente vollstindig verstanden werden, weder die Entstehung von Ord-

nung, noch die Emergenz neuer Qualititen vorhersagbar ist.

Als Beispiel hierfiir 143t sich ein Phinomen zitieren, das ,perzeptive Multistabilitic*
genannt wird. Unter (von auflen betrachtet) konstanten Bedingungen werden
Figur-Grund-Wechsel beobachtet, die als Neuorganisation verstanden werden und
zu qualitativen Verinderungen fithren. Die entsprechenden Phaseniiberginge im
Sinne der Synergetik erfolgen plétzlich und kénnen nicht willentlich beeinfluf3t

werden.
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Abbildungen 4 und 5: Multistabile Muster. Links ein ,zweiwertiges®, rechts ein
>mehrwertiges“ Muster. Der Beobachter gelangt von einem stabilen Betrachtungszu-
stand in einen anderen. Insofern sind Erkenntnisse iiber diese Muster stabil-dyna-
misch.
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Etwas anders sieht es bei emergenten Wahrnehmungsphinomenen aus, die durch
eine bewuflte, willkiirliche Aufmerksamkeitssteuerung erreicht werden. Insbesondere
denke ich hier an die sogenannten ,dreidimensionalen Illusionsbilder” (z. B. Baccei
1994), die in der Regel aus sich wiederholenden Mustern bestehen. Beim ,norma-
len Betrachten dieser Bilder sicht man lediglich mehr oder weniger merkwiirdig
angeordnete Muster, Linien und Bereiche, die durchaus einen (wenn auch kompli-
zierten und sprachlich nicht fassbaren) konsistenten Eindruck machen. Aber — und
darauf kommt es hier an — man sieht zunichst nichts Sinnhaftes in den Bildern.
Erst mit einer speziellen Betrachtungstechnik (und fiir ungeiibte Anfinger: Geduld!)
stellt sich eine Tiefenwirkung ein. Plétzlich sieht man dreidimensionale Gegen-

stinde in den zuvor ,sinnlosen Mustern wie Képfe, Tiere, Autos und anderes.

Abbildung 6: Beispiel fiir ein 3-D-Bild. Es gibt mehrere Techniken, um die Bilder zu
betrachten und die intendierte 3-D-Wirkung zu erleben. Eine davon ist die folgende:
Gehen Sie mit der Nasenspitze dicht an die Abbildung heran. Lassen Sie die Augen
entspannt, und starren Sie geradeaus, als wollten Sie durch das Papier hindurch
schauen. Wenn Sie entspannt sind und keinen Punkt mehr fixieren, bewegen Sie das
Bild langsam von sich weg, bis sie etwa Ihre normale Leseentfernung erreicht habe.
Nun beginnt sich langsam ein rdumliches Bild zu entwickeln. Bleiben Sie bitte
entspannt und starren Sie weiterhin und unbeeindruckt in die Leere. Sollten Sie doch
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versuchen, jetzt die Seite zu fixieren, verschwindet das riumliche Bild sofort wieder.
Versuchen Sie es einfach nochmal. Mit der Zeit wird es leichter, und der 3-D-Effekt
stellt sich rascher ein.

Stadler/Kruse (1992) sprechen von einem paradigmatischen Charakter des Wahr-
nehmungsphinomens der Multistabilitit fiir den Prozef§ der Selbstorganisation. In
der Synergetik wird das Phinomen als Symmetriebruch beschrieben. Wihrend der
Instabilititsphase ist das System offen fiir kleinste ,,Stérungen® (Einwirkungen), die
in der Folge die instabile Lage aufbrechen (sozusagen Bewegung ins Spiel bringen)
und zur Stabilitit fiihren. Nimmt man eine grundsitzliche Autonomie der Bildung
von Ordnung im Bereich der Kognition an (was ich hier tue), leitet sich daraus eine
Abkehr vom Modell des Menschen (kognitiven Systems) als informationsverar-
beitend ab. Wahrnehmung ist dann nicht mehr mit Abbildungsprozessen verkniipft,
sondern gewinnt selbst den Charakter emergenter Qualititen (vgl. Stadler/Kruse
1992, S. 153 ff.).

»Eine Bedeutungszuweisung, ein Gedanke ist gleichzeitig Produkt und Ordner der
elementaren Dynamik des Nervensystems. Wahrnehmung zum Beispiel ist als Selbst-
organisationsprozef§ gleichzeitig bottom up und rop down B In der Instabilitit, bei-
spielsweise in der Situation des Symmetriebruches, sind minimale weitreichende
Wechselwirkungskrifte von innerhalb oder auflerhalb des Systems in der Lage, ent-
scheidenden Einfluf§ auf die Ordnungsbildung auszuiiben. [...] Im psychologischen
Zusammenhang ergibt sich hier eine interessante Verbindung zur Méglichkeit
suggestiver Beeinflussungen, fiir die gezeigt werden kann, daf§ ein Gedanke, also eine
emergente Qualitit des neuronalen Substrates, in der Lage ist, weitgehend die Funk-
tion, ja sogar die materiellen Gegebenheiten dieses Substrates zu beeinflussen. [...]
Suggestive Einfliisse konnen Halluzinationen ebenso hervorrufen wie manifeste or-
ganische Verinderungen.“ (Stadler/Kruse 1992, S. 155 f.)

1.19 Entropie und Negentropie

Der Erste Hauptsatz der Thermodynamik (Energieerhaltungssatz) besagt, daf§ Wir-
me eine besondere Form der Energie ist, die in andere Formen der Energie umge-
wandelt werden kann. In einem abgeschlossenen System bleibt die Summe der
Energie konstant. Der Zweite Hauptsatz (Entropiesatz) postuliert seinem Inhalt

nach, daf§ in einem thermodynamisch abgeschlossenen System alle Temperatur-

13 Hervorhebungen im Original.
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unterschiede danach streben, sich spontan aufzuheben. ,Der Zweite Hauptsatz
schreibt weiterhin vor — was auf das gleiche hinauslduft —, dafl innerhalb eines
solchen abgeschlossenen Systems, in dem eine gleichmiflige Temperatur herrscht,
Unterschiede der thermodynamischen Potentiale zwischen verschiedenen Bereichen
des Systems unméglich auftreten kénnen.“ (Monod 1991, S. 172). Der Dritte
Hauptsatz der Thermodynamik (Nernstsches Wirmetheorem) trifft eine Aussage
tiber den Wert der Entropie am absoluten Temperaturnullpunke und ist in meinem

Zusammenhang nicht von Bedeutung,.

Das Maf fiir das spontane, das heifit aus sich selbst heraus geschehende Autheben
von Temperaturunterschieden, ist die Entropie '*. Das heiflt, Entropie ist ein Maf§
fiir die Unordnung in einem (abgeschlossenen) System. Es wird davon ausgegangen,
dafl in der physikalischen Welt eine Tendenz zur maximalen Unordnung, oder mit
anderen Worten, zur maximalen (statistischen) Gleichverteilung (etwa von Gas-
molekiilen) besteht "°. Folgendes Gedankenexperiment zur Illustration: Nehmen
wir einmal an, wir hitten eine Badewanne voller Wasser mit einer Temperatur von
28° Celsius. Badewanne und Wasser bildeten ein abgeschlossenes System. Das wiir-
de bedeuten, sie tauschten weder Stoffe noch Energie (noch Information) mit ihrer
Umwelt aus; das Wasser konnte und diirfte also nicht etwa einen Teil seiner Tem-
peratur an die Umgebungsluft des Badezimmers abgeben. In diese Badewanne
stellen wir ein Glas, ebenfalls gefiillt mit Wasser, allerdings mit einer héheren
Temperatur, sagen wir 40° Celsius. Was wiirde im Verlaufe der Zeit passieren?

Es ist vollig klar, daf§ der von mir beschriebene Eingriff theoretisch grofite Schwie-

rigkeiten aufwirft: Haben wir es hier mit einem abgeschlossenen System zu tun,

kann und darf ich per definitionem kein Glas Wasser hineinbringen (auch nicht

" Die Einheit der Entropie wird in Joule pro Grad Celsius angegeben. Heinz von Forster
weist {ibrigens auf seine unnachahmliche Art darauf hin, dafl bei der Einfiihrung des Begriffs
Entropie durch Clausius eine ,ganz unglaubliche Schlamperei“ passiert sei. (Férster 1996, S.
138). Dieser wollte einen Begriff fiir das Phinomen finden, dafl mit zunehmender Verringer-
ung von Temperaturunterschieden auch die ,Verwertbarkeit® oder ,Giite“ der nutzbaren
Energie sinkt. Fiir ,Wandel“ oder ,,Verinderung® stief§ er auf das griechische Wort ,,tropé".
Da er aber von ,Nicht-Wandel sprechen wollte, verwendete er als Vorsilbe ,,en®, obwohl das
griechische Wort fiir ,nicht” ,ou“ ist. Konsequenterweise miifite der Begriff nach Heinz von
Férster also ,,Utropie® und nicht Entropie heiffen. Daher, so von Férster, ,hingen wir heute
an einer véllig falschen Terminologie. (Forster 1996, S. 138).

5 Diese Vorstellung leitet sich wiederum von der Brownschen Molekularbewegung ab.
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gedanklich). Tue ich das doch, ist die Forderung nach Geschlossenheit verletzt.
Stellt sich also die Frage, wie das Glas mit warmem Wasser in die Badewanne
eingebracht werden kann. Ich bin nicht in der Lage, dieses Problem befriedigend zu
beseitigen und hoffe deshalb auf Nachsicht. Eventuell ist die Betrachtung trotz ihrer
Schwierigkeiten niitzlich, obwohl mir klar ist, daf§ sie durch den Makel deutlich an
Uberzeugungskraft verliert. Interessanterweise haben wir es mit einem Grundprob-
lem der Wissenschaft zu tun. In vielen Fillen mufl von Einzelheiten, Widerspriich-
en und Ungereimtheiten erst einmal abgesehen werden, damit man einen Schritt
vorankommt. Siehe zu diesem Thema auch die Schriften von Paul Feyerabend (z. B.

Feyerabend 1995).

Zuriick zu unserem Badewannenproblem: Die Antwort ist klar und 1if3t sich in-
tuitiv aus der Erfahrung erschliefen. Das Wasser im Glas wiirde seine Temperatur
solange an das Wasser in der Wanne abgeben, bis beide die gleiche Temperatur
hitten (hernach vielleicht 29° Celsius; diese Zahl ist frei gegriffen und rein exem-
plarisch). Wir hitten also im System Badewanne (mit Wasser) plus Glas (mit
Wasser) eine Zunahme an Entropie zu verzeichnen. Dariiber hinaus finden wir
nach Temperaturangleichung eine groffere Unordnung in unserem beispielhaften
Badewannen-System vor als zuvor. Denn zu Beginn des Vorgangs wiren wir in der
Lage gewesen, zwischen wirmeren Bereichen des Systems (Glas) und kiihleren
(Badewanne) zu unterscheiden. Nachdem die Temperaturen sich ausgeglichen
haben, kénnen wir dariiber keinerlei Aussage mehr machen.

,Hitte nur der Erste Hauptsatz Giiltigkeit, wire es kein Problem, Energie unbegrenzt
zu verwenden, ohne dafl sie jemals abnimmt oder gar ganz verschwindet. Wenn etwa
ein Stiick Kohle verbrennt, bleibt zwar die Energiemenge konstant, wird aber um-
gewandelt in Schwefeldioxid und andere Gase, die in den Raum entweichen. Obwohl
wihrend dieses Prozesses keine Energie verlorengeht, wissen wir, daf§ wir das Stiick
Kohle nicht noch einmal verbrennen kénnen und keineswegs dieselbe (physikalische)
Arbeit geleistet wird. Die Erklirung dafiir findet sich im Zweiten Hauptsatz der
Thermodynamik. Danach muf§ bei jeder Umwandlung von Energie in einen anderen
Zustand ,ein bestimmter Preis bezahlt werden‘. Dieser Preis besteht in einem Verlust
an verfiigbarer Energie, die in Zukunft fiir keine Art von Arbeit mehr genutzt werden
kann. Diesen Vorgang bezeichnet man als Entropie, und zwar im Sinne einer
Mafleinheit. Entropie ist [...] [also] jene Energiemenge, die nicht mehr in Arbeit
umgewandelt werden kann. (Rifkin, 1982, S. 45).

Wie steht es nun mit der Umkehrbarkeit dieses Prozesses? Nach dem Zweiten

Hauptsatz der Thermodynamik ist eine Wirmeiiberfithrung von einem kilteren zu
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einem wirmeren Korper von selbst nicht méglich. Dazu miifite Energie aufgewen-
det werden. Ohne eine trickreiche Technik und ohne irgendeine Art von Energie
oder Arbeit aufzuwenden, ist es nicht méglich, die in der Badewanne ,verteilte
Temperatur® wieder in das Glas zuriickzubringen. Mit anderen Worten: Energie
wird in nicht mehr verwandelbare Form umgesetzt oder dissipiert. Entropie stellt

also auch ein Maf} fiir Dissipation (Zerstreuung) dar.

Um den Begriff der Entropie verhandeln zu kénnen, ist es notwendig, iiber die
Entscheidbarkeit von Sachverhalten zu sprechen. Man kénnte sagen, im Beispiel
mit der Badewanne und dem Wasserglas nimmt, wie von Férster sagt, die ,,Kon-
Fusion® (Férster 1996, S. 140) zu, indem sich die Temperaturen angleichen. ,Noch
besser wire es, davon zu sprechen, die ,Konfusion® des Beobachters nehme zu, denn
er ist immer weniger in der Lage, die beiden Behilter zu unterscheiden, weil seine
,Konfusion® immer gréfler wird, je stirker die Utropie (Entropie) ansteigt. (Forster

1996, S. 140).
Clark Maxwell hat sich im Verlauf der Theorieentwicklung in der Thermodynamik

folgende weiterfithrende Frage vorgelegt: Wenn ich zwei miteinander verbundene
Behilter mit gleicher Temperatur habe, was muff dann passieren, damit sich der
eine (spontan und selbstindig) erwirmt, wihrend der zweite sich abkiihlt? Oder mit
anderen Worten, was muf passieren, damit aus Unordnung (Ununterscheidbarkeit)
Ordnung (Entscheidbarkeit) entsteht, daf also der ,natiirliche” Prozef§ der Entro-
piezunahme umgekehrt werden kann? In einem Gedankenexperiment, das zu den
interessantesten der Wissenschaftsgeschichte gehért, konstruiert Maxwell einen

Dimon mit interessanten Eigenschaften und folgenden Aufgaben:

Zwei Gefifle A und B, gefiillt mit einem beliebigen Gas gleicher Temperatur, wer-
den durch ein diinnes Rohrchen verbunden. In diesem Verbindungsréhrchen sitzt
der Dimon und soll eine (imaginire) Klappe in der Weise betitigen, dafl er die
schnellen Teilchen in Behilter A, die langsamen in Behilter B lifft. Ohne Auf-
wendung von Arbeit oder Energie veranlaf8t der Dimon so im Laufe der Zeit eine
Erwirmung des Behilters A und eine Abkiihlung von B. Dieses Ergebnis steht in
vollem Widerspruch zum Zweiten Hauptsatz der Thermodynamik und erzeugte ein
Problem, das von vielen Physikergenerationen bearbeitet wurde (vgl. Brillouin
1962). Es wurde von Leon Brillouin und, auf der Grundlage vieler anderer Arbeiten

rund 90 Jahre nach dessen Einfiithrung, durch Maxwell gelast.
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Leo Szilard griff 1929 das Problem des Maxwellschen Dimons auf und erklirte
erstmals, daf§ der Dimon nur aufgrund von Information iiber die Molekularbe-
wegung des Gases seine Entscheidung treffen kann und so Information in Negen-
tropie (negative Entropie) umwandelt. Das Wesen war also in der Lage, aufgrund
seiner Erkenntnis eine groffere Ordnung und somit den Temperaturunterschied
innerhalb der beiden Gasbehilter zu schaffen. Die Abnahme an Entropie bedeutet
folglich eine Zunahme an negativer Entropie. Dieser Gedanke wurden von Claude
Shannon spiter weiter bearbeitet und fiihrte im Ergebnis zur Informationstheorie
(siche Abschnitt 1.12).

Der Zweite Hauptsatz der Thermodyamik besagt — wie ausgefiihrt — seinem Inhalt
nach, daf§ ausnahmslos alle energetischen Prozesse ein Hochstmaf§ an Entropie an-
streben. Wie ist also eine Umwandlung von Entropie in Negentropie méglich?
Brillouin zeigte, dafl die Entnahme von Negentropie in mindestens dem gleichen
Maf3e einer Zunahme an Entropie des beobachteten Objekts entspricht. Die Sum-
me von thermodynamischer und Informations-Entropie bleibt bei einer physika-
lischen Messung (und nichts anderes kann die ,Erkenntnis“ des Dimons sein) kon-
stant.

»~Anders ausgedriickt: was man an Information bei der Messung gewinnt, muf§ man

mit einer Entropie-Zunahme des Gesamtsystems ,Objekt plus Mefigerit® bezahlen,

und zwar muf§ man fiir 1 bit Information eine Entropie-Erhéhung von 1 In 2 = 0.96

- 10-23 Ws/Grad (Celsius) in Kauf nehmen. Oder im Fall des Maxwellschen Di-

mons: wenn man eine thermodynamische Entropie-Verminderung erreichen will,

mufl man dazu einen gleich groffen Informationsaufwand zur Verfiigung stellen.”

(Kaufmann 1974, S. 64).
In einem vorherigen Abschnitt war schon von Stabilitit innerhalb von Systemen die
Rede. Aus Sicht meiner Darstellung der Thermodynamik erhebt sich die Frage, wie
lebende Organismen ihren Zerfall vermeiden, der nach dem Entropiesatz unum-
ginglich sein miifite. Mit dieser Frage hat sich Erwin Schrédinger bereits 1946 in
seinem Buch ,,Was ist Leben? (Schrédinger 1946) beschiftigt. Er hilt es fiir wenig
plausibel, daff der Austausch von Materie (Metabolismus) der wesentliche Punkt
sein soll. ,,Jedes Atom Stickstoff, Sauerstoff, Schwefel etc. ist ebensoviel wert wie
jedes andere seiner Art; was konnte durch ihr Auswechseln gewonnen werden?®

(Schrédinger 1946, S. 112).

Das ,Kostbare® in unserer Nahrung, das uns vor dem sofortigen Tod bewahrt, muf§

also etwas anderes sein als Materie: ,,Von was ein Organismus sich ernihre, ist nega-
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tive Entropie. Oder, um es etwas weniger paradox auszudriicken, das wesentliche
Ding im Stoffwechsel ist, dass es dem Organismus gelingt, sich von all der Entropie
zu befreien, welche zu erzeugen er, solange er lebt, nicht vermeiden kann.“ (Schré-

dinger 1946, S. 113 f.).
Wie das funktioniert, hat der Chemiker G. Tyler Miller am Beispiel einer Nah-

rungskette sehr plastisch und anschaulich illustriert. In seinem Beispiel besteht die
Kette aus Gras, Grashiipfern, Froschen, Forellen und Menschen. Nach dem ersten
Hauptsatz der Thermodynamik kann Energie (in einem abgeschlossenen System)
nicht ,verlorengehen, nach dem Zweiten Hauptsatz wird jedoch die verfiigbare
Energie Schritt fiir Schritt in immer ,weniger brauchbare® umgewandelt. Auf jeder
Stufe des Prozesses, wenn der Grashiipfer das Gras friflt, der Frosch den Grashiipfer,
die Forelle wiederum die Kaulquappe und so weiter, geht Energie ,,verloren®, und
zwar in groflem Mafle. Nur etwa 10 bis 20 Prozent der Energiemenge bleiben im
Gewebe des entsprechenden Organismus zum Transfer auf die niichste Stufe der
Nahrungskette iibrig. Der Rest wird in Form von Wirme an die Umwelt abgege-
ben.

»Bedenken wir [...] die Anzahl von jeder Spezies, die notwendig ist, um die nichst-
héhere Spezies vor dem Abgleiten ins Entropiemaximum zu bewahren. ,Dreihundert
Forellen sind nétig, um einen Menschen fiir einen bestimmten Zeitraum zu ernih-
ren. In derselben Zeit miissen die Forellen 90 000 Kaulquappen (Jungfrosche) fres-
sen, die Frosche 27 Millionen Grashiipfer und die wiederum 1000 Tonnen Gras.
Damit also ein Mensch seinen hohen Grad von ,Ordnung aufrechterhalten kann,
benétigt er die Energie, die in 27 Millionen Grashiipfern oder 1000 Tonnen Gras
enthalten ist". Gibt es also noch irgendeinen Zweifel daran, daf} jedes lebende Wesen
seine eigene Ordnung nur um den Preis aufrechterhalten kann, dafl es groflere

Unordnung [...] in der Gesamtumgebung schafft? (Rifkin 1982, S. 67 f).

Das Beispiel macht augenfillig klar, was Schrédinger so formuliert hat: ,Die Erfin-
dung, durch welche ein Organismus sich stationir auf einer ziemlich hohen Stufe
von Ordnung (ziemlich tiefen Entropiestufen) hilt, besteht in Wirklichkeit aus
fortwihrendem ,Saugen‘ von Ordnung aus seiner Umwelt.“ (Schrodinger 1946, S.
117).

Im vorletzten Abschnitt war von Umwelten und Grenzen die Rede. Ungeklirt blieb
bislang, welche Funktion oder Aufgabe die Grenzen eines Systems gegeniiber seiner
Umwelt haben. Gut systemtheoretisch im hier zuvor beschriebenen Sinne miifite

ich eigentlich treffender sagen: ... welche Funktion oder Aufgabe die Grenzen eines
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Systems gegeniiber seiner Umwelt der Beobachter (also ich) ,sicht® oder konstruiert.
Vor allem bei Begriffen wie ,,Funktion® oder ,,Aufgabe“ muf acht gegeben werden,
daf§ sich nicht en passant eine teleologische Idee einschleicht. Es wiirde dann
nimlich so getan werden, als wiifSte man (ich), welche Aufgaben oder Funktionen es
fiir Gegenstinde oder Phinomene ,wirklich“ gibt und als kénnten Funktionen und

Aufgaben absolut, letztbegriindet werden.

Zunichst kénnen die Grenzen je nach Umfang der Systemdefinition ja immer
wieder neu (allerdings nicht beliebig) gezogen werden. Dies ist ein konstruktiver
Akt eines Beobachters, der Aussagen iiber bestimmte Phinomene der Welt treffen
mochte. Dariiber wurde bereits verhandelt. Was leistet nun die Grenze fiir den
Beobachter, wenn er sie hergestellt hat? Sie erméglicht das Treffen von Unter-
scheidungen dergestalt, dafl die ,,Systemseite® einen héheren Grad an Ordnung auf-
weist. Die Grenze bewahrt gleichsam diese Ordnung gegen dissipative Tendenzen
der Entropie. Mit anderen Worten: Grenzen verhindern, dafl die Umwelt das
System auflést und sozusagen ,schluckt®. Systeme kénnen also auch verstanden
werden als (zeitliche oder riumliche) Zunahme bezichungsweise Aufrechterhaltung

von nichtstatischer Ordnung.

Zusammenfassung

Das Konzept des Beobachters spielt innerhalb der Systemtheorie eine prominente
Rolle. ,Alles, was gesagt wird, wird von einem Beobachter gesagt.” (Maturana 1998,
S. 25, vgl. Abschnitt 1.11). Es gibt also keine unabhiingige Instanz von Erkenntnis;
sie ist vielmehr stets an ein kognitives, erkennendes System gebunden und sagt

deshalb immer etwas iiber dieses System und nichts iiber die , Welt da drauflen® aus.

Aus dieser grundsitzlichen Haltung ergeben sich eine Reihe von Konsequenzen.
Dazu zihlt etwa eine verinderte Perspektive auf Begriffe wie Information, System
und Umwelt. Es wird deutlich, daf solche Konzepte von einem Beobachter (kog-
nitiven System) hergestellt werden und als solche angemessener verstanden werden

konnen.

Theorien, Ansitze und experimentelle Befunde aus den Bereichen der Selbstorgani-
sationsforschung geben Hinweise darauf, wie man sich die Erzeugung von Syste-

men, Umwelten, Kognition und Bedeutungen erkliren kann. Dazu werden iltere
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und neuere Konzepte wie etwa Emergenz oder der Zusammenhang von Entropie,

Negentropie einerseits und Ordnung, Unordnung andererseits diskutiert.
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1.2 Denken und Wissen
1.21 Radikaler Konstruktivismus

»Was ist Radikaler Konstruktivismus?“, fragt Ernst von Glasersfeld, sein Begriinder
und einer der Hauptvertreter in seinem Buch ,Radikaler Konstruktivismus® (Gla-
sersfeld 1996). ,Einfach ausgedriickt handelt es sich da um eine unkonventionelle
Weise, die Probleme des Wissens und Erkennens zu betrachten. Der Radikale Kon-
struktivismus beruht auf der Annahme, daf§ alles Wissen, wie immer man es auch
definieren mag, nur in den Képfen von Menschen existiert und daf§ das denkende
Subjekt sein Wissen nur auf der Grundlage eigener Erfahrungen konstruieren

kann.“ (Glasersfeld 1996, S. 22).

Der Radikale Konstruktivismus ist eine Theorie der Erkenntnis, die eine andere
Auffassung von ,, Wirklichkeit“ als tiblich vorschligt, nimlich, daff diese Wirklich-
keit nicht einfach von sich aus da und zuginglich ist, sondern erzeugt, hergestellt
oder erfunden wird. Von Glasersfeld hat sich als Kognitionspsychologe vor allem
von der klassischen Vorstellung einer ,Reprisentation® verabschiedet und geht
davon aus, dafl Erkennen stets ein selbstbeziiglicher Prozef§ ist. Gleichzeitig fiihrt er
Konzepte in die Kognitionswissenschaft ein, die hiufig vernachlissigt wurden,
beispielsweise die Systemabhingigkeit mentaler Darstellungen und Modellierungen

(vgl. Fischer 1995).

»Sein [von Glasersfelds] Konstruktivismus ist nicht durch empirische Forschung als
wahr zu erweisen, sondern kann sich nur instrumentell beim Problemlésen als viabel
erweisen. Deshalb ist er keine Weltanschauung, die beansprucht, ,das letztgiiltige
Bild der Welt zu enthiillen. Er beansprucht nicht mehr zu sein als eine kohirente
Denkweise, die helfen soll, mit der prinzipiell unbegreifbaren Welt unserer Erfahr-

ung fertig zu werden.* (Schmidt 1996; in: Glasersfeld 1996 S. 13).

Als Theorie des Wissens versucht der Radikale Konstruktivismus die Fragen der Er-
kenntnis neu zu beantworten. Ins Zentrum des Interesses riickt dabei die Frage, wie
das (vermutliche) Substrat aller Erkenntnis, das Gehirn, Erkenntnis erzeugt. Er
vollzieht also die alte Dichotomie von philosophischer Erkenntnistheorie und den
empirischen Wissenschaften, die sich mit Kognition befassen, nicht mit (vgl. Fischer
1995). Das Radikale an diesem Ansatz besteht darin, daf§ er ein Verstindnis von

Wissen anbietet, das ohne Ontologie und ohne Reprisentation im klassische Sinne
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auskommt. Fiir Glasersfeld hat Kognition eine adaptive Funktion, bei der es um die
Erzeugung passender Verhaltensweisen und nicht um die ,,Entdeckung von Wahr-

heiten in der Welt geht (vgl. Fischer 1995, S. 20 ff).

Die Waurzeln des Radikalen Konstruktivismus gehen wesentlich auf den Schweizer
Psychologen Jean Piaget zuriick, nehmen wir einmal die Philosophen und alten
Denker wie Locke, Berkeley und Vico aus, auf die sich Ernst von Glasersfeld immer
wieder bezieht. Piagets ,genetischer Konstruktivismus“ basiert auf der Uberzeugung,
dafl alles Wissen durch Erfahrung aufgebaut wird, sich also entwickelt. Deshalb der
Begriff ,genetischer” Konstruktivismus. ,Alles Wissen ist an Handeln gebunden,
und das Erkennen eines Objektes oder eines Ereignisses besteht in seiner Assi-
milation an ein Handlungsschema [...].“ (Piaget 1967, zit. nach Glasersfeld 1996,
S. 103). Die Struktur eines Handlungsschemas stellt sich nach Glasersfeld dreiteilig
dar: 1. Wahrnehmen und Wiedererkennen einer Situation, 2. Ausfiihren einer
spezifischen Handlung, die mit dieser Situation verkniipft ist und 3. die Beob-
achtung eines erwarteten Resultates (vgl. Glasersfeld 1996, S. 116 £.).

Aquilibration, Assimilation und Akkommodation sind weitere Konzepte, die Piaget
geprigt hat und die Grundlagen fiir den Radikalen Konstruktivismus bilden. Aqui-
libration '° ist der Prozef} der kognitiven Gleichgewichtsbildung durch Assimilation
und Akkommodation, wobei unter Assimilation die Anpassung neuer Elemente
(zum Beispiel Perzepte) an bereits vorhandene Strukturen verstanden wird:

»Der kognitive Organismus nimmt nur das wahr (assimiliert nur das), was er in die

Strukturen, die er bereits besitzt, einpassen kann. Natiirlich ist das eine Beschreibung

aus dem Gesichtspunkt des Beobachters. Es fiihrt zu der wichtigen Schlufifolgerung,

dafl der assimilierende Organismus all das, was nicht in seine begrifflichen Strukturen

pafit, nicht bemerkt oder bewufSt vernachlissigt.“ (Glasersfeld 1996, S. 114).
Als mechanisches Beispiel fiihrt Glasersfeld eine (heute schon lange nicht mehr be-
nutzte) Sortiermaschine fiir Lochkarten an. Diese Maschine soll (und kann) einen
Stapel verschieden gelochter Karten mit einer Modellkarte vergleichen, die, sagen
wir einmal, drei ganz bestimmte Lochungen aufweist. Sie sortiert (in diesem Falle

konnte man eben auch sagen ,assimiliert”) die Karten, die (mindestens) jene Lo-
g )

16 Der »Aquilibrist (zu aequilibrium = Gleichgewicht) ist nach dem Duden (1989) ein Ar-
tist, der die Kunst des Gleichgewichthaltens beherrscht.
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chungen der Musterkarte zeigen, unabhingig davon, welche anderen, weiteren Lo-

chungen diese Karten noch haben mége (vgl. Glasersfeld 1996, S. 113 ff.).

Akkommodation bezeichnet nach Piaget die Anpassung von Strukturen an neue
Elemente. Das fithrt zur Erzeugung von neuen oder (teilweise) verinderten Struk-
turen (vgl. Glasersfeld 1987, S. 110 f.). Versuche ich, das eben erwiihnte Lochkar-
tenbeispiel zu erweitern, kénnte man sich vorstellen, daf§ es aufler ,rechteckigen®
Lochern auch ,quadratische® gibt. Der Sortiervorgang oder die versuchte Assimi-
lation wiirde dann fiir einen auflenstehenden Beobachter (der mit einem ,,mehr* an
Wissen ausgestattet sein mufl, da er ansonsten die Situation nicht beurteilen
kénnte) nicht zu einem befriedigenden (intendierten) Ergebnis fithren, weil aufler
der Position der Lochungen auch deren Form zu beachten wire. Die daraus
resultierende Stérung (die Karten sind zwar der Position der Lochung nach, aber
nicht nach deren Form sortiert) muf§ zu einer Akkommodation der Sortierfunktion
in entsprechender Weise fiihren.
»Die Assimilation hat einen verallgemeinernden Effekt und erméglicht dem Akteur,
eine zielgerichtete Handlung auszufiihren, auch wenn die Auslésersituation aus der
Sicht des Beobachters nicht genau der entspricht, die frither in Kraft war. Wird das
Ziel nicht erreicht, kann die daraus entstehende Perturbation zu einer Akkommo-
dation fithren. Dann wird dem urspriinglichen Wiedererkennungsprozef§ eine neue
einschrinkende Bedingung hinzugefiigt [...].“ (Glasersfeld 1996, S. 118).
Mit Betonung auf dem Entwicklungsaspekt (genetisch) seiner Wissenstheorie im-
pliziert Piaget eine Erweiterung des Aquilibrationsvermégens fiir kognitive Systeme.
Piaget meint damit eine Vergréflerung des Bereichs, in dem ein Organismus Per-
turbationen beseitigen kann. Es besteht dann jeweils die Méglichkeit, daff neue
Operationen eingefiihrt werden, die mit den bisherigen unvereinbar sind. , Wenn
eine derartige Inkonsistenz zum Vorschein kommt, dann erzeugt sie erneut eine
Perturbation, und zwar auf einer hsheren begrifflichen Ebene, auf der Ebene nim-
lich, auf der die Reflexion verfiigbare Schemata priift und vergleicht* (Glasersfeld
1996, S. 120). Dieser Vorgang, so Glasersfeld in einer Fuinote, nimmt jene

Fihigkeit gedanklich vorweg, die heutzutage ,Metakognition® genannt wird.

'7 Das hier genannte Beispiel bekam unerwartete Aktualitit durch die Prisidentschaftswahlen
in den USA im Jahr 2000. Dort stellten sich genau die hier besprochenen Probleme von
Assimiliation und Akkommodation im Zusammenhang mit der Beurteilung von ,Lochun-
gen auf Stimmkarten. Diese Probleme wurden in diesem Fall juristisch gelést.
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1.22 Kognition und Wissen

Der Philosoph Jiirgen Mittelstrafl bezeichnet den Menschen als ,epistemisches We-
sen®, das sich Wissen schafft und auf Wissen angewiesen ist (vgl. Mittelstrafl 1992).
»Wissensbildungsprozesse sind dem Menschen nicht duflerlich und zufillig. Sie sind
vielmehr die Weise, in der sich der Mensch orientiert'® — in Alltagsform wie in
Wissenschaftsform. Wissen und Tun hiingen zusammen, in Theorie und Praxis.”
(Mittelstrafy 1992, S. 12). Wenn Mittelstrafd die Welt des Menschen als ein Resultat
seines entwickelten Wesens sieht (Mittelstrafl 1992, S. 14), nimmt er eine Position
ein, die der des Radikalen Konstruktivismus entspricht: ,Der Konstruktivismus
mdchte menschliches Wissen einzig und allein auf die Erfahrungswelt beziehen und
erkunden, wie man aus der eigenen Erfahrung Dinge aufbauen kann, die man dann

als Wissen betrachtet.” (Glasersfeld 1995, S. 35).

Kognition verweist sprachlich auf ,Erkennen®, bezieht sich im psychologischen
Kontext jedoch enger auf Wahrnehmen und Denken. Wissen (eigentlich ,gesehen
haben®) kénnte man als das bezeichnen, was epistemische (episteme = verstehen)
Systeme erzeugen. Diese Sichtweise wird auch durch eine etymologische Verbin-
dung nahegelegt: , Wissen“ kénnte danach ein Ergebnis von oder ein Zustand nach
»denken® oder ,abwigen® sein (Kluge 1989). Die sprachlichen Wurzeln verweisen
also stets auf eine Erfahrung, die gemacht werden mufl, damit Wissen zustande

kommen kann.

Kognition wird nach Maturana dadurch bestimmt, dafl wir einen Bereich ,mit einer
Frage eingrenzen und sodann in diesem angemessenes und wirksames Verhalten
oder Handeln fordern.“ Angemessenes Verhalten ist in seiner Theorie das einzige

Kriterium, das wir haben, um Kognition feststellen zu kénnen.

Antworten werden von Zuhérern akzeptiert oder zuriickgewiesen, je nachdem, ob
sie die von diesem Zuhorer bestimmten Kriterien der Akzeptabilitit erfiillen oder
nicht. Es gibt also fiir ein Phinomen oder eine Erfahrung so viele Arten der Erkli-
rung, wie es Kriterien fiir die Akzeprabilitit seiner Formulierung oder Beschreibung
gibt. ,Jeder Erklirungsbereich, wie er durch ein bestimmtes Kriterium der Akzep-

tabilitit definiert wird, bildet einen geschlossenen kognitiven Bereich, einen Bereich

18 Hervorhebung im Original.
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akzeptabler Aussagen oder Handlungen fiir diejenigen Beobachter, die dieses Kri-
terium der Akzeptabilitit annehmen.“ (Maturana 1998, S. 148).

Wenn dann die Antwort auf unsere Frage ,zufriedenstellt, dann akzeptieren wir sie
als einen Ausdruck von Kognition in diesem Bereich und stellen fest, der Mensch,
der unsere Frage so beantwortet, verfiige iiber Wissen.“ (Maturana 1998, S. 146).
Wissen ist fiir Maturana die Fihigkeit, in einer individuellen oder sozialen Situation
adidquat operieren zu kdnnen (vgl. Maturana 1998, S. 86). Er behauptet, daf§ es kei-
nen Speicher oder kein Gedichtnis (als neurophysiologische Funktion) fiir Wissen
gibt, sondern daf§ lebende Systeme zu jedem Zeitpunkt genau einen ,Zustand®
haben, nach dem sie ,adiquates” Verhalten erzeugen kénnen. Das bedeutet natiir-
lich nicht, daff dieser ,,Zustand“ keine Genese und Geschichte hat.

Die Ansitze der neuronalen Netzwerke bieten ein gutes Modell dafiir, wie man sich

die Entwicklung des ,Zustandes“ vorstellen kann:
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ﬁynapse 4

O0@®

abgehendes Axon ) .
Anderung der .
Gewichte in - \Gung des Fe
Richtung ge- Rackmeldung

wainschter
Output

Synapse 2

" Wahrscheiniichkeit ..
des Aussendens
einer Erregung

®
O
O
®
O
O

Abbildungen 7 und 8: Links ist der Modellierungsversuch der Funktion einer Synap-
se mit Hilfe eines theoretischen Operators dargestellt. Analog zur ,natiirlichen neu-
ronalen Funktion summiert das Neuron in einem artifiziellen neuronalen Netz die
gewichteten Eingangssignale auf und liefert einen entsprechenden Output (Fortsetz-

ung Abbildungserklirung: b.w.).
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Abbildung 8 zeigt die Anniherung durch Fehlerriickmeldung zwischen einem zu-
nichst realisierten und einem gewiinschten Output. Es ist zu beachten, daff die ein-
zigen verinderlichen Variablen in diesen Systemen die Synapsengewichte sind, die
nach jedem ,Durchgang® neu eingestellt werden (ausfiihrliche Darstellung bei Spitzer

1996).

Nach jeder Darbietung des Inputs werden die Synapsengewichte neu eingestellt.
Danach ist jeweils genau ein Netzzustand vorhanden und eben nur dieser. Er
versetzt flir einen auflenstehenden Beobachter das System im Verlaufe einer Ent-
wicklungs- oder Lernzeit in die Lage, auf bestimmte Situationen (zum Beispiel
Musterinputs), ein bestimmtes Verhalten zu erzeugen (das Muster zu erkennen).
Die neuronalen Netze haben in diesem Sinne ebenfalls keinen Speicher, sie
,merken“ sich nicht unterschiedliche Mustervarianten.

»Was der Beobachter ,Erinnerung’ und ,Gedichtnis® nennt, kann folglich kein Prozef§
sein, durch welchen der Organismus jede neue Erfahrung mit einer gespeicherten Re-
prisentation der Nische konfrontiert, bevor er eine Entscheidung trifft, sondern muf§
Ausdruck eines modifizierten Systems sein, das bereit ist, ein fiir seinen gegenwir-
tigen Aktivititszustand relevantes neues Verhalten zu synthetisieren.“ (Maturana
1998, S. 64)
Kognitive Systeme miissen, wie bereits ausgefiihrt (vgl. Abschnitc 1.16) ihre Stabi-
licdt durch Instabilitit aufrechterhalten. Ist das aus irgendeinem Grund nicht mehr
mdglich oder, mit anderen Worten, bricht die Energieversorgung zusammen, kén-
nen sie auch ihren kognitiven Aktivititszustand nicht linger aufrecht halten. Das

Wissen verfliichtigt sich und muf§ neu hergestellt werden.

1.23 Kognition und rekursive Operationen

Heinz von Forster versucht einen formalisierteren Ansatz zur Erklirung von Kogni-
tion, indem er die Theorie der rekursiven Funktionen von David Hilbert auf den
Begriff der Kognition anwenden will (Forster 1996, 1996b). Mit ,rekursiv® soll
gemeint sein, dafl die Ergebnisse einer Operation (x; = Op (x,)) Input fiir eine
weitere Operation gleicher Art (x, = Op (x,)) sein soll, deren Ergebnis wiederum als
Input einer Operation (x5 = Op (x,)) ... und so weiter. Als paradigmatisches Beispiel
zitiert von Forster in diesem Zusammenhang die Operation ,Ziehen einer
Quadratwurzel“. Beginnt man beispielsweise mit dem Anf/aggéwert X, = 100, dann
100

lautet der Operator Op = \/ , die erste Operation x; = = 10. Die nichsten
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Operationen wiren x, = \/E =3,162278..., x5 = '\ff’3,162278 =1,778279...,
usw.

Das Beispiel kann formalisiert werden zu: x, = Op (%), x, = Op (x,); der letzte
Ausdruck ersetzt werden durch: x, = Op(Op (x,)). Die folgende Operation wird zu:
x3 = Op(Op(Op (xy))). Fiir zehn solcher Schritt wiirde sich entsprechend ergeben:
x19 = Op(Op(Op(Op(Op(Op(Op(Op(Op(Op(x))))))). Oder fiir beliebig viele,
unendliche Operationen x,, = Op (x..). Das bedeutet im Klartext, dafl eine
unbegrenzte rekursive Operation zu einem Wert fithren kann, der von weiteren
Operationen nicht mehr verindert wird. ,Man kénnte®, so von Férster ,auch sagen,
dafl x.., iiber den Operator Op sich selbst regeneriert.“ (Férster 1996b, S. 152).

I 11

Op=V Op=V

X, = 100 Xo = 0,2
X, = V1o = j0 0,442 ...
X, = V1o ] = 3,162 ... 0,669 ...
X, :\/&672 =1,778 ... 0,818 ...
X, = V1,778 = 1,334 0,904 . ..
X; :\//.ﬂ‘i = 1,155 ... 0,951 ...
X6 = VIi,i55 = 1,075 ... 0,975 . .-
X, =V1,075 = 1,037 ... 0,988 ...
Xg = V1,037 = 1,018 ... 0,99 ...
X, =1\/1,018 = 1,009 ... 0,997 ...
X = V1,005 = 1,002 ... 0,999 ...
Xis = V1,002 = 1,001 ... 1,000 ...
Xy =1\/1,001 = 1,001 ... 1,000 ...
X, = V1,001 = 1,000... 1,000 ...
Xy = /1,000 = 1,000... 1,000 ...
X1o = 1,000 = 1,000 ... 1,000 ...

Abbildung 9: Operationswerte aus der Eigenwertberechnung durch Quadratwurzel-
ziehen mit verschiedenen Anfangswerten.

Zur llustration des Sachverhaltes soll das oben begonnene Beispiel des Quadrat-
wurzelziechens weitergefiihrt werden. Es zeigt sich dann, daff der Hilbertsche Eigen-

wert in diesem Fall (nach etwa 15 Operationsschritten) auf die Eins konvergiert und
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sich dann auch durch beliebig weitere Operationen gleicher Art nicht mehr verin-

dert.

Eine andere, plastischere Méglichkeit der Darstellung fiir den Ausdruck \/i =1

und damit fiir das Konzept der SchliefSung sicht nach von Férster so aus:

L S—

oder in ganz allgemeiner Form

Uberlegungen zur operationalen Geschlossenheit kognitiver Systeme fithren von
Férster dazu, eben gezeigten Eigenwertformalismus auf den Begriff der Kognition
anzuwenden (Férster 1996, S. 25 ff.). Er schreibt (—) dann: Kognition — Errech-

nung einer Realitit.

Errechnung soll hier als Rechnen im weiteren Sinne einer (nicht notwendigerweise
numerischen) Operation verstanden werden. Zur Prizisierung des Begriffs , Errech-
nen® fiihrt er weiter aus, daf§ kognitive Prozesse keine Gegenstinde oder Phino-
mene errechnen kénnen, sondern héchstens Beschreibungen von Gegenstinden
oder Phinomenen. Der Ausdruck wird dann zu: Kognition — Errechnung von

Beschreibungen einer Realitit.

Mit Maturana argumentierend, dafl eine auf einer bestimmten Ebene errechnete
neuronale Aktivitit auf anderen Ebenen des Nervensystems wieder errechnet wird,

schreibt er den Ausdruck ein weiteres Mal um, so dafl sich ergibt:

Kognition — Errechnung von Beschreibungen

t

Der riickfiihrende Pfeil von ,Beschreibungen® zu ,,Beschreibungen® soll verdeutlich-

en, daf§ es sich hier um eine endlos rekursive Operation handelt. Diese Formu-
lierung, so von Férster, ,hat den Vorteil, daf§ eine Unbekannte, nimlich die
,Realitit’ mit Erfolg ausgeschaltet worden ist. Realitit erscheint nunmehr implizit
als die Aktivitit rekursiver Beschreibungen.“ (Férster 1996, S. 34).

Nach einer weiteren Vereinfachung, die Errechnung einer Beschreibung schlicht als

Errechnung zu setzen, folgt schliefilich:
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Kognition — Errechnung von

Das Prinzip der rekursiven Errechnung ist fiir von Forster nicht nur das Grund-

prinzip fiir alle kognitiven Prozesse, sondern fiir das Leben schlechthin. Als Postulat
der kognitiven Homéostase formuliert er den Satz: ,,Das Nervensystem ist so orga-
nisiert (bzw. organisiert sich selbst so), daf§ es eine stabile Realitit errechnet.” (For-

ster 1996, S. 47).

1.24 Triviale und nicht-triviale Maschinen

Ein weiteres, ebenfalls von Heinz von Forster (1986) formuliertes Konzept stellt die
Frage nach der méglichen Funktionsweise von Kognition. Es handelt sich hierbei

um das Konzept der trivialen und nicht-trivialen Maschinen (Férster 1986).

X Yy

Abbildung 10: Triviale Maschine. Liest das Eingangssymbol x und schreibt das nach
einer festgelegten Operation entsprechende Ausgangssymbol y.

Die , Trivialitit® der Maschine liegt darin, daf§ sie nichts anderes leistet, als stets
nach einer festgelegten Operation fiir gegebene Inputs die dazugehdrigen Outputs
zu errechnen. Grundsitzlich spielt es fiir den Aspekt der Trivialitdc der Maschine
keine Rolle, um welche Art der Operation es sich handelt. Die Operation kann
dabei fiir sich gesehen sogar durchaus kompliziert sein, wie etwa die jeweilige

Berechnung der fiinften Wurzel einer gegebenen Zahl.

Anders verhilt es sich bei nicht-trivialen Maschinen. Sie sind um einen inneren
Zustand z erweitert, der wiederum als Maschine (in der Maschine) aufgefaflt werden

kann.
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x y

Abbildung 11: Nicht-triviale Maschine. Liest das Eingangssymbol x, vergleicht x mit
dem inneren Zustand z der Maschine, schreibt das nach dieser Operation ent-
sprechende Ausgangssymbol y, ersetzt den inneren Zustand z durch einen neuen
Zustand 7.

Das Eingangssymbol x wird von der Maschine gelesen und fiihrt zur Berechnung
eines Ausgangssymbols y, gemif$ einer Operation, die, und das ist der entscheidende
Unterschied zur trivialen Maschine, auch vom inneren Zustand der Maschine
abhingt. Danach errechnet die Maschine einen neuen Zustand z’. Sie habe bei-

spielsweise folgende Funktionen:

Im Zustand I Im Zustand 11
X y A X y 7
A 1 I A 4 I
B 2 II B 3 I
C 3 I C 2 I
D 4 I D 1 I

Abbildung 12: Wirkungs- und Zustandsfunktionen einer nicht-trivialen Maschine.

Im Zustand I reagiert die Maschine exake so, wie die triviale Maschine im vorigen
Beispiel: A — 1; B — 2; C — 3; D — 4. Im Zustand II funktioniert sie genau
umgekehrt: A — 4; B — 3; C — 2; D — 1. Beriicksichtigt man nun noch den
inneren Zustand z (z’) der Maschine, erhilt man etwa folgendes Ergebnis: Ich
beginne die Eingabe mit einem A, der innere Zustand der Maschine sei anfinglich I,
und erhalte eine 1. Der innere Zustand z’ wird auf eine I gestellt (es dndert sich
nichts), so daf§ bei einer Wiederholung des Vorgangs ebenfalls eine 1 resultieren

wiirde. Gebe ich ein B ein, erhalte ich eine 2, und alles scheint darauf hinzudeuten,
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dafl es zwischen trivialen und nicht-trivialen Maschinen im Ergebnis keinen Unter-
schied gibt. Lege ich der nicht-trivialen Maschine aber nun das B noch einmal vor,
so erhalte ich jetzt eine 3, weil der innere Zustand der Maschine gemif§ Funktion
nach der letzten Operation zu II wechselte. Geben wir erneut ein B ein, erhalten wir
wieder eine 2 (der innere Zustand wurde korrekt nach dem letzen Durchgang auf

gestellt). So viel mag an konkreter Rechnerei zur Demonstration ausreichen.

Heinz von Forster weist nach, dafl diese Art von Maschinen bereits bei einer
geringen Anzahl von Eingangs-Ausgangs-Symbolen prinzipiell unbestimmbar oder
stranscomputational® sind. Die Zahl der méglichen Funktionen liegt bei der
Maschine im Beispiel bei 10%*° (Frster 1986, S. 40 f.). '’ Die wesentlichen Eigen-
schaften der beiden Typen von Maschinen kénnen zusammenfassend folgender-

maflen skizziert werden:

Triviale Maschinen Nicht-triviale Maschinen

1. Synthetisch determiniert 1. Synthetisch determiniert
2. Analytisch bestimmbar 2. Analytisch unbestimmbar
3. Vergangenheitsunabhiingig 3. Vergangenheitsabhingig
4. Voraussagbar 4. Unvoraussagbar

Abbildung 13: Ubersicht der wichtigen Eigenschaften von trivialen und nicht-trivia-
len Maschinen.

Welche Bedeutung hat dieser Ansatz im Zusammenhang mit Wissen und Denken?
Von Férster geht davon aus, daf§ Menschen als nicht-triviale Maschinen mit den
oben dargestellten Eigenschaften anzusehen sind (Férster 1986, S. 43 ). Insbeson-

dere gilt das, méchte ich hinzufiigen, fiir die Kognition.

19 Als Referenzwert gibt von Forster das Alter der Welt mit ca. 5 x 10* Mikrosekunden (sic!)
an (Forster 1986, S. 40).
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1.25 Viabilitit und Niitzlichkeit

Viabilitdt und Niitzlichkeit sind wichtige Grundkonzepte im Radikalen Konstrukti-
vismus nach Ernst von Glasersfeld. Viabilitit bedeutet ,passen® in dem Sinne, als
dafl sich Wissen ,der Erfahrungswelt als Selektionsmechanismus stellt und dafl aus
diesem Riickkopplungsprozef ein fiir den erkennenden Organismus so lange gang-
barer (;viabel’) Weg erzeugt wird, als dieser sein Uberleben bzw. seine Anpassung
sichert.“ (Fischer 1995, S. 20).

»Passen® bedeutet soviel wie ,Durchkommen®: ,Eine Erbse ,pafit' ebensogut in ei-
nen Fingerhut wie sie in einen Tunnel paflt. Anders ausgedriicke: Es gibt Durch-
kommen oder Steckenbleiben, aber ,zu klein® gibt es nicht. [...] Ein Organismus ist
jedoch seiner Umwelt ,angepalit’, wenn er die Eigenschaften und Fihigkeiten hat, in
dieser Umwelt zu iiberleben und sich fortzupflanzen — wieviel Spielraum ihm da
bleibt, ist vom Gesichtspunkt der Entwicklungstheorie belanglos. (Glasersfeld,
1997, S. 50).

Menschen sind als lebende Systeme den Bedingungen unterworfen, die das Me-
dium, in dem sie leben, schafft.

»Aber diese Bedingungen kénnen aufgrund der oben genannten Wahrnehmungs-
und Verhaltensbedingungen lebender Systeme nicht unmittelbar, sondern nur im
kognitiven Bereich erfahren werden als Grenzen, die das Medium dem Verhalten
setzt. Um im Medium nicht nur zu iiberleben, sondern das Leben angenehmer, inter-
essanter, lebenswerter zu machen, entwickeln und erproben lebende Systeme im
soziokulturellen Kontext stindig neue Orientierungssysteme, die auf ihr Passen und
ihre Niitzlichkeit hin ausprobiert werden. Die Kriterien zur Bewertung neuer Orien-
tierungssysteme liegen dabei ausschliefflich im kognitiven Bereich; nur dort kann
tiber Erfolg oder MifSerfolg hinsichtlich verfolgter Ziele und zugrundegelegter Werte
entschieden werden. (Schmidt 1996, in: Schmidt 1996, S. 36).

Ernst von Glasersfeld macht auf einen Aspekt von Niitzlichkeit aufmerksam, der
hier noch genannt werden soll: Niitzlichkeit steht im Zusammenhang mit Okono-
mie. Ob eine Operation pafit oder nicht, hingt auch davon ab, wie 6konomisch
(mit wieviel Aufwand, zum Beispiel an Energie) sie sich verhilt. Beobachtungen
legen nahe, daf§ lebende Systeme in der Regel versuchen, mit geringst moglichem
Energieaufwand auszukommen. Das ,,Prinzip des geringsten Widerstands“ geht auf
einen franzosischen Physiker und Mathematiker des 18. Jahrhunderts, Pierre-Louis
Maupertuis, zuriick (Glasersfeld, 1995, S. 40). Es legt fiir diese Betrachtungen nahe,

dafl derjenige kognitive Operationsmodus ,iiberlebt”, der sich am leichtesten reali-
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sieren ldfft. Dabei bedeutet ,geringster Widerstand“ nicht notwendigerweise ,,am
einfachsten“. Ein Bach, der den Weg des geringsten Widerstands ins Tal fliefi,
verdient diese Bezeichnung nur dann, wenn er auch ein Bach bleibt; und nicht etwa
das Wasser nach einigen Metern versickert, um in irgendeiner Zysterne im Tal

wieder aufzutauchen.

1.26 Relevanz

»Jede Wahrnehmung schliefft das Problem der Auswahl ein®. Mit diesem Satz zitiert
Alfred Schiitz Vladmimir Jankélévitch (Schiitz 1982, S. 44). Der Gedanke fiihrt
unmittelbar zum Problem der Relevanz: An einem kalten Winternachmittag, so ein
Beispiel, das ich bei Schiitz (1982, S. 49 ff.) entleihe, betrete ich ein schlecht
beleuchtetes Zimmer, in dessen einer Ecke ich ein Seilkniuel sehe. Plstzlich kommt
mir die Sache merkwiirdig vor. Handelt es sich wirklich um ein Seil, oder ist es
vielleicht eine Schlange? Ich iiberlege nun spontan (vielleicht teilweise auch nicht
bewufit), welche Hinweise ich beobachten miifite, damit ich mir in einem Urteil
sicher sein kann: Welches Verhalten miifite das ,Ding® zeigen, damit ich definitiv

entscheiden kann, ob es sich um ein Seil oder eine Schlange handelt?

Ein Kriterium wire vielleicht die Bewegung. Da ich weifS, daf§ sich Seile tiblicher-
weise nicht selbstindig bewegen, wiirde es sich bei einem unbeweglichen Ding wohl
um ein Seil handeln. Andererseits ist es Winter, und ich weif}, dafl sich Schlangen
bei Kilte nicht bewegen kénnen. Ein weiteres Kriterium kénnte die Farbe sein. Ich
sehe, das Ding ist dunkelgrau. Daraus lif3t sich aber leider auch nicht eindeutig
schlieffen, daf§ es sich nicht um eine Schlange handelt, denn méglicherweise
existieren dunkelgraue Schlangen, auch wenn ich bislang nur andersfarbige geschen
habe. Ich kénnte drittens eine Lampe besorgen, damit ich klarer sehen kann, ob das
Ding etwas typisch Schlangenhaftes aufweist wie etwa Augen oder ein Maul.
Dariiber hinaus wire es méglich, Aspekte der Umgebung zu untersuchen: Liegt
irgendwo eine abgestreifte Schlangenhaut herum? Findet sich in der Umgebung ein
kleineres Stiick, das sich schon aufgrund der Gréfle eindeutig als Stiickchen eines
Seils definieren il ,Reagiert“ die Umgebung, zum Beispiel ein Kissen, auf dem
das Ding liegt, auf das Gewicht des Dings, indem es dieses mehr oder weniger
eindriickt? Die Reihe lief3e sich vielfach fortfiihren.
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Das Beispiel ist insofern von Interesse, als sich daraus die Frage ableiten liflt, welche
Hinweise und Beobachtungen fiir meine Konzeptualisierung des Dings relevant
sind. Ich mufl ja, wie eingangs angedeutet, aus im Prinzip unendlich vielen Még-
lichkeiten die fiir diese Operation (Entscheidung tiber Schlange oder Seil) bedeut-
samen oder relevanten auswihlen. Fiir Untersuchungen im psychologischen Labor
zur Priifung von Intelligenzleistungen werden iiblicherweise Aspekte wie Tempera-
tur, Luftdruck, Wetterlage, Farbe des Gebdudes, Geruch des Bodenreinigungs-
mittels etc. als nicht relevant betrachtet, es sei denn, es handelt sich dabei gerade um
Faktoren, deren Einflufl von Interesse sind. Und so wiirde ich auch im Beispiel
oben die Gréfle und Farbe des Zimmers, die Art der Mébel etc. nicht als relevante

Hinweise zur Lésung meines Problems betrachten.

Schiitz (1982) unterscheidet drei Arten von Relevanz, die interdependent verbun-
den sind: Thematische Relevanz, Auslegungsrelevanz und Motivationsrelevanz.
Thematische Relevanz ist gegeben, wenn innerhalb eines unstrukturierten Feldes
einer unproblematischen Vertrautheit etwas zum Problem wird (vgl. Schiitz 1982,
S. 56 ff.). Dieses Etwas lenkt Aufmerksamkeit auf sich und muf! dann vor dem
Hintergrund bestehender Erfahrungen und gesammelten Wissens ausgelegt werden.
Es mufl entschieden werden, welche Aspekte der Betrachtung im gegebenen
Zusammenhang bedeutsam sind.

Diese Art der Relevanz enthiillt uns sogleich aber ibre merkwiirdig doppelte Funktion.

Es ist nicht nur fiir die Auslegung relevant, daff ein Teil unseres zuhandenen Wissens-

vorrates etwas mit dem jetzt thematischen Gegenstand ,zu tun‘ hat, sondern uno actu

erbalten gewisse Partikularmomente des wabrgenommenen Gegenstandes den Charakter

einer grifSeren oder geringeren Auslegungsrelevanz fiir die Erkenntnis und die Auslequng

des ganzen aktuell erfahrenen Weltausschnirts. 20 (Schiitz 1982, S. 68).
Motivationsrelevanz steht bei Schiitz in engem Zusammenhang mit Interesse und
leitet die Auswahltitigkeit des Bewuf3tseins. Er unterscheidet hier zwei Unterarten:
Erstens den Typus der ,,Um-zu-Bezichungen®, deren Elemente zu einem ,,Plan® fiir
Denken und Handeln verbunden sind. Zweitens die ,, Weil-Motive®, die psycho-
logischen Konzepten, wie persénliche Eigenschaften, Einstellungen und Charakter,
entsprechen sollen. An anderer Stelle (Schiitz 1962, Band I, S. 227 f.) erldutert
Schiitz seine Vorstellung vom Konzept der Relevanz mit dem Hinweis, daff im

Alltagsleben ein grofles Interesse daran bestehen mufi, ob (gedankliche) Vorweg-

20 Hervorhebung im Original.
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nahmen den ,praktischen Test“ bestehen. Alle Pline und Antizipationen, die wir fiir
die Zukunft haben, gehen dabei stets auf frithere Erfahrungen zuriick. Zu beant-
worten sei jetzt nicht die Frage, was ich fiir die Zukunft antizipiere, sondern warum
ich tiberhaupt bestimmte Vorstellungen habe:
»Was unter bestimmten Bedingungen und Umstinden geschehen kann, ist eine
Sache. Eine andere ist die Frage, warum ich iiberhaupt an diesen Geschehnissen
interessiert bin und warum ich leidenschaftlich auf die Ergebnisse meiner Prophezei-
ungen warte. Beziehungen zum zuhandenen Wissensvorrat als Sedimente fritherer
Erfahrungen herzustellen, beantwortet nur den einen Teil dieser Dichotomien. Der
andere bezieht sich auf das Relevanzen-System, von dem man im Alltagsleben gefiihrt
wird.“ 2! (Schiitz 1962, Band I, S. 228).
Der Begriff des Wissensvorrats findet bei Schiitz, wie viele andere, eine besondere
Verwendung: ,,Wir haben gefunden, daf§ unser zuhandener Wissenvorrat das Sedi-
ment friitherer BewufStseinstitigkeiten ist, und daf dieses durch Systeme von vor-
herrschenden aktuell operativen Relevanzen verschiedener Art geleitet ist. Diese
Titigkeiten fithren zum Erwerb eines habituellen Wissens, das zwar ruht und

neutralisiert ist, aber jederzeit geweckt werden kann.“ (Schiitz 1982, S. 102).

In der Konzeption von Schiitz gibt es viele Wirklichkeitsbereiche (,finite provinces
of meaning®, vgl. Schiitz 1962, Band I, S. 230 ff.), die in sich konsistent sind.
Uberginge von einem Wirklichkeitsbereich zu einem anderen sind nur als ,Sprung*
(,leap” im Sinne Kierkegaards) moglich und machen sich subjektiv als ,shock®
(Anstof}, Erschiitterung, Irritation) bemerkbar. Eine ,,Schockerfahrung® deutet nach
Schiitz jeweils auf die Verinderung von Aufmerksamkeit und damit auf Verinde-

rungen im Relevanzensystem hin.

Es ist fiir mich interessant und geradezu aufregend zu schen, wie Alfred Schiitz
wesentliche Gedanken der derzeitigen Anwendung von Synergetik und System-
theorie auf psychologische und kognitive Probleme bereits um 1945 (zu dieser Zeit
wurde der Aufsatz ,On Multiple Realities” erstmals versffentlicht) vorwegnimmce:
Seine Konzeption der , finite provinces of meaning® (im genannten Aufsatz, Band I
der Collected Papers, Seite 207 - 259), aber insbesondere der Gedanke, dafl
Wechsel von Wirklichkeitsbereichen jeweils nur durch einen Sprung moglich sind,
der sich emotional als ,shock® bemerkbar macht, zeigen dies deutlich. In ,moder-

ner®, synergetisch-systemischer Terminologie wiirde man sagen, dafl es sich um

21 ¢ .
Ubersetzung von mir.
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Phaseniibergiinge nach instabilem Systemverhalten und Symmetriebrechung han-
delt. Diese stets sprunghaften Anderung zeigen sich als ,Qualititsverinderungen®
und sind bei lebenden Systemen (Menschen) hiufig mit starken emotionalen
Reaktion verbunden. (vgl. hierzu auch das Phinomen der ,,Aha-Erlebnisse® nach

Karl Biihler).

Diese kurze Diskussion des Problems der Relevanz macht deutlich, daf§ ein enger
Zusammenhang zwischen (vorhandenem) Wissen und der Méglichkeit neuer
Erfahrungen besteht. Und zwar muf fiir jeden kognitiven Akt eine Auswahl der
dabei beteiligten (oder zu beteiligenden) Elemente stattfinden. Dieser Vorgang kann
als Auswihlen von Relevanzkriterien verstanden werden, wobei die ausgewihlten
Relevanzkriterien die Art und mdoglichen Ergebnisse des Denkens mit deter-
minieren. Mit anderen Worten: Die Beobachtung, daff Phinomene der Welt unter-
schiedlich konzeptualisiert werden kénnen, spricht dafiir, daff unterschiedliche Rele-
vanzen oder Aufmerksamkeiten vorhanden sind. Und je nachdem, worauf ich meine
Aufmerksamkeit richte, erzeuge (erhalte) ich unterschiedliche Informationen, die

sich zu jeweils unterschiedlichen Vorstellungen, Bildern, Modellen etc. formen.

Wovon hingt es aber ab, worauf Aufmerksamkeit gerichtet wird? Dan Sperber und
Deirdre Wilson (Sperber/Wilson 1986) versuchen folgende Antwort auf diese Frage:
Informationsverarbeitung bedeutet Aufwand und Miihe. Sie kann deshalb nur im
Zusammenhang mit der Erwartung nach einem positiven Effekt oder Nutzen
verstanden werden. Folglich gibt es fiir Sperber und Wilson keinen Grund anzu-
nehmen, man richte seine Aufmerksamkeit auf ein Phinomen, wenn es sich nicht
»lohnen“ wiirde, das zu tun. Allerdings sind hierbei auch die Ziele zu beriicksich-
tigen, die ein Individuum erreichen machte. Und das iibergeordnete Ziel mensch-
licher Kognition, so Sperber und Wilson, sei ein ,besseres Weltverstindnis, das
sich iiber akkuratere, passendere Informationen herstellen lasse. Individuen haben
also ein vitales Interesse an relevanten Informationen, weil nur diese eine optimale

Zielerreichung im skizzierten Sinne garantieren.

Bekannte Informationen, die in der Reprisentation der Welt des Individuums be-
reits vorhanden sind, werden nicht im eigentlichen Sinne ,verarbeitet®, weil sich das
nicht ,lohnt“. Neue, aber kontextuell véllig unverbundene Informationen kénnen
lediglich als isolierte Teilstiicke vom denkenden Individuum aufgenommen werden.

Hierfiir sind aber nach Sperber und Wilson die ,Verarbeitungskosten® zu hoch,
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weshalb auch sie in der Regel nicht als relevant betrachtet werden. Dann gibt es eine
Art von Information, die neu ist, aber kontextuell mit ,alter” verbunden werden
kann:

»Wenn miteinander verbundene Elemente von Information gemeinsam als Voraus-
setzungen fiir Inferenzprozesse genutzt werden, kénnen daraus weitere neue Informa-
tionen abgeleitet werden. Diese neuen Informationen kdnnen nur aufgrund der
Kombination neuer und alter Informationen entstehen. Gibt die Einbeziehung einer
neuen Information Anlaf fiir einen solchen Multiplikationseffekt, nennen wir sie
relevant. Je grofler der Muldiplikationseffeke ist, desto grofler ist auch die Relevanz.®
(Sperber/Wilson 1986, S. 48). 2
Bei aller Unschirfe des Konzepts und allen damit verbundenen offenen Fragen
bleibt eine interessante Arbeitshypothese dafiir, wie Relevanz operationalisiert wer-
den konnte: Eine Information ist in dem Mafle relevant, in dem 1. die kontextuelle
Implikation grof ist und 2. der ,Aufwand® fiir diese Implikation innerhalb dieses

Kontextes klein ist (vgl. Sperber/Wilson 1986, S. 125).

Gegeben seien fiir ein illustrierendes Beispiel folgende Aussagen: 1. Menschen, die
gemeinsame Kinder haben wollen, sollten sich vorher iiber mogliche Erbkrank-
heiten informieren. 2. Zwei Menschen, die beide eine Erbkrankheit (sie sei hier
einfach X genannt) haben, die mit groffter Wahrscheinlichkeit bei ihren Kindern
auftritt, wenn sie bei beiden Eltern vorhanden ist, sollten keine Kinder haben. 3.
Susan hat X. Betrachten wir die kontextuelle Einbindung dieser Aussagen unter
folgenden Bedingungen: 4. Susan, die X hat, méchte ein Kind mit Bill haben. 5.
Bill, der X hat, méchte ein Kind mit Susan haben. Wie sieht es nun mit der
Relevanz der Aussagen 4. und 5. aus? Sie sind im Kontext von 1. beide gleicher-
maflen, wenn nicht in hohem Mafle relevant, im Kontext 2. aber sicherlich relevan-
ter als unter 1. Aussage 5. weist unter den gegebenen Kontextbedingungen (und der
Reihenfolge der Aussagen) eine deutlich héhere Implikation auf als 4. Um die Frage
nach dem ,Aufwand® zu illustrieren, erweitere ich die Aussage 5. zu 6. Bill, der X
hat, méchte ein Kind mit Susan haben, und seine Lieblingsfarbe ist blau. Die
Aussagen 5. und 6. haben dieselbe kontextuelle Implikation unter dem gegebenen
Kontext, doch ist fiir die Betrachtung von 6. ein héherer Aufwand notwendig.
Wihrend der Zusatz in 6. keinetlei zusitzliche kontextuelle Implikation hat, macht

er doch mehr ,Denkarbeit notwendig. Unter diesem Gesichtspunke und der oben

22 ¢ .
Ubersetzung von mir.



70 Theoretische Perspektiven

ausgefiihrten Definition ist 6. weniger relevant als 5., und zwar, um es mit anderen
Worten zu wenden, weil 6. eine geringere Okonomie als 5. fiir den gegebenen Kon-

text aufweist.

Das Beispiel macht Aspekte von Relevanz deutlich, die uns unmittelbar auch aus der
Alltagserfahrung bekannt sein diirften: Wissen wird nur unter bestimmten
Kontextbedingungen relevant. Natiirlich weiff man, daff Zugreisen ein gewisses
Unfallrisiko bergen. Und immer wieder gibt es Berichte von mehr oder weniger
gravierenden Zugungliicken, die man (vielleicht kurzfristig emotional beriihrt) zur
Kenntnis nimmt. Erfahre ich aber von einem Bahnunfall auf einer Strecke und zu
einem Zeitpunkt, die eine fiir mich wichtige Person eventuell zu diesem Zeitpunkt
befahren wollte, wird die Nachricht von diesem Unfall bei mir zumindest grof3e
Besorgnis auslosen. Eine Information, die ich unter anderen Bedingungen kaum

beachtet hitte, erhilt nun grofle Bedeutung.

1.27 Konstruktion und Bewufltsein

Zum Schluf§ dieses Kapitels méchte ich noch kurz auf die schwierige Frage von
Kognition, Konstruktion und Bewufitsein eingehen. Die zentrale Frage lautet:
Miissen Konstruktionen bewufst sein? Wie kann man sich erkliren, daf§ es bewufste

und eventuell nicht-bewufite Operationen gibt?

Gerhard Roth (1998) folgend soll es hier nur um Bewufltsein als einen Zustand
gehen, ,den ein Individuum haben kann“ (Roth 1998, S. 213) und nicht etwa um
solche Phinomene, die ein BewufStsein auflerhalb von Menschen nahelegen. Was
das Wahrnehmen, Denken und Fiihlen betrifft, so Roth, ,ist Bewuf$tsein eng mit
Aufmerksamkeit verbunden oder gar identisch.“ (Roth 1998, S. 214). Diesen Zu-
stand nennt er ,Aufmerksamkeits-Bewufltsein® und trennt begrifflich davon das
Ich-Bewufltsein und die verschiedenen Ebenen der Wachheit. Nach Auffassung von
Volker Gadenne und Margit E. Oswald (Gadenne/Oswald 1991) sind bewufite
Prozesse durch eine niedrige Verarbeitungsgeschwindigkeit, einen weiten Anwen-
dungsbereich und serielle Verarbeitung mit begrenzter Kapazitit gekennzeichnet.
Nicht-bewufite oder automatische Prozesse dagegen zeichnen sich durch eine hohe
Verarbeitungsgeschwindigkeit, Spezialisierung auf bestimmte Aufgaben und paralle-

le Verarbeitung mit hoher Kapazitit aus.
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Man mufl wohl davon ausgehen, dafl ein grofler Teil unserer Funktionen als
lebende Systeme sich dem Bewufitsein weitgehend oder vollstindig entziehen. So
kann ich zwar meine Hand bewuft und willentlich nach einem Gegenstand aus-
strecken, aber die zugrunde liegenden afferenten und efferenten neuronalen
Aktivititen der Wahrnehmung und motorischen Steuerung sind mir nicht zuging-
lich: ,Der bewuf3te Organismus muf§ (zu pragmatischen Zwecken) nicht wissen, wie
er wahrnimmt — nur, was er wahrnimmt“ (Bateson 1996, S. 193). An anderer Stelle
schreibt Bateson:

»Es gibt einige interessante Nebeneffekte unserer Unbewuf3theit iiber die Wahrnehm-
ungsprozesse. Wenn diese Prozesse beispielsweise ungepriift durch das Eingabema-
terial von einem Sinnesorgan ablaufen, wie im Traum, bei der Halluzination oder der
eidetischen Vorstellung, dann ist es manchmal schwierig, die duflere Realitit dessen
zu bezweifeln, was diese Bilder zu reprisentieren scheinen. Umgekehrt ist es vielleicht
sehr gut, da wir nichz zu viel iiber das Zustandekommen von Wahrnehmungsbildern
wissen. In unserer diesbeziiglichen Unwissenheit steht es uns frei zu glauben, was uns
unsere Sinne berichten. Stindig an der Evidenz sinnlicher Berichte zu zweifeln,
kénnte unangenehm sein.“ (Bateson 1997, S. 51).
Die Funktionen fast aller innerer Organe sind nicht primir bewuf3t beeinfluflbar.
Dasselbe gilt fiir viele flexible und nicht notwendig an bestimmte Organe gebun-
dene Prozesse, wie etwa das Immunsystem. Sekundir lassen sie sich aber zum Teil,
und wie ich sagen wiirde, durch Kontextverinderungen (etwa mittels Medikamen-

ten) manipulieren.

Eine ganze Reihe von Leistungen kann hingegen nicht, so Roth (1998), ohne volle
Aufmerksamkeit, oder anders gesagt, nur bewuf8t erbracht werden. Dazu zihlt er die
ersten Schritte beim Erlernen eines komplexen Vorgangs, wie etwa dem Klavier-
spielen, Lernen im Sinne eines Aneignens von Inhalten in das deklarative Gedicht-
nis oder auch das Lésen von Problemen. Allerdings ist Bewufitsein offenbar ein
fragiler Zustand und kann im Unterschied zu den autonom gesteuerten Funktionen
lebender Systeme vergleichsweise leicht beeintrichtigt werden oder sogar ganz
ausfallen. Schon beim tiglichen Wechsel vom bewufiten Wachzustand in den Schlaf
wird unser Bewufltsein jedes Mal erneut aufler Kraft gesetzt. Bereits kleine
Verinderungen des chemischen Kérperzustandes, zum Beispiel durch die Einnahme
von Alkohol, Nikotin, Coffein etc. oder neuronaler Aktivititen, zum Beispiel bei
Schmerzen, haben einen deutlichen Einflufy auf die jeweils maximal magliche

Aufmerksamkeitsleistung. Sie nimmt in der Regel ab und kann nur durch wenige
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Substanzen und iiber kurze Zeitriume erhéht werden. Lisionen in verschiedenen
Bereichen des Cortex fithren zu charakeeristischen Bewufitseinsstérungen bis hin zu
komatdsen Zustinden (vgl. Roth 1998, S. 215 ff.).

Gerhard Roth stellt die Hypothese auf, daf{ Bewuf3tsein immer dann auftritt, wenn
neuronale Netzwerke neu gekniipft werden (Roth 1998, S. 233 f.). Dies sei dann
notwendig, wenn nicht durch vorangegangene Ubung bereits ein fiir die Aufgabe
passendes Netzwerk vorhanden sei, so dafl sie routinemiflig ausgefiihrt werden
konnte. Gregory Bateson spricht in diesem Zusammenhang von der Okonomie des
Bewufltseins, die durch Gewohnheitsbildung erreicht wird. 3

»Je mehr Verkniipfungsaufwand getrieben wird, desto bewuf3ter wird ein Vorgang,
und je mehr ,vorgefertigte’ Netzwerke fiir eine bestimmte kognitive oder motorische
Aufgabe vorliegen, desto automatisierter und unbewuf3ter erledigen wir diese Auf-
gabe. Bewufltsein ist das Eigensignal des Gehirns fiir die Bewiltigung eines neuen
Problems (ob sensorisch, motorisch oder intern-kognitiv) und des Anlegens ent-
sprechender neuer Nervennetze; es ist das charakteristische Merkmal, um diese Zu-
stinde von anderen unterscheiden zu kénnen.“ (Roth 1998, S. 233).
Seine Hypothese wird durch die Arbeiten des Neurobiologen Hans Flohr offenbar
unterstiitzt, der die Bildungsrate von Netzwerk(re)strukturierungen mit Bewufitsein
in Verbindung bringt. In diesem Zusammenhang spricht Flohr von Metareprisen-
tationen, die Aussagen iiber den inneren Zustand des Gehirns erzeugen. ,Bewuf3t-
sein tritt ein, wenn das Gehirn Wissen iiber seinen aktuellen Zustand erzeugt.”

(Roth 1998, S. 239).

Aus Sicht der Synergetiker handelt es sich bei BewufStsein méglicherweise um eine
emergente Eigenschaft hochkomplexer neuronaler Aktivitit. Hermann Haken
spricht im Zusammenhang schépferischer Leistungen von einem ,Phaseniibergang
des Bewuf3tseins“ (Haken 1995, S. 234). Michael Stadler und Peter Kruse (Stad-
ler/Kruse 1992) sechen kognitive Systeme in zwei Hauptkomponenten unterteilbar,
einerseits den zentralnervésen Prozefl und andererseits Bewufitseinszustinde:

sErstere [den zentralnervésen Prozefl] bezeichnet man als die mikroskopische und
letztere als die makroskopische Systemebene. Zentralnervése Prozesse gehorchen
prinzipiell physikalischen, chemischen und biologischen GesetzmifSigkeiten; sie sind
damit kausal-deterministisch, allerdings bei der hohen Komplexitit des zentralen
Nervensystems in der Regel chaotisch. Bewuf8tseinszustinde sind demgegeniiber weit

2 Kein Organismus kann es sich leisten, sich der Dinge bewuf3t zu sein, mit denen er auf
unbewufter Ebene umgehen kénnte.“ (Bateson 1996, S. 201).
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weniger komplex, nicht deterministisch, sondern teleonom und intentional. Dies be-
deutet, daf§ Bewuftseinszustinde keineswegs kausal-logisch auseinander hervorgehen,
wenngleich dies in Einzelfillen auch zutreffen kann, sondern dafl sie assoziativ und
zielgerichtet sind, das heifit eigenen (psychischen) GesetzmifSigkeiten gehorchen, die
als solche nichts mit den Naturgesetzen gemein haben. Man muf§ sich etwa vor-
stellen, daf dhnliche Bedeutungen im Bewuf3tsein, beispielsweise Analogien, mit Ge-
hirnprozessen gekoppelt sind, die sich ginzlich unihnlich sind. Uber den Zusam-
menhang zwischen den beiden Komponenten des kognitiven Systems wissen wir
noch sehr wenig.“ (Stadler/Kruse 1992, S. 145).
Der kleinste gemeinsame Nenner scheint mir beim Stand der Dinge darin zu be-
stehen, Bewufitsein als Metaphinomen zur Kognition aufzufassen. Ein kognitives
System, das in der Lage ist, iiber die eigene Kognition zu reflektieren, hat Bewufit-
sein im Bereich dieser Kognitionen. Es fungiert dann als Beobachter der eigenen
kognitiven Prozesse. Dabei bleibt, wie Gregory Bateson betont, das Bewuftsein
notwendig immer auf einen kleinen Ausschnitt des geistigen Prozesses begrenzt (vgl.
Bateson 1996, S. 193). Allerdings handelt man sich bei dieser, auf den ersten Blick
plausiblen Argumentation ein schwerwiegendes theoretisches und logisches Problem
nach der Typenlehre von Whitehead und Russel ein (vgl. Bateson 1996, S. 362 ff.):
Wie kann es méglich sein, daf§ ein kognitives System als Beobachter der eigenen
kognitiven Prozesse fungiert? Der Beobachter miifite doch in einem Metaverhiltnis
(auf einer hoheren logischen Stufe) stehen, will man nicht eine paradoxe Situation
provozieren. Die Lage ist in etwa vergleichbar mit der des bekannten Dorfbarbiers,
der nur diejenigen rasiert, die sich nicht selbst rasieren oder mit dem nicht weniger
bekannten Spruch von Groucho Marx: ,,Es wiirde mir nicht im Traum einfallen,
einem Klub anzugehéren, der bereit wire, mich als Mitglied zu akzeptieren® (vgl.

Watzlawick et al. 1992).

Eine Losung des Problems findet sich méglicherweise in der Kontexttheorie von
Gregory Bateson (1996, S. 241 ff.): BewufStsein kénnte in dieser Sichtweise als
Metaaspekt von (unbewufiten) Kognitionen verstanden werden. Es wire dann ein
Rahmen (frame) oder Hintergrund, in dem, bezichungsweise vor dem, das Zusam-
menspiel einzelner Kognitionen stattfindet. Was bewuf3t wird, ist der Kontext von
Kognitionen.

Eine bildliche Illustration dieser Idee geben die Abbildungen 14 und 15. Zunichst
fiir einen Beobachter ,bedeutungslose” Einzelelemente einer Klasse (im Beispiel die

Klasse von 100 ,B%), werden auf einer hoheren logischen Stufe zu Mustern oder
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Gestalten, die Bedeutung haben kénnen. Dabei fungieren die Einzelelemente in der
Form ihres Auftretens selbst als Rahmen- oder Metainformation, wie die Einzel-
elemente zu ,lesen® sind. Wir sagen dann auch, Abbildung 14 stellt ein Gesicht dar
und nicht etwa eine Ansammlung von 100 Pixeln, die angeordnet sind, /s 04 sie ein

Gesicht darstellen wiirden.

Abbildungen 14 und 15: Die innerhalb der Rahmen befindlichen Pixel sind jeweils
fiir sich genommen ohne Bedeutung. Thre spezifische riumliche Anordnung (links)
macht jedoch fiir den Beobachter ,Sinn“. Aus der gleichen Anzahl von Einzel-
elementen lassen sich auch andere ,sinnhafte” Anordnungen bilden (rechts).
Zur Herstellung und Bedeutung des Kontextes zum Schlufl dieses Kapitels noch
zwei weitere Illustrationen, die den Sachverhalt eingiingig erkliren: Die Frage, was
ist Figur, was ist Hintergrund, kénnte auch anders gestellt werden. Was ist System,
was ist Umwelt? Beide Abbildungen machen eindriicklich deutlich, dafl diese
Unterscheidungen nicht einfach im ,Reizmaterial“ liegen, sondern von kognitiven

Systemen selbststindig hergestellt werden miissen.
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Abbildungen 16 und 17: Was ist Figur, was ist Hintergrund? Ohne Kontextent-
scheidung l48¢ sich diese Frage fiir Abbildung 16 nicht entscheiden Das nicht abge-
schlossene ,,Framing” (Kontextherstellung) in Abbildung 17 irritiert den Beobachter
zutiefst, obwohl er eigentlich ohne Probleme in der Lage sein miifite, den Rahmen
kognitiv herzustellen.

Zusammenfassung

Der Radikale Konstruktivismus, dessen Wurzeln auf Piaget zuriickgehen, versteht
sich als Wissenstheorie, die davon ausgeht, daff Wissen nur auf der Grundlage eige-
ner Erfahrung von einem denkenden Subjekt hergestellt werden kann. Dafl Wissen
etwas mit Erfahrung zu tun hat, ist eine Feststellung, die sich in fast allen damit

befaten Theorien und Ansitze finden lif3t.

Heinz von Forsters Ansatz der Eigenwertberechnung fiihre zur Betrachtung rekursi-
ver Operationen. Kognition und Wissenserzeugung wird als ein Ergebnis rekursiver
Operationen verstanden. Diese Perspektive erdffnet ein véllig neues Verstindnis von
Denken und Wissen: Kognitive Systeme sind danach operational (informationell)
geschlossen und haben die Funktion, einen fiir sie stabilen Zustand herzustellen.
Von Forster hat damit die AuSenwelt radikal und endgiiltig als notwendige Voraus-
setzung fiir Denken, Wissen und die Herstellung von Bedeutung aufgegeben. Am
Beispiel von trivialen und nicht-trivialen (abstrakten) Maschinen wird gezeigt, daf$
strukeurelle Determiniertheit durchaus zu einer analytischen Unbestimmheit und

insgesamt zur Nichtvoraussagbarkeit fiihrt.



76 Theoretische Perspektiven

Das Problem der Relevanz zeigt einen weiteren Aspekt von Wirklichkeitserzeugung
auf: Jeder kognitive Akt ist zugleich einer der Entscheidung. Entscheidung ist mit
Aufmerksamkeit verkniipft, in dem Sinne, daf§ Entscheidungen nach bestimmten
Kriterien getroffen werden, die fiir den Entscheidungsvorgang zur Anwendung
kommen sollen. Es ist also von Bedeutung zu diskutieren, wohin innerhalb von
Kognition Aufmerksamkeit gelenkt wird, bezichungsweise wie Entscheidungen
getroffen werden. Hier klingen die bereits besprochenen Konzepte erneut wieder an,
wie beispielsweise die Ordnerbildung der Selbstorganisationstheorie nach Hermann
Haken, die in machen wesentlichen Teilen bereits gegen Ende des Zweiten Welt-

krieges von Alfred Schiitz gedanklich vorweggenommen wurden.

Die aufgeworfenen Fragen zu Kognition und Bewuf3tsein kénnen nicht beantwortet
werden. Allerdings bietet die Kontexttheorie von Gregory Bateson einen Verstind-
niszugang zum BewufStsein von Kognition. Kognitionen fithren méglicherweise
zum selbstindigen Aufbau von Kontexten, und es sind vielleicht diese Kontexte

(Metakognitionen), die wir als Bewuf3tsein bezeichnen.
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1.3. Wirklichkeit
1.31 Zum Begriff der Wirklichkeit

Bis hierher wurden einige Ansitze vorgestellt, die sich mit einer Theorie lebender
Systeme befassen. Es wurden grundsitzliche Elemente, Prozesse und Probleme von
Systemen, Umwelten und ihren Verhaltensweisen erliutert. Es stellt sich nun die
Frage, wie diese Theorieansitze mit einem zentralen Begriff dieser Arbeit zusam-
menhingen, nimlich dem Begriff der Wirklichkeit. Dabei soll gezeigt werden, wie
die dargestellten Theorien zum Verstindnis und zur Erklirung dieses Begriffs bei-
tragen. Eine wichtige Klirung zu Beginn ist die zwischen den Begriffen , Wirklich-
keit“ und ,Realitit“, die bei einigen Autoren synonym, bei anderen verschieden ver-

wendet werden.

Michael Stadler und Peter Kruse (Stadler/Kruse 1993) beantworten die Frage , Was
ist Wirklichkeit?* folgendermaflen:
»Wir wollen hier — einem fritheren Vorschlag folgend (Stadler und Kruse 1986) —
von Realitiit (reality) und Wirklichkeir (actuality) 2 sprechen. Unter Realitit soll die
unabhingig von der Existenz des Lebens, des Psychischen und des Menschen existie-
rende physikalische Welt verstanden werden, sei sie nun der menschlichen Er-
kenntnis zuginglich oder nicht. Unter Wirklichkeit verstehen wir demgegeniiber alle
Formen der subjektiven Erscheinung von Realitit, seien sie unmittelbar als Abbild,
mittelbar als logische Ableitung, als kausal determiniert oder als unabhingig von der
Realitit angesehen.” (Stadler/Kruse 1993, S. 134).
In der Perspektive des radikalen Konstruktivismus ist Wirklichkeit eine Funktion
von Wirklichkeit (und eben nicht von Realitit). Stadler und Kruse weisen darauf
hin, daf in einer solchen Wirklichkeitskonzeption von einem Abbild der Realitit
nicht mehr gesprochen werden kann (vgl. Stadler/Kruse 1993, S. 136 ff.). Obwohl
sich die Autoren dariiber im Klaren sind, daff die Herstellung von Kriterien fiir
einen (subjektiven) Eindruck von Wirklichkeit schwierig sind und die Forschung
hier erst am Anfang steht, schlagen sie drei Bereiche von méglichen Wirklichkeits-
kriterien vor: Syntaktische, semantische und pragmatische. Syntaktische Kriterien
sind strukeurelle und prozessuale Bezichungen von ,Sinnesqualititen® untereinander
(Helligkeit, Kontrast, Konturschirfe, strukeurelle Reichhaltigkeit). Semantische
sollen einen konkreten Objektbezug haben oder herstellen. Hierbei geht es um Be-

2 Hervorhebungen im Original.
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deutungsgehalt, Ausdruck, Kontext und Valenz. Pragmatische Kriterien weisen
einen Handlungs- oder Sozialbezug auf. Darunter zihlen die Autoren Wirk-lichkeit
im Sinne von bewirken, Begreif-barkeit im eigentlichen Sinne des Wortes, Antizi-
pierbarkeit und Intersubjektivicit. Die Ausprigungen der jeweiligen Kriterien und
ihr spezifisches Zusammenwirken sollen, so Stadler und Kruse, Beobachtungen als
mehr oder weniger wirklich erscheinen lassen. Die Entstehung eines Wirklich-
keitseindrucks erkliren sie mit synergetischen Modellen des Phaseniibergangs bei
kontinuierlicher Zunahme der Komplexitit von Reizen: ,So erfolgen etwa bei der
linearen Vermehrung der Elemente eines Reizmusters Dimensionalititsspriinge, die
jeweils, da sie energetisch (also vom Reizmuster her) nicht determiniert sind, das
Phinomen der plstzlichen Steigerung des Wirklichkeitsgrades erzeugen.“ (Stad-
ler/Kruse 1993, S. 153).

Maturana spricht in seinem Werk nicht von Wirklichkeit, sondern von Realitit.
Unter Realitdt versteht er den Bereich eines (operational geschlossenen) kognitiven
Systems, den dieses System mit den ihm zur Verfiigung stehenden Operationen her-
stellen kann (vgl. Maturana 1998, S. 133 ff.). Realitit wird also durch seine Ent-
stehung erklirt. Dabei verwendet Maturana ,Realitit“ im Sinne von ,,Wirklichkeit*

in der Sichtweise von Stadler und Kruse.

»Bestandteile“ von Wirklichkeiten (sic!) sind nach Wolfram K. Kéck (Kéck 1993)
auf der Basis von elementaren Unterscheidungen hergestellte ,Entititen® wie Ob-
jekte, Ereignisse, Bezichungen, Eigenschaften, Prozesse usw. ,,Diese Wirklichkeiten
lassen sich mit Hilfe beliebig wiederholbarer (rekursiver) weiterer Differenzierungs-
oder Koordinierungsoperationen immer wieder neu verarbeiten, also etwa analy-
sieren, klassifizieren, verkniipfen usw., so daff auf diese Weise unsere komplizierten
kognitiven Konstruktsysteme entstehen, unsere individuellen und — wenn sozial
konformisiert, ,konsensualisiert” (allerdings nicht nur kommunikativ, sondern
interaktivl) — gesellschaftlichen semantischen Universen, unsere sozialen und kul-

turellen Wirklichkeiten.“ (Koéck 1993, S. 174).
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1.32 Text und Kontext

Beginnen wir mit einem kleinen Beispiel. Ich stehe an einem Freitag vor der ver-
schlossenen Tiir eines Geschifts, obwohl eigentlich nach den Offnungszeiten je-
mand da sein sollte. ,Die haben wahrscheinlich die Briicke gemacht®, sagt ein
Mann véllig selbstverstindlich, der ebenfalls vor der Tiire steht. Ich wundere mich
ein wenig, was denn die Reparatur der nahegelegenen Briicke, iiber die ich gerade
gegangen bin, mit der Offnung des Geschifts zu tun hat und duflere dies auch. Da
erklirt mir der Mann, daf hier (in der Schweiz), unter ,Briicke machen® weniger
die Instandhaltung einer Straflenbriicke als vielmehr eine ,Freizeitbriicke® zwischen
einem am Donnerstag gelegenen Feiertag und dem Wochenende gemeint ist.

Augenblicklich verstehe ich, muf lachen und komme am Montag wieder. *

Dieses Beispiel illustriert auf amiisante Weise ein schwieriges Problem im Zusam-
menhang mit der Erklirung von Wirklichkeit. Es zeigt die Qualifizierung eines
Textes (hier des Begriffes ,Briicke®) in bestimmten Kontexten. So sehr unmittelbar
einleuchtet, was hier Text und Kontext ist, so klar es scheint, wie die kontextuelle
Erklirung funktioniert, so schwierig ist es, allgemein anzugeben, was sinnvoll unter
,Texten“ und ,,Kontexten“ verstanden werden soll. Wir haben es mit einem analo-
gen Problem zu tun, wie bei den Systemen und Umwelten. Welche Aspekte von
Kontexten haben erklirenden Charakter? Und was erkliren sie? Beziehungsweise
welche Art von kognitiver Neuorientierung leisten sie? Es handelt sich bei meinem
Beispiel ja nicht um ein multistabiles, ambigues Muster, das von sich aus auf
Klirung dringt (vgl. Abschnitt 1.18). Hitte der Mann seine Erklirung von
»Briicke® nicht gegeben, die fiir alle Beteiligten schliellich plausibler war als der
Zusammenhang zur Briickenreparatur, wiirde ich vermutlich heute noch glauben,

manche Geschifte schlieflen eben, wenn Briicken repariert werden.

Vergleichsweise iberschaubar ist der Begriff des ,, Textes“, weil hier stirker auf einen
interessierenden Bereich fokussiert wird. Hiufig handelt es sich um relativ einge-
grenzte Begriffe. Viel schwieriger ist der Begriff des ,Kontextes“. Prinzipiell kann
das alles sein, was im gegebenen Fall nicht Text ist. Es wird also eine Unter-

scheidung vollzogen zwischen einem fokussierten Bereich (Text) und allem anderen,

2 Diese aus dem wirklichen Leben erzihlte und leicht verinderte Geschichte verdanke ich
Katrin Scheidhauer.
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das mit diesem Bereich in Bezug stehen kann. Erst in der Rekonstruktion von
Situationen und Ereignissen Lift sich sagen (aber niemals vollkommen bestimmen),
welche Aspekte und Beziige aus ,allem anderen®, also dem Kontext, in der Lage
waren, den fokussierten Bereich zu paraphrasieren. Diese Rekonstruktion wird
wiederum nur die Ausschnitte aus ,allem anderen® verhandeln, die im kognitiven
Bereich des Beobachters vorhanden sind. Mit anderen Worten: Die Unterscheidung
von ,, Text“ und ,Kontext“ ist eine rekonstruktive Leistung eines Beobachters, und
sie ist nur moglich im Bereich dessen, was der Beobachter selbst unterscheiden und

in Bezug setzen kann.

1.33 Weltkonzeptionen

»Welt“ entsteht in der Theorie Humberto Maturanas erst dadurch, daf§ kognitive

Systeme Begriffe und Bezichungen dieser Begriffe erzeugen. Um es etwas anschau-
licher mit einem Beispiel zu sagen, das ich Stadler und Kruse (1993) entnehme:
»Nach unseren heutigen Vorstellungen existieren in der Realitit nur elektromagne-
tische Schwingungen unterschiedlicher Frequenz und Amplitude. Die Realitit kann
also weder hell noch dunkel sein, noch farbig oder unbunt. Wenn man fragt, wie
die Realitdt aussieht, so ist die einzige logische Antwort: Sie sicht gar nicht aus (vgl.
Rohracher 1970).“ (Stadler/Kruse 1993, S. 149). Simtliche Sinnesqualititen, die
wir unterscheiden kénnen (zum Beispiel Farben), miissen in der Theorie lebender

Systeme selbstreferentiell konstruiert werden.

Maturana unterscheidet zwei Wege, wie der Beobachter Erklirungen iiber Phino-
mene der Welt verstehen kann: Objektivitit ohne Klammern (Maturana nennt die-
sen Weg auch den der ,transzendentalen Ontologie®) und Objektivitit in Klam-
mern (,Weg der konstitutiven Ontologie“; vgl. Maturana 1998, S. 231). Die
Objektivitidt ohne Klammern entspricht der klassischen westlichen Auffassung, dafl
die Existenz von Phinomenen oder Gegenstinden unabhingig von den Hand-
lungen eines Beobachters angenommen werden kann. Der Beobacher kann sie (un-
ter Umstidnden) durch Wahrnehmung oder Denken erkennen, sie abbilden (repri-

sentieren) und etwas iiber sie wissen.

Objektivitdt in Klammern bedeutet, dafl der Beobachter die Gebundenheit seiner

kognitiven Prozesse an die grundlegenden Eigenschaften lebender Systeme akzep-
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tert. Insbesondere folgt daraus, dafy der Beobachter nicht in der Lage ist, Aussagen
iiber Phinomene, Gegenstinde, Prozesse zu machen, die unabhingig von seinen
Handlungen existieren sollen:

»,Gemifl dem Erklirungsweg der Objektivitit in Klammern wird alle Existenz durch
das konstituiert, was der Beobachter tut. Der Beobachter bringt Objekte durch
Operationen der Unterscheidung hervor, und zwar als Unterscheidungen von Unter-
scheidungen in Sprache. [...] Gemifl dem Erklirungsweg der Objektivitit in Klam-
mern konstituiert der Beobachter Existenz durch seine Operationen der Unterschei-
dung. Der Beobachter weif§ daher auch, daf§ er ein Objekt, das als von ihm unab-
hingige Entitit existieren soll, nicht als Argument zur Stiitzung seiner Erklirungen
verwenden kann. Genau deshalb spreche ich von dem Erklirungsweg der
Objektivitit in Klammern, denn aus ihm folgt notwendig, daf es ein Kriterium der
Akzeptabilitit geben mufl, mit der der Beobachter in seinem Verstehensprozef§
Neuformulierungen seiner Lebenspraxis als Erklirungen konstituiert.” (Maturana

1998, S. 234 £.).

!

Beobachter
(=> Praxis des Lebens in Sprache)

? Nein! Erklirung ? Ja!
(Existenz unabhingig (Existenz abhingig
— 1 von den Unterschei- von den Unterschei- —

dungsoperationen des
Beobachters)

dungsoperationen
des Beobachters)

motions-
dynamik
Objektivitit «—————> (Objektivitir)

|l

Die Realitit/ Viele Realititen/
Das Universum Ein Multiversum

— Bereich der transzen- Bereich der konstitu- <——
dentalen Ontologien tiven Ontologien

Abbildung 18: Ontologisches Schema nach Humberto Maturana. Erlduterungen im
Text.
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Aus dieser Konzeption einer Objektivitit in Klammern leitet Maturana seine grund-
legende Idee einer Existenz in Multiversen anstatt in einem Universum ab. In der
Abwendung einer letztgiiltigen Erklirung fiir die Phinomene der Welt im Uni-
versum gibt es in der Vorstellung des Multiversums verschiedene, aber fiir die
jeweiligen Beobachter (Akteure) gleichermafien legitime Realititsbereiche. Vonein-
ander abweichende Erklirungen sollten dann eine Einladung darstellen, iiber Wege
der Konzeptualisierung, der Kopplung und der Koexistenz nachzudenken (vgl. auch
Einfiihrung, Abschnitt iii).

Zusammenfassend stellt Maturana seine beiden Erklirungswege und damit die
Konstituierung unterschiedlicher onotologischer Bereiche in einer einfachen Skizze

(Abbildung 18) dar (vgl. Maturana 1998, S. 237).

In seinem Aufsatz ,,Uber die mannigfaltigen Wirklichkeiten (Schiitz 1971, S. 237
ff.; erstmals 1945) lehnt sich Alfred Schiitz an die Auffassung William James' an,
nach der ,ein Ding als wirklich zu bezeichnen bedeutet, daf§ dieses Ding in einer
bestimmten Beziehung zu uns steht* (Schiitz 1971, S. 237). Fiir Schiitz ist die Ein-
stellung des Menschen zur Welt von pragmatischen Motiven beherrscht. Die Welt
ist danach etwas, das durch unser Handeln verindert wird, aber auch unser Handeln
beeinfluf8t (vgl. Schiitz 1971). Die spezifische Wirklichkeit des alltiglichen Lebens
wird bei Schiitz durch unser Wirken und die Handhabung von Gegenstinden
(Handhabungsbereich oder ,,manipulatory area“ nach G. H. Mead) sowie durch den

Umgang mit Menschen und Dingen konstituiert.

Seine Theorie der ,,mannigfaltigen Wirklichkeiten“ sieht eine Existenz von mehre-
ren (vielen) Wirklichkeitsebenen vor, in denen wir als Menschen leben. Zwischen
diesen Ebenen kann gewechselt werden, bezichungsweise finden Fokussierungs-
wechsel dergestalt statt, daff bestimmte Ebenen zu bestimmten Zeiten im Vorder-
grund des Bewuf3tseins stehen. Nach Schiitz leben wir auf verschiedenen Wirklich-
keitsebenen oder in verschiedenen Sinnregionen, die ,durch die BewufStseinsspan-
nung, den Grad der Wachheit oder mit anderen Worten in der Lebenszuwendung

bestimmt werden. Der einen oder anderen Ebene erteilen wir sozusagen den

Wirklichkeitsakzent.“ (Schiitz 1982, S. 144).

Fiir Schiitz ist die Frage der Wirklichkeitsbereiche motivational zu beantworten,
und entsprechend konzipiert er seine Thesen der verschiedenen Relevanzformen
(vgl. aufiihrlicher Abschnitt 1.26). Eine Ebene der Wirklichkeit stellt fiir Schiitz die
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Alltagswelt dar, in der wir ,hellwach® sind. Diese Ebene bildet dann die der ,ausge-
zeichneten Wirklichkeit®, alle anderen sind davon abgeleitete oder modifizierte

,Sinnbereiche“ oder ,,sub-universa®“.

Zusammenfassung

Der Begriff der Wirklichkeit unterscheidet sich von dem der Realitit dadurch, dafl
Wirklichkeit das Ergebnis eines Prozesses ist, den kognitive (lebende) Systeme her-
stellen miissen. Realitit hingegen bezieht sich auf eine Welt unabhingig ihrer Beo-
bachtung, tiber die wir allerdings nichts wissen konnen und deshalb (zumindest aus

konstruktivistischer Sicht) schweigen miissen.

Die Forschung beziiglich der Erarbeitung von Kriterien fiir einen (subjektiven) Ein-
druck von Wirklichkeit steckt noch vollkommen in den Anfingen. Es scheint sich
aber anzudeuten, daf§ Wirklichkeit von kognitiven Systemen selbstreferentiell auf

der Basis elementarer Entscheidungen hergestellt werden kann.

Ahnliche Probleme wie bei der Definition von System und Umwelt zeigen sich auch
bei den Begriffen des Textes und des Kontextes. Kontext hat die Funktion, Text zu
qualifizieren. Diese Qualifikation kann aber nur von einem kognitiven System auf
der Basis dessen vorgenommen werden, was dieses System unterscheiden und in

Bezug setzen kann.

Uber die beiden Erkenntniswege der ,,Objektivitit ohne Klammern® und der ,,Ob-
jektivitit in Klammern® konstruiert Humberto Maturana eine Wirklichkeitsper-
spektive des ,Multiversums®“. Im Multiversum existieren fiir die jeweiligen Beobach-
ter (Akteure) legitime und giiltige, wenn auch nicht fiir alle Beteiligten gleicher-

maflen akzeptierte Wirklichkeitsbereiche.
Die Wirklichkeitstheorie von Alfred Schiitz sicht vielfiltige Wirklichkeitsbereiche

vor, in denen wir gleichzeitig existieren kénnen. Je nach Relevanzstrukeur von Er-
eignissen, Phinomenen oder Prozessen legen wir den Akzent auf bestimmte Wirk-
lichkeitsbereiche, die dann in den Vordergrund treten. Fiir die Entscheidung,
welche Ebene der Wirklichkeit zu einer bestimmten Zeit Relevanz besitzt, sind nach

Schiitz vor allem motivationale Aspekte bezichungsweise solche des Interesses ent-

scheidend.






Teil II: Wissen und Wissenserzeugung

2.1 Konzeptionen von Wissen
2.11 Wissensbegriffe

»Wissen“ ist einer der Begriffe, die am Ende des 20. und zu Beginn des 21. Jahr-
hunderts eine starke Konjunktur erfahren haben, gleichzeitig aber auch einer, der
von zunehmender semantischer Inflation bedroht ist. Wir befinden uns im soge-
nannten Wissenszeitalter, in einer Wissens- oder Informationsgesellschaft. Insbeson-
dere die rasanten technischen Entwicklungen in der Computerindustrie und damit
verbunden einerseits exponentiell gestiegene wie zunechmend verbilligte Speicher-
aber andererseits auch prinzipiell universelle Vernetzungsméglichkeiten von Infor-
mationen haben eine Entwicklung erméglicht und beférdert, die einen Informa-
tionszugriff in einem Mafle gestatten, der noch vor wenigen Jahren als Fiktion

gelten mufite.

Entsprechend entwickelten sich neue Interessenschwerpunkte der Wissenschaft zur
Erforschung von Wissen, in der Psychologie seit Anfang der 80er Jahre ganz
besonders die ,junge Forschungsrichtung® Wissenspsychologie (vgl. Mandl/Spada
1988; Klix/Spada 1998) oder auch die Kognitionswissenschaft, die sich inter-
disziplinir versteht und Wissenschaftsbereiche wie Hirnforschung, Kognitions-
psychologie, Linguistik, Kiinstliche Intelligenz (KI) und Philosophie umfaflt (vgl.
Varela et. al. 1995). Folgende Fragen sollen dabei untersucht und geklirt werden:
»Wie ist menschliches Wissen angelegt, so daf§ seine Inhalte im Bedarfsfall anfor-
derungsgerecht zur Verfiigung stehen und im Nicht-Bedarfsfalle latent bleiben und
unwirksam sind. Welche Strukturen und Prozeduren der Informationsverarbeitung,
-speicherung und -nutzung bewirken das? (Klix/Spada 1998, S.1). Fiir die Kogni-
tionswissenschaft formuliert Francisco Varela den Anspruch der ,,Analyse von Er-
kennen und Wissen in all ihren Dimensionen und Funktionsweisen.” (Varela 1993,

S. 15).

Die Systematisierungsversuche in Bezug auf Wissen sind vielfiltig und kaum iiber-
schaubar. Je nachdem, worauf fokussiert werden soll und welche Unterscheidungen
man treffen méchte, spricht man unter anderem von deklarativem, prozeduralem,

semantischem, lexikalischem, enzyklopidischem, implizitem, explizitem, fachlichem
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und/oder sozialem Wissen. Daneben stehen Begriffe wie Alltagswissen, Erfah-
rungswissen, exaktes und ungenaues Wissen, Kérperwissen usw. Alle diese kdnnen
von solchen wie glauben, ahnen, fiihlen etc. abgegrenzt werden, wobei es nicht nur
um eine sprachliche Unterscheidung, sondern auch um eine qualitative geht. Wer
etwas glaubt, weif§ nicht (sicher), ob es ist oder nicht, riumt jedoch die Méglichkeit

oder sogar eine Wahrscheinlichkeit dafiir ein.

Der Wissensbegriff mufl dariiber hinaus einerseits in historischen und andererseits
kulturellen Zusammenhingen gesehen werden. Dies bezieht sich auf die inhaltliche
Seite des Wissens (das ,,was® des Wissens) und auf die Entwicklung von Wissens-
systemen (das ,wie“ des Wissens). So lif3t sich beispielsweise in der sehr gut doku-
mentierten Wissenschaftsgeschichte vergleichsweise leicht rekonstruieren, welche
Sachverhalte und Zusammenhinge wann, wo und unter welchen Bedingungen
erstmals gewuf8t worden sind, ob sie sich ,,durchsetzen“ konnten oder nicht, welche
Inhalte sie abgeldst haben und so weiter. Paul Feyerabend (Feyerabend 1980, 1995)
hat die historische Entwicklung von Wissen anhand von zahlreichen Beispielen aus
der Astronomie und Physik, Ludwik Fleck (Fleck 1994) und Thomas Kuhn (Kuhn
1996) die soziale und kulturelle Abhingigkeit von Wissenschaft gezeigt. Insbeson-
dere die Theorie des sozialen Konstruktivismus (Berger/Luckmann 1980) versucht,
die sozialen Zusammenhinge von Gesellschaft und Wissen niher zu erkliren. Ich
werde im Abschnitt ,,Kontextuelle Wissenstheorien® darauf zuriickkommen. In
schriftlosen Gesellschaften verliuft die Akquisition, Speicherung und Weitergabe
von Wissen weitgehend anders als in unseren (vgl. Damerow/Lefevre (1998). Mit
von den westlichen Gesellschaften zumindest zum Teil unterschiedlichen Wissens-
systemen haben wir es in vielen Kulturen Afrikas, Siidamerikas, Asiens und Oze-
aniens zu tun. Exemplarisch hierfiir erwihne ich nur den Wissenstransfer der austra-

lischen Ureinwohner mit ihren ,Songlines*.

Dariiber hinaus ist auch die Frage nach dem ,warum® des Wissens von grof8er Be-
deutung. Interessanterweise wird sie selten gestellt. Welche Funktion hat Wissen fiir
die Individuen in dem kontextuellen und zeitlichen Zusammenhang, in dem wir
diese Frage stellen? Dieses Problem soll im Abschnitt ,,Lernen® untersucht und ge-

klirt werden.

Im engen Zusammenhang mit Wissen finden sich immer wieder die Begriffe Infor-

mation und Informationsverarbeitung. In der (kognitiven) Psychologie herrscht
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(noch) das Paradigma, wonach Wissen durch die Aufnahme, Verarbeitung, Spei-
cherung von Informationen entsteht (vgl. Mandl/Spada 1988). Wissen ist aber
nicht gleich Information, auch nicht gleich gespeicherter Information, es ist mehr
(vgl. Teil I dieser Arbeit). Information kann nur dann zu Wissen werden, wenn
Operationen Informationen in Handlungen, zumindest in Handlungsvorbereit-
ungen, formen. Dabei kann alles Mégliche Information sein. Schon hier muf§ eine
Entscheidung getroffen werden, was ein System als Information auffafit und was
nicht. Die Operationen zur Entscheidung und aktiven Herstellung von Information
bendtigen ein System, das sie ausfiihre, gleichsam die Information umsetzt und in

Zusammenhinge stellt (vgl. Foerster 1996, S. 299 {f.).

Die enttiuschten Euphorien in der KI-Forschung im Verlauf der 70er- und 80er
Jahre haben starke Zweifel an der (Re)Konstruktion menschlicher kognitiver Opera-
tionen durch Computersimulationen aufkommen lassen. Es stellt sich die Frage, ob
die Perspektive, menschliche Kognition, mithin Wissenserzeugung, als rechneri-
schen Vorgang zu konzeptualisieren, weiterhin niitzlich ist. Ich stelle diesen Punkt
bewuflt in Frage, obwohl einige prominente Konstruktivisten, insbesondere Heinz
von Foerster, Kognition als Rechenvorgang beschreiben. Allerdings versteht er

Rechnen in etwas anderer Weise als iiblich (vgl. Foerster 1996).

Das Hauptproblem dieser Perspektive liegt vor allem darin, daf§ eine Metapher in-
duziert wird, die menschliches Denken und Wissen in eine konzeptionelle Analogie
zu den Prozessen setzt, die bei modernen Computern zu finden sind. Von den
»baulichen® und ,technischen Unterschieden zwischen biologischen Wesen und
Computern einmal abgesehen, gibt es heute zahlreiche Hinweise dafiir, daf§ natiir-
liche Nervensysteme keineswegs zwingend nach dem Alles-oder-Nichts-Gesetz und
damit auf einer dhnlichen Basis wie digitale Computer arbeiten. Verfechter der
Rechenhypothese fithren an dieser Stelle das Komplexititsargument an, nach dem
Kognition durchaus grundsitzlich als Rechnen interpretiert werden kann. Das
Problem der Simulation kognitiver Prozesse im Labor liege vor allem in der (heute
noch) mangelnden Rechen- und Speicherkapazitit begriindet, die den Umgang mit
sehr groflen Datenmengen schwierig bis unmdglich mache. Es sei danach nur eine
Frage technischer Weiterentwicklungen, also letztlich der Zeit, bis das Simulations-

problem gelést werden kdnne.



88 Wissen und Wissenserzeugung

Allgemein wird unter (menschlichem) Wissen das Ergebnis eines Informationsverar-
beitungsprozesses verstanden. Auf die Probleme im Zusammenhang mit dem
Begriff der Information habe ich bereits mehrfach hingewiesen. Hinzuzufiigen
bleibt, dafl die allgemeine Informationstheorie (Shannon/Weaver 1963) eine
statistische Theorie ist, nach der dasjenige Ereignis einen hohen Informationsgehalt
aufweist, welches selten eintritt (vgl. Abschnitt 1.12). Zunichst muf§ aber das
Ereignis als solches erkannt oder qualifiziert werden — ein Vorgang, der ohne

Wissen nicht méglich ist. Es liegt hier also eine zirkulire Erklirung vor.

Wissen steht im Zusammenhang mit ,Sicherheit” oder ,,Unsicherheit®. ,Sicherheit*
und ,,Unsicherheit” wiederum mit Probabilitit. Wenn ich sage: ,ich weif§, dafi...*,
verweist dies auf eine hohe Wahrscheinlichkeit, daf8 das Gewuflte einer Uber-
priifung standhilt. Sage ich: ,ich glaube, daf3...“ oder ,ich vermute, dafl ... ist die
Wahrscheinlichkeit entsprechend geringer. Das grundsitzliche Problem wird hier
allerdings nur auf die Art und Weise der ,,Uberpriifung“ reduziert, aber nicht ausge-
riumt. Die Aussage: ,,Ich weif§, dafl der Mount Everest iiber 8000 Meter hoch ist®
wird allgemein kaum bezweifelt werden, im Gegensatz zu er ist (ich weiff) 8848
Meter hoch®. Das (sichere) Wissen iiber die genaue Hohe des Berges hiingt von den
Methoden der Messung ab und ist deshalb (in gewissen Grenzen) variabel.

Es mufl ,sicher” sein, wenn es im Unterschied zum Schitzen, Vermuten und Glau-
ben tatsichlich Wissen sein soll; es mufl iiberpriifbar sein, inhaltliche und zeitliche
Konsistenz aufweisen, es miissen sich auflerdem Beziige und Erklirungen zu den
Bereichen herstellen lassen, auf die sich das Wissen bezieht (vgl. Krebs 1998, S. 34
ff.; Kiel 1995). Es muf8 aulerdem begriindbar sein nach den Regeln und innerhalb
eines Begriindungsrahmens, der von den daran beteiligten Individuen akzeptiert

wird.

Lassen sich nun aufler Differenzierungen und Unterscheidungen universelle Aspekte
finden, die dem Begriff des Wissens seine eigene Identitit geben? Ich méchte die
Beantwortung der Frage ,Was sz Wissen?“ (oder vorsichtiger: , Was kann Wissen
sein?“) noch ein wenig aufschieben und etwas spiter eine konstruktivistische Ant-

wort vorschlagen.
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2.12 Wissenssysteme

Aufler dem eigentlichen Wissen kénnen auf einer héheren logischen Stufe Wissens-
systeme untersucht, also die Organisation und Struktur des Wissens, die Art und
Weise der Akquisition, Speicherung, Weitergabe und Anwendung betrachtet
werden. Was zu Beginn dieser Arbeit allgemein iiber Systeme gesagt wurde, nimlich
daf§ sie durch den Prozef von Unterscheidung und Grenzziehung konstruiert
werden miissen, gilt gleichermaflen fiir Wissenssysteme. Schwierig ist es jedoch,
genau anzugeben, was zu einem bestimmten Wissenssystem gezihlt werden kann
und was nicht. Ein Wissenssystem von seiner Umwelt beziehungsweise von anderen
Wissenssystemen abzugrenzen, ist in der Regel nur mit mehr oder weniger groflen
Ungenauigkeiten méglich. Eines der Hauptprobleme besteht gerade darin, daff die
Konzeption, die Terminologie, die Technik etc. dieses Wissenssystems in die
»oprache® unseres eigenen iibersetzt, das heifdt stets auch interpretiert und gedeutet

werden muf3.

Ein vergleichsweise gut untersuchtes Beispiel ist die traditionelle chinesische Medi-
zin (TCM). Sie basiert auf einem weitgehend anderen Wissenssystem als unsere

Heilkunde:

»Tatsichlich ist die chinesische Medizin ein zusammenhingendes und unabhingiges
System des Denkens und der Praxis, das iiber zwei Jahrtausende hinweg entwickelt
wurde. Auf alten Texten griindend, ist sie das Ergebnis eines kontinuierlichen Pro-
zesses kritischen Denkens sowie ausgiebiger klinischer Beobachtungen und Unter-
suchungen. Sie reprisentiert eine gewissenhafte Formulierung und Aktualisierung des
von respektierten Klinikern und Theoretikern gesammelten Materials. Sie ist jedoch
auch in der Philosophie und Logik, im Empfindungsvermégen und den Sitten einer
Zivilisation verankert, die der unseren ginzlich fremd ist; daher hat sie eine ihr eigene
Auffassung von Kérper, Gesundheit, Krankheit entwickelt.

Die chinesische Medizin zieht verschiedene wichtige Aspekte des menschlichen
Kérpers in Betracht, die fiir die westliche Medizin ohne Bedeutung sind. Andererseits
beobachtet und beschreibt die westliche Medizin Aspekte des menschlichen Kérpers,
die fiir die chinesische Medizin unbedeutend oder nicht wahrnehmbar sind. So be-
sitzt zum Beispiel die chinesische Medizin keine Konzeption vom Nervensystem;
nichtsdestoweniger hat sie bewiesen, daf§ sie zur Behandlung neurologischer Krank-
heiten in der Lage ist. Ebenso existiert keine Definition des endokrinen Systems, und
trotzdem werden die im Westen so genannten endokrinen Krankheiten behandelt.*

(Kaptchuk 1998, S. 13 £.).
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Ein vollkommen anderes Wissenssystem besitzen auch die Zande, eine Gesellschaft
in Zentralafrika, die von Edward Evans-Pritchard im Rahmen seiner ethnologischen
Forschungen in den 30er Jahren beschrieben wurden (Evans-Pritchard 1988). Im
Leben der Zande spielen Hexerei, Orakel und Magie eine bedeutende Rolle, die
Evans-Pritchard als kohirenten Teil ihres Wissenssystems darlegt, welches ,,von der
gedanklichen Folgerichtigkeit der Vorstellungen der Zande® zeugt (Evans-Pritchard
1988, S. 301). Den Zusammenhang zwischen Glauben und Wissen im Bereich der
Medizin stellt er folgendermaflen dar:

»Die Zande schreiben nahezu jede Krankheit — von welcher Art sie auch sei — Hexerei
oder Zauberei zu. Um eine gefihrliche Krankheit heilen zu kdnnen, miissen diese
Krifte daher besiegt werden. [...] Die Tatsache, daf§ sie Krankheit zu iibernatiirlichen
Ursachen in Bezichung setzen, fiihrt auch nicht dazu, daf§ sie die Behandlung von
Symptomen vernachlissigen [...]. Sie besitzen im Gegenteil eine enorme Pharma-
kopoeia [...]. Unter gewthnlichen Umstinden verlassen sie sich zur Heilung ihrer
Leiden auf Arzneimittel und unternechmen nur dann Schritte zur Beseitigung der
iibernatiirlichen Ursachen, wenn die Krankheit bedrohlich ist oder eine alarmierende
Wendung nimmt. Die Zande erkennen Krankheiten an ihren hauptsichlichen Symp-
tomen. Beim Auftreten dieser Symptome sind sie daher imstande, sie als Anzeichen
einer bestimmten Krankheit zu diagnostizieren und deren Namen anzugeben. [...]
Hiufig kennen sich Zande in der Entdeckung frither Symptome gut aus. Unsere
Arzte sagten mir z. B., daf sie sich bei der Diagnose beginnender Lepra selten irren.
[...] Nach den ersten Anzeichen der Krankheit wissen sie deren normalen Ablauf im
voraus. Hiufig wissen sie auch, was die weiteren Symptome sein werden, und ob der
Patient am Leben bleiben oder sterben wird, und wie lange er noch leben wird.
Ebenso wissen sie, welche Krankheiten bleibend sind. Neben ihren Fihigkeiten, eine
Prognose zu stellen, kénnen sie auch die Krankheitsursache nennen. [...] Man darf
[aber] nicht glauben, dafl der Teil der Behandlung, der von wirklich therapeutischem
Wert ist, auch notwendig derjenige ist, den auch die Zande als fiir die Heilung
wesentlich hervorheben.“ (Evans-Pritchard 1988, S. 270 £.).

Evans-Pritchard war sich iiber den Umstand und die Schwierigkeiten bewuft, das
Denk- und Wissenssystem einer vollkommen anderen Kultur mit den Augen (Kon-
zeptionen, Theorien, Erfahrungen) eines Mitteleuropiers sehen und verstehen zu
wollen, wenn er festhilt: ,,Wie konnte es anders sein? Nichts kann ohne eine Theo-
rie untersucht werden.“ (Evans-Pritchard 1988, S. 328). Ein Beispiel wie das der
traditionellen chinesischen Medizin zeigt, daf§ eine vollkommen andere Struktur
und Organisation von Wissen dhnliche oder gleiche Effekte in der Anwendung
produzieren kann. Dies weist wiederum darauf hin, dafl wir schlechterdings von

Information oder Wissen an sich sprechen kénnen. Vielmehr sind offenbar fiir
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Phinomene der Welt sehr unterschiedliche (und #hnlich effektive) Konzeptuali-

sierungen méglich.

Die genannten Beispiele waren insofern einfach und plakativ, als hier die
Unterschiede in den Wissenssystemen im Vergleich zu dem unseren offensichtlich
sind. Viel schwieriger ist es, wenn man sich die (lohnende) Aufgabe vorlegt, die
historische Entwicklung unseres eigenen, des westlichen Wissens- und Wissen-
schaftssystem genauer anzusehen (vgl. Kuhn 1996; Feyerabend 1995; Damerow/Le-
fevre 1998). So treten beispielsweise im Ubergang von der ptolemiischen zur
kopernikanischen Astronomie nicht nur neue Wissensinhalte auf, sondern die
gesamte Art des wissenschaftlichen Denkens (und im Fall der Astronomie vor allem
auch des Sehens) verinderte sich. Feyerabend zeigt dies eindriicklich zum Beispiel
am Einsatz des damals gerade erfundenen Fernrohrs zur wissenschaftlichen
Beobachtung, mit der Galileo Galilei seine Kritiker iiberzeugen wollte. Was er als
Jupitermonde durch das Instrument sah, blieb den meisten seiner Zeitgenossen
verborgen % Sie mufiten im Laufe der Zeit iiberredet werden, daf das, was sie
sahen, Jupitermonde sein sollten (vgl. Feyerabend 1995). Nachdem sich die Theorie
Galileis aber einmal durchgesetzt hatte, was nebenbei bemerkt mehrere Jahrzehnte
brauchte, waren die anfinglichen Schwierigkeiten im Laufe der Zeit verschwunden.
Heute kime kaum noch jemand auf die Idee, sich dem geozentrischen Weltbild
anzuschlieffen, obwohl dieses unserer alltiglichen Erfahrung viel niher kommt als
das heliozentrische. So schwierig und zeitraubend es sein mag, ein (neues) Wissens-
system zu etablieren: ist dies erst einmal geschehen, haben Wissenssysteme einen
autoritdren Charakter — man kann sich ihnen als Individuum kaum entzichen (vgl.
Feyerabend 1978).

Ein Ergebnis der Arbeiten von Thomas Kuhn und Paul Feyerabend besteht darin,
gezeigt zu haben, daf§ sich Wissenssysteme nicht nur historisch entwickeln, sondern
dafl dariiber hinaus die Verinderung der Wissensinhalte einen Einflufl auf die Art

der Wissenssysteme hat.

% Bedenkt man die Einfachheit der ersten optischen Instrumente ist das kaum verwunder-
lich. Dazu kommt, wie Emil Wohlwill schreibt: ,Ohne Zweifel war der véllige Mangel einer
Gewdhnung an teleskopisches Sehen, dazu das sehr beschrinkte Gesichtsfeld des Galileischen
Fernrohrs und unzureichende Vorrichtungen zur Verinderung des Abstands der Gliser je
nach der Beschaffenheit des Auges der gelehrten Herren von Einfluff bei dem unerfreulichen
Ergebnis.“ (Wohlwill, zit. nach Feyerabend 1995, S. 150; Fufinote 16).
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2.13 Wissen und Gedichtnis

Wissen ist unmittelbar mit Gedichtnis verbunden. Die Operationen des Denkens,
das Wissen, mufd auf irgendeine Art und Weise gespeichert werden, soll es nicht
stets neu erzeugt werden miissen. In der Allgemeinen wie in der kognitiven Psycho-
logie gibt es zahlreiche Theorien und Hypothesen zur Gedichtnisbildung bei Men-
schen (vgl. Kluwe 1992). Sie haben simtlich den Nachteil, daf§ sie nicht erkliren
kénnen, was eigentlich wie gespeichert wird:

»Eine bedeutende Form dieser Forschungsrichtung der Psychologie [der kognitiven

Psychologie] ist der Ansatz von Theorien zur Informationsverarbeitung.” In Analogie

zur Architektur und zu den Prozessen von Computern wird angenommen, dafl

Menschen interne Reprisentationen von Sachverhalten, Ereignissen, Personen und

Situationen ihrer Umwelt bilden. Die sind dann die Informationen, die zum Ge-

genstand einer Folge von internen Verarbeitungsschritten werden.” (Kluwe 1992, S.

128 £)
Die klassischen Modelle der Gedichtnistheorie sind stark von Computermetaphern
und wiederum von denen der Information geprigt, die offenbar bis heute eine
starke Attraktion besitzen. Aufler dem geringen Erklirungswert liegt die Schwierig-
keit dieser Metaphern darin, daf§ es keine Belege dafiir gibt, daf§ sie tatsichlich
sinnvoll auf menschliche Kognition angewendet werden kénnen (vgl. Roth 1998).
In jiingster Zeit hat man sich zunehmend vom statischen Charakter des Gedicht-
nisses abgewandt, hin zu der Vorstellung einer hohen Dynamik und Verinder-
barkeit des Nervensystems.

»Durch die Beriicksichtigung systemtheoretischer Betrachtungen kann hingegen die
konnektionistische Grundvorstellung so erweitert und von der statischen Einengung
befreit werden, daf sie der Dynamik der kognitiven Prozesse Rechnung trigt. Da-
nach wird das Verhalten des Systems als Ausdruck des Informationswechsels seiner
funketionellen Struktur durch die Zahl und aktuellen Eigenschaften seiner Elemente
sowie ihrer wechselseitigen Beziechungen untereinander und zum Gesamtsystem

bestimmt.“ (Matthies 1998, S. 18).
Diese Auffassung von ,,Gedichtnis“ wurde bereits vor einigen Jahren von Humberto
Maturana vorbereitet, dessen Konzeption von den klassischen Ansitzen einer ir-
gendwie gearteten Speicherung von Information radikal entgegensteht: ,Ein Ge-
dichtnis als einen Speicher von Reprisentationen der Umwelt, die fiir verschiedene

Gelegenheiten abgerufen werden kénnen, gibt es als neurophysiologische Funktion

z Hervorhebung im Original.
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nicht.“ (Maturana 1998, S. 65). ,Was der Beobachter ,Erinnerung’ und ,Gedicht-
nis‘ nennt, kann folglich kein Prozef§ sein, durch welchen der Organismus jede neue
Erfahrung mit einer gespeicherten Reprisentation der Nische konfrontiert, bevor er
eine Entscheidung trifft, sondern muf§ Ausdruck eines modifizierten Systems sein,
das bereit ist, ein fiir seinen gegenwirtigen Aktivititszustand relevantes neues Ver-
halten zu synthetisieren.” (Maturana 1998, S. 64).

Der Prozeff der Langzeitpotenzierung (LTP) ist ein Erkldrungsversuch, die dynami-
sche Verinderung des gesamten Systems aufgrund von Interaktion zwischen Ner-
venzellen auf biologischer Ebene zu erkliren (vgl. Matthies 1998, S. 32 ff.; Spitzer
1996). Dabei handelt es sich um den Vorgang einer verbesserten elektrischen Uber-
tragung zwischen Synapsen aufgrund gleichzeitiger Erregung der beteiligten Zellen.
Obwohl die Einzelheiten, vor allem die Frage, wie die Verstirkung der Ubertragung
zustande kommt, bislang nicht geklirt sind, bietet die Theorie der Langzeit-

potenzierung erste Hinweise dafiir, wie ein Nervensystem Erfahrungen ,speichert*.

Von einigen Forschungsbereichen, insbesondere der Neurophysiologie, abgesehen,
mufl man insgesamt den Eindruck haben, daf§ sich niemand so recht an eine
moderne, dynamische Theorie des Gedichtnisses heranwagen machte. Jedenfalls ist
es interessant, festzustellen, dafl die umfingliche Literatur zum Thema Wissen das
Gedichtnisproblem nur am Rande streift beziehungsweise vollkommen
unbehandelt lif8t. Hansjiirgen Matthies ist in Bezug auf das Gedichenis der Ansicht,
dafd wir ,auch heute von einem umfassenden Verstindnis noch recht weit entfernt
sind.“ (Matthies 1998, S. 15). Auch einige konstruktivistische Autoren, wie etwa
Ernst von Glasersfeld, halten das Gedichtnisproblem derzeit fiir nicht 18sbar: ,, Wir
sind nicht einmal zu ersten Ansitzen eines plausiblen funktionalen Modells des
menschlichen Gedichtnisses vorgedrungen, geschweige denn zu einem Modell des
menschlichen Bewufitseins.“ (Glasersfeld 1996, S. 160).

Unbestritten ist jedoch bei allen Autorinnen und Autoren, daff wir im Zusammen-
hang mit menschlicher Kognition ein Phinomen wahrnehmen kénnen, das die
Rekonstruktion von Wissen erméglicht. Dieses Phinomen kann und wurde in

vielen Details untersucht und beschrieben. Erkliren konnen wir es derzeit nicht.
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2.14 Der radikalkonstruktivistische Wissensbegriff

Prinzipiell haben wir es mit dem Problem zu tun, daf} die Beantwortung der Frage
»Was ist Wissen? von den Konzeptionen und Intentionen desjenigen abhingt, der
hier eine Definition vornehmen soll. Definitionen sind eine Herstellung von
Rahmen oder Kontexten, und diese Herstellung ist stets beobachterabhingig. Die
Herstellung einer Antwort ist Teil der Konstruktion eines Wissenssystems, in dem
durch die Definition die Perspektive der Untersuchung sowie der Méglichkeitsraum
fiir ,Losungen® eingeschrinkt wird. Fiir den Rahmen dieser Arbeit ist die etymo-
logische Beschreibung des Begriffs ,Wissen“ nach Kluge passend: Wissen ,,driicke
den am Subjekt erreichten Zustand aus, der durch die Handlung ,finden (erkennen,
erblicken) erreicht wird, als ,ich habe gefunden, erkannt = ich weiff.“ (Kluge 1989,
S.796).

Vom konstruktivistischen Standpunkt aus kann aber iiber den ,Zustand des Sub-
jekts selbst nichts ausgesagt werden, sondern die Aussage iiber das Wissen eines
Subjekts ist die Aussage eines Beobachters iiber seine Beobachtung, also das, was
dieser als wahrgenommenes, ,erkanntes Wissen bezeichnet. Mit anderen Worten:
Wenn von einem Subjekt behauptet wird, es hitte Wissen, handelt es sich um das
Wissen eines Beobachters tiber das Wissen eines Subjekts: , Wenn ein Beobachter
sagt, daf§ jemand Wissen hat auf einem bestimmten Gebiet, so sagt er oder sie:
,Gemifl dem, was ich fiir angemessenes Verhalten in diesem Bereich halte, verhilt

sich diese Person angemessen und weiff folglich.“ (Maturana 1998, S. 15).

Diese Perspektive hat folgenschwere Konsequenzen, handelt es sich bei Wissen doch
nun nicht mehr um etwas, was jemand ,hat“ oder ,besitzt“ oder ,sich aneignet®, als
vielmehr um eine Erkennens- und Beschreibungsleistung eines Beobachters. Fiir
Maturana ist Leben gleichzusetzen mit Wissen (vgl. Maturana 1998). Dabei
bedeutet Wissen fiir ihn, ,fihig sein, in einer individuellen oder sozialen Situation

adiquat zu operieren. (Maturana 1998, S. 86).

Auf die Adaptivitit von Wissen zielen auch die theoretischen Uberlegungen Ernst
von Glasersfelds zum Wissensbegriff, der ihn auf Jean Piaget zuriickfiihre. Fiir Piaget
ist Kognition ein Mittel der Anpassung, deren Zweck die Erzeugung viabler
(passender) begrifflicher Strukturen ist. Dies geschieht insbesondere durch die
beiden miteinander verkniipften, jedoch unterscheidbaren Prozesse, der Assimila-

tion und Akkommodation. Assimilation ist der Prozess, bei dem ein Individuum
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eine Erfahrung in bereits vorhandene begriffliche Strukturen einpassen kann. Ak-
kommodation hingegen bezeichnet die Verinderung dieser begrifflichen Strukturen
aufgrund von Perturbationen (Stérungen, die nicht assimiliert werden kénnen),
mithin das, was Glasersfeld als Lernen bezeichnet. Hiufige Ursache fiir Akkom-
modation ist beispielsweise die sprachliche Interaktion zwischen Menschen. Aquili-
bration ist Glasersfeld zufolge der allgemeine Begriff fiir das Ausgleichen von Pertur-
bationen (wogegen Akkommodation den konkreten Prozess meint). Die kon-
struktivistische Wissenstheorie ist eine instrumentalistische, in der es Wissen nicht
ohne ein erkennendes Subjekt gibt. ,Aus dieser Perspektive werden kognitive
Strukturen, Handlungsschemas, Begriffe, Regeln, Theorien und Gesetze primir
nach dem Kriterium des Erfolgs bewertet, und Erfolg kann sich dabei nur auf die
Bemiihungen der Organismen beziehen, angesichts von Perturbationen ein inneres
Gleichgewicht zu erreichen, zu erhalten und auszuweiten.” (Glasersfeld 1996, S.

130).

2.15 Kontextuelle Wissenstheorien

Zu den kontextuellen Wissenstheorien zihle ich solche, die weniger an den indivi-
duellen kognitiven Komponenten des Wissens interessiert sind, sondern die Frage
zu beantworten suchen, unter welchen Umgebungsbedingungen Wissen erworben
und angewendet wird. Diese Forschungsrichtung hat eine lange Tradition. Gut
untersucht wurde in der Vergangenheit vor allem die Entwicklung und Verin-
derung der Wissenschaft selbst (vgl. insbesondere Kuhn 1996). In der Wissens-
soziologie haben sich besonders Peter Berger und Thomas Luckmann (Berger/Luck-
mann 1980) mit ihrem Ansatz des sozialen Konstruktivismus hervorgetan. Wissen
verstehen die beiden Autoren als ,,GewifSheit, daf§ Phinomene wirklich sind und
bestimmbare Eigenschaften haben® (Berger/Luckmann 1980, S. 1). Den Zusam-
menhang zwischen Wissen und Wirklichkeit sehen sie wie folgt:

»Wir behaupten also, daff die Wissenssoziologie sich mit allem zu beschiftigen habe,
was in einer Gesellschaft als ,Wissen® gilt, ohne Ansehen seiner absoluten Giiltigkeit
oder Ungiiltigkeit. Insofern nimlich alles menschliche ,Wissen® schlieflich in gesell-
schaftlichen Situationen entwickelt, vermittelt und bewahrt wird, mufl die Wissens-
soziologie zu ergriinden versuchen, wie es vor sich geht, dafl gesellschaftlich ent-
wickeltes, vermitteltes und bewahrtes Wissen fiir den Mann auf der Strale zu aufler
Frage stehender ,Wirklichkeit® gerinnt.“ (Berger/Luckmann 1980, S. 3).
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Es geht hier also um die Zusammenhiinge zwischen menschlichem Denken und den
sozialen Umstinden, unter denen es geschicht, beziechungsweise unter denen es
Wissen hervorbringt. Vivien Burr (Burr 1995) fiihrt in diesem Zusammenhang das
Beispiel des Alkoholismus an, der (in den USA) noch vor wenigen Jahrzehnten als
persdnliches Problem gesehen wurde. Heute ,,weify* man, daf§ Alkoholabhingigkeit
eine Krankheit ist und entsprechend, also mit medizinischer und psychologischer
Hilfe, behandelt werden kann (und sollte). Burr spricht von ,negotiated®, also
ausgehandeltem Wissen, das bestimmte soziale Handlungen erméglicht (oder sogar

erzwingt) und andere ausschliefit.

Der Prozef$ des Aushandelns von Wissen wird in den kontextuellen Wissenstheorien
als , Diskurs bezeichnet, ein Begriff, der auf postmoderne Autoren, insbesondere
auf Michel Foucault (z. B. Foucault 1974; 1997; Engelmann 1999) zuriickgeht.
Obwohl es unmaglich ist, eine einheitliche Definition des Begriffs zu geben, laufen
die meisten Darstellungen darauf hinaus, daf§ es sich um ein System von Bedeut-
ungen, Metaphern, Reprisentationen, Bildern, Geschichten etc. handelt. Dieses
System bildet eine Version der vielen mdglichen eines Phinomens, eines Begriffs
oder eines Vorgangs ab. Es handelt sich aber keineswegs um ein einheitliches Sy-
stem, sobald es einmal aufgestellt wurde. Vielmehr existieren zahlreiche Diskurse
iiber ein und denselben Begriff. Jeder Diskurs bringt wiederum unterschiedliche
Aspekte oder beachtenswerte Punkte ins Spiel und macht Vorschlige fiir den
Umgang mit dem Begriff, mit dem man es gerade zu tun hat. Diskurse manife-
stieren sich vielfiltig in ,, Texten“: Interviews, Zeitungsartikel, Biicher, Bilder etc.
Vivien Burr spricht denn auch, Foucault folgend, von einem ,Leben als Text“, denn
kein Aspekt menschlichen Lebens ist vom Diskurs ausgenommen (vgl. Burr 1995,
S. 48 ff.). Burr verweist deutlich darauf, dafl die unterschiedlichen Diskurse nicht
aus der ,privaten, inneren Welt“ eines Individuums kommen, sondern ihren Ur-
sprung in der Diskurs-Kultur haben, in der diese Individuen leben. Mit anderen
Worten: Es handelt sich hier nicht um einen Prozess der individuellen Wissens-
erzeugung, sondern um den einer sozialen. Dabei herrscht ein wechselseitiges, inter-
dependentes Verhiltnis insofern, als ein bestimmter Diskurs durch die Auﬁerungen
eines Individuums (mit)erzeugt wird, aber das Geduflerte nur innerhalb eines
bestimmten Diskurses entstehen und verstanden werden kann (vgl. Burr 1995, S.

50).



Wissen und Wissenserzeugung 97

Ein weiterer wichtiger Autor, der zu den postmodernen gezihlt wird, Jean-Francois
Lyotard, hat sich in einer Arbeit mit der Situation des Wissens in den ,héchstent-
wickelten Gesellschaften® beschiftigt (Lyotard 1986). Fiir Lyotard bestimmt die Art
des Fragens die Méglichkeit der Antwort, denn ,man kann nicht wissen, was mit
dem Wissen geschieht, das heifit, welchen Problemen seine Entwicklung und seine
Verteilung heute begegnet, wenn man nichts von der Gesellschaft weifi, in der es
seinen Platz einnimmt. Und iiber sie etwas wissen heifSt, heute mehr denn je, zuerst
die Weise ihrer Befragung wiihlen, die auch jene ist, in der sie Antworten liefern
kann.“ (Lyotard 1986, S. 49 f.). Lyotard bringt Wissen in Zusammenhang mit
kulturellen Aspekten einer Gesellschaft. Kuleur ist fiir ihn ein Aushandlungsprozef3,
an dessen (stets vorldufigem) Ende eine Unterscheidung getroffen wurde zwischen
dem, der weifl und dem, der nicht weiff (zum Beispiel Fremde oder Kinder). Die
Beurteilung von ,gutem® oder ,richtigem® Wissen erfolgt nach Lyotard durch Kri-
terien, ,die in dem durch die Gesprichspartner des ,Wissenden® gebildeten Kreis
zugelassen sind.” (Lyotard 1986, S. 65).

Kritiker des radikalkonstruktivistischen Wissensansatzes behaupten oft, daf§ Wissen
durch soziale Interaktion iibermittelt werde, dariiber hinaus ein gesellschaftliches
oder kulturelles Wissen vorhanden sei, das durch Interaktionsprozesse in einzelne
Individuen gelange. Welches aber der Mechanismus sein soll, der eine solche Uber-
tragung ermdglicht, und wie er funktioniert, wird nie erkldrt (vgl. Glasersfeld 1996,
S. 119).

Im Zusammenhang mit kontextuellen Wissenstheorien darf der grofle Soziologe
Niklas Luhmann nicht unerwihnt bleiben. Wenn man nach den verschiedenen
Bedingungen von Erkenntnis fragt, so Luhmann, muf§ man dabei stets autologisch
vorgehen, das heiflt, die eigene Art und Weise der Forschung im Auge behalten und
die Riickverwandlung von Forschungsergebnissen in Forschungsbedingungen be-
achten. Erkenntnissysteme sind fiir ihn gesellschaftliche Funktionssysteme, die sich
unter gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu einer jeweils eigenen
operativen Geschlossenheit ausdifferenziert haben: ,Die Selbstbeobachtungen der
Welt durch Physiker muf nicht nur physisch und lebensmifig, sie muf§ auch sozial
ermoglicht werden.“ (Luhmann 1990, S. 9). Luhmann stellt fest, daff innerhalb
einer soziologisch fundierten Epistemologie der klassische Begriff des Wissens ersetzt

werden miisse. Wissen ist fiir ihn ,in einem extrem allgemeinen (und nicht kultur-
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spezifischen) Sinne kondensiertes Beobachten und in einem speziellen Sinne, der
evoluiertes Unterscheidungsvermégen voraussetzt, eine als kognitives Erleben
stilisierte Erwartungshaltung.“ (Luhmann 1990, S. 145 f.). Es entsteht als Gesamt-
resultat struktureller Kopplungen eines Gesellschaftssystems (vgl. Luhmann 1990, S.
163 ff.):

»Was als ,Wissen* kommunizierbar wird — und alles, was mit dieser Formgebung
vorausgesetzt wird, ist auch méglicher Gegenstand von Kommunikation — verdanke
sich also einer ,Eigenleistung’, des Gesellschaftssystems, das die Resultate dieser mehr-
stufigen strukturellen Kopplungen damit in eine Form bringt, die im System an-
schluflfihig ist. Die iibliche Zurechnung von Wissen auf Menschen, [...] reformuliert
mithin die Mehrstufigkeit der strukeurellen Kopplungen und hat darin ihre Funk-
tion. Auch wenn wir sagen koénnen, dafl es sich um eine Illusion handelt, kénnen wir
sie nicht vermeiden, sondern — dhnlich wie bei Wahrehmungsillusionen — nur
durchschauen und uns in der Theorieentwicklung davon unabhingig machen. (Luh-
mann 1990, S. 165).
Beim ersten Vergleich zwischen kontextuellen und radikalkonstruktivistischen An-
sitzen fillt auf, welche Parallelen zwischen diesen Theorien bestehen. Wie bei frak-
talen, selbstihnlichen Figuren, finden sich sehr dhnliche Ideen und Ansitze einmal
auf sozialer und gesellschaftlicher, das andere Mal auf individueller beziehungsweise
auf neuronaler Ebene wieder. Man kénnte auch sagen, wir haben es hier mit dhn-
lichen Theorieansitzen auf der Makro-, Meso- und Mikroebene der Betrachtungs-

weise von Wissen zu tun.

2.16 Selbstorganisation und Emergenz

An ein konstruktivistisches Verstindnis von Wissen ankniipfend, wie oben ausge-
fiihre, stellt sich die Frage nach dessen Entstehung. Kann Wissen sinnvoll als Ergeb-
nis eines emergenten, selbstorganisierten kognitiven Prozesses betrachtet werden?
Emergente Prozesse zeichnen sich dadurch aus, daff sie neue Qualititen herstellen,
die sich nicht durch ihre Grundelemente allein erkliren lassen. So sind die quali-
tativen Aspekte des Laserlichtes nicht aus den Eigenschaften des ,normalen® Lichts
zu erkliren, aus dem es besteht. Vielmehr ist es seine spezifische Organisation, die
aus ,normalem® Licht Laserlicht werden [48¢ (vgl. Haken 1995).

Wissen ist das Ergebnis eines kognitiven Prozesses. Kognition ist im Bereich leben-
der Wesen stets an eine biologische Realisierung seiner Prozesse gebunden, das heif3t

bei menschlichen Individuen sorgt u.a. ein Nervensystem fiir diese Realisierung.
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Funktionale Grundelemente von Nervensystemen sind neuronale (elektro-che-
mische) Aktivititen, und man kann sagen, daf§ die spezifische Organisation dieser
Aktivitdten emergent in dem Sinne ist, als sie das erzeugt, was wir als Kognition und
Wissen bezeichnen. Gerhard Roth (1992) weist allerdings darauf hin, daf§ wir es
hier mit einem Phinomen von Emergenz zu tun haben, die eine ,nicht physikoche-
misch begriindbare Eigenschaft des Gehirns zu sein® scheint. (Roth 1992, S. 105).
Dariiber hinaus liegt ihm daran, klar zu machen, daf ,eine rein physikochemische
Beschreibung des Gehirns fiir das Verstindnis seiner kognitiven und verhaltens-
steuernden Leistungen nicht” ausreicht.“ (Roth 1996). Vielmehr sei das Gehirn als
neuronales Netzwerk stets zugleich ein bedeutungszuweisendes und bewertendes

System (vgl. Roth 1996).

»Organisation® wurde oben (vgl. Abschnitt 1.15) nach Maturana als Art und Weise
dargelegt, wie einzelne Elemente des Systems an seiner Konstitution spezifisch
mitwirken und welche Operationen zwischen den Elementen des Systems moglich
sind. An der Heiden (1992) folgend, kann dann unter Selbstorganisation schlicht
das verstanden werden, was ein System selbst, also mit eigenen Mitteln und ohne
Einwirkung von auflen, herstellen kann, und das wir Organisation nennen. Das
Problem besteht hier natiirlich in vielen Fillen wieder darin, exake anzugeben, was
»innen“ und ,auflen” sein soll. An der Heiden (1992, S. 73) duflert die Ansicht, bei
Systemen mit starker innerer Dynamik und gleichzeitigen stark sich verindernden
Umweltbedingungen kénne zwischen Selbst- und Fremdorganisation hiufig tiber-

haupt nicht mehr unterschieden werden.

Wie lassen sich nun Selbstorganisationsprozesse erkennen? Ulrich Miiller-Herold
untersucht dieses Problem, indem er zunichst nicht nach Selbstorganisation, son-
dern allgemein nach Organisation fragt und hier wiederum Ordnung als den ein-
fachsten Fall von Organisation niher beleuchtet. Unter Selbstordnung versteht
Miiller-Herold einen Systemzustand, der durch seine Eigendynamik eine bestimmte
Ordnung herstellt. Ordnung selbst ist dabei ein problematischer Begriff, welcher der
Erklirung bedarf:

Was wir im Alltagsleben — meist unter #sthetischem Blickwinkel — als ,geordnet’
anschen, ist wahrscheinlich nur wahrnehmungspsychologisch-evolutionir zu verste-
hen, das heifit als Ergebnis naturgeschichtlicher Entwicklung. Aufler unter dem

28 Hervorhebung im Original.
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dsthetischen Gesichtspunkt wird Ordnung im Alltagsleben auch unter dem Aspekt
der Zweckmifligkeit betrachtet, was darauf hinweist, daf§ ,Ordnung’ kontextab-
/Jiingig” ist: Je nach Zweck werden durchaus verschiedene Konfigurationen als ,ge-
ordnet’ angesehen, wobei unter verschiedenen Personen Einigkeit erzielt werden
kann. Dasselbe gilt fiir den Aspekt der Regelmifigkeit: Je nach ,Regel’, das heifit je
nach Bildungsgesetz fiir eine ideale Struktur, wird dieselbe Konfiguration als mehr
oder weniger geordnet angesehen. Falls diese Alltagsbeobachtungen sich verallge-
meinern lassen, Lifit Ordnung sich grundsiitzlich nicht intrinsisch, sondern nur beziiglich
eines Kontextes charakterisieren.” Miiller-Herold 1992, S. 91).

Mit anderen Worten: Selbstorganisationsphinomene im Bereich des Wissens kon-

nen nur als solche erkannt und beschrieben werden, wenn sie von der Art und

Weise her in die Erkenntnis- und Beschreibungsméglichkeiten (kognitiven Struk-

turen) des Beobachters passen.

Dazu gehért auch das Problem der (wiederum an den Grenzen schwerlich zu
differenzierenden) Unterscheidung zwischen mikroskopischer und makroskopischer
Betrachtung, wie sie beispielsweise die Synergetik Hakens vorschligt. Auch Gerhard
Roth macht diese Unterscheidung, wenn er (wie oben ausgefiihrt) zwischen einer
physikochemischen und einer ,mentalen Bedeutungsebene im Zusammenhang mit
Gehirnleistungen unterscheidet. Man mufl sich grundsitzlich die Frage vorlegen, ob
man es bei mikroskopischer und makroskopischer Betrachtung eigentlich mit
demselben System zu tun hat (siche hierzu nochmals die Ausfithrungen im ersten
Teil, insbesondere zu ,Systemen® und ,,Umwelten“). Kénnen wir vom selben Sy-
stem sprechen, wenn wir beispielsweise einerseits die Titigkeit eines Neurons beob-
achten und uns andererseits mit den Prozessen beschiftigen, die dabei auf bioche-
mischer Ebene ablaufen? Mit dem Wort ,,dabei“ habe ich die Perspektive sprachlich
festgelegt. Implizit gehe ich davon aus, daff im vorliegenden Beispiel ein Neuron aus
Bestandteilen aufgebaut sein mufi, die ihrerseits wieder aus Teilen bestehen, die
wiederum ... und daf diese jeweiligen Teile wie in einer Babuschka-Puppe zusam-
menhingen und erklirt werden kdnnen: Das iibergeordnete enthilt alle weiteren
Teilsysteme. Daf3 sich die Phinomene, die wir dem Zusammenspiel von Neuronen
zuschreiben, letztlich nicht auf eine (wenn auch zahlenmiflig umfassendere) Funk-
tion rein biochemischer Prozesse reduziert lassen, scheint derzeit klar zu sein (vgl.

Roth 1992).

2 Alle Hervorhebungen im Original.
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Verabschieden wir uns von der Idee, die Biochemie ,wiifdte“ etwas von Neuronen
und wie diese aufzubauen sind, die Neuronen ihrerseits ,hitten eine Vorstellung®
davon, was sie im Zusammenspiel produzieren kénnten, bleibt uns als Erklirung
nur noch Jacques Monod (1991) zu folgen:
»Der Organismus ist eine Maschine, die sich selbst aufbaut. Seine makroskopische
Strukeur wird ihm nicht durch das Eingreifen duf$erer Krifte aufgezwungen. Er bildet
sich autonom, durch innere Wechselwirkungen, die dem Aufbau dienen. Obwohl
unsere Kenntnisse vom Mechanismus der Entwicklung mehr als unzureichend sind,
kann man doch jetzt schon sagen, daff der Aufbau sich durch mikroskopische mole-
kulare Wechselwirkungen vollzieht und daff die betreffenden Molekiile im wesent-
lichen, wenn nicht sogar ausschliellich, Proteine sind. (Monod 1991, S. 56 £.)
Hermann Haken, der Hauptbegriinder der Synergetik in Deutschland, ist vollkom-
men auf Monods Seite, wenn er die ,Hochtransformation® mikroskopischer Ener-
gien in makroskopische als eines der ,,Grundprinzipien biologischer Vorginge® be-
zeichnet (Haken 1995, S. 79). Der Lichtlaser gilt in der Synergetik als Paradigma
fiir Ordnungsprozesse auf mikroskopischer Ebene, die sich makroskopisch mit ,ei-

nem Umschlag von Quantitit in Qualitit“ (Haken 1995, S. 79) manifestieren.

Allerdings lif3t auch Haken die Frage offen, ob es sich bei seinen Betrachtungen tat-
sichlich noch um jeweils dasselbe Phinomen handelt. Ist das, was makroskopisch
betrachtet als Laser bezeichnet wird, ein Aquivalent zu den gleichwellig schwingen-
den Elektronen der mikroskopischen Betrachtungsebene? Wiederum scheinen wir
hier an einen Punkt gelangt zu sein, an dem das Phinomen mit einer Perspektive
nicht erfaflt, geschweige denn erklirt werden kann. Vielmehr zeigt sich ein weiteres
Mal die Abhingigkeit der Beobachtung und Erklirung vom Wissen des Beobach-

ters.

2.17 Wissen, Kognition und Emotion

Neuere Forschung interessiert sich auch fiir den Zusammenhang von Wissen,
Kognition und Emotionen (vgl. Klix/Spada 1998; Roth 1998; Damasio 1997;
Ciompi 1999), der bislang weitgehend vernachlissigt oder marginalisiert, bezieh-
ungsweise sehr einseitig konzeptualisiert wurde.

Bis vor kurzem noch wurde den Emotionen lediglich energetisierende und/oder

motivierende Funktion im Zusammenhang mit Kognition zugestanden. Emotionen

galten einerseits als erste grobe Filter mit modulierender Funktion auf kognitive
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Vorginge. Andererseits wurden ihnen Aufmerksamkeitssteuerungsfunktionen zuge-
wiesen. Diese Auffassung lif3t sich nach Luc Ciompi nicht linger aufrecht erhalten.
Wissen ist nach Ciompi (1999) kein ausschlieffliches Produkt von Kognition. In
seiner ,fraktalen Affektlogik“gibt es eine enge und systematische Verbindung
zwischen Kognition und Emotion bei allen Denkvorgingen. Der Begriff , Affekt-
logik“ hat fiir Ciompi eine zweifache Bedeutung: ,,Er meint sowohl eine ,Logik der
Affekte® wie auch eine ,Affektivitit der Logik™ (Ciompi 1999, S.46). Emotionale
und kognitive Komponenten sind fiir ihn nicht nur untrennbar miteinander

verbunden, sondern wirken auch gesetzmiflig zusammen.

Schon wegen der auf neurophysiologischer Ebene kaum anatomisch und funktional
trennbaren Verbindungen von Gehirnbereichen mit den jeweiligen ,Zustindigkeits-
bereichen® fiir Denken und Fiihlen sicht Ciompi die dringende Notwendigkeit
eines integrativen Konzepts. Ciompi verortet Emotion (Affekt) und Kognition als
Endpole auf einem Kontinuum. Dies bedeutet, daf§ beide Begriffe fiir ihn auf der
gleichen Ebene liegen, von der gleichen Qualitit sind, sich aber unterschiedlich
auspragen:

»Phylogenetisch konnen Affekt und Kognition auch als Extrempole in einem bipo-
laren Kontinuum von ,Achsen‘ aufgefaf8t werden, die sich von einem gemeinsamen
Ursprung aus in unterschiedlicher Richtung weiter differenziert haben: die ,affektive
Achse’, in Richtung auf eine zunechmend differenzierte, aber prinzipiell immer den
gesamten Organismus affizierende Ausbreitung einer spezifischen Information bzw.
psycho-physischen ,Gestimmtheit® oder Bereitschaft, die ,kognitive Achse’ dagegen in
Richtung auf eine stindig zunehmende neuronale Konzentration oder Verdichtung
und Verrechnung der einlaufenden Information in einem immer komplexer organi-
sierten Zentralnervensystem. Ersterer Prozef§ entspricht damit auch einem primir
kérperlichen Umsetzen und Konkretisieren des Erlebten, letzterer dagegen einem
progressiven Abstrahieren und Codieren oder Symbolisieren® (Ciompi 1999 S. 75).

Die ,Logik® seiner Affektlogik ist eine zirkulire: Kognitionen rufen bestimmte
Emotionen hervor oder verstirken diese, Emotionen kanalisieren und organisieren
Wahrnehmung und Denken. Die Zirkularitit des Ansatzes geht auf den Gedanken
zuriick, daf§ wir Menschen als lebende Systeme stets mit unserem gesamten Kérper
in der Welt sind. Wir kénnen nicht ausschlieSlich denken oder fithlen, sondern tun
das permanent auf miteinander verwobene Weise. Affekte sind dabei fiir ihn
bewuflte oder unbewufSte kirperliche Gestimmtheiten, auf deren Grundlage Kog-
nition als Wahrnehmung und neuronale Verarbeitung von sensorischen Unter-

schieden ansetzt.
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Ciompi argumentiert, auch die jeweils individuelle Lerngeschichte eines Menschen
bestehe aus affektiv- (emotionalen) kognitiven Kopplungen von Erfahrungen. Emo-
tionen werden an bestimmte Kognitionen gebunden, wie auch bestimmte Kogni-
tionen an Emotionen gekoppelt werden. Dieser Kopplungsgedanke erklirt zum
Beispiel die sehr unterschiedlichen kognitiven Bewertungen einer Landschaft, einer
Person, eines konkreten Vorgangs, je nachdem, in welcher emotionalen Situation
diese Bewertung stattfindet. Aus eigener Erfahrung lift sich leicht nachvollziehen,
dafl effektives Lernen unter Streff, Angst, Wut oder Trauer weniger gut (bis gar)
nicht gelingt, sehr wohl aber in einem Zustand der Neugierde, Offenheit, Freude.
Ciompi sieht auch langfristige kollektive Einstellungen und Werthaltungen als eine
besondere Form dieser Emotions-Kognitions-Kopplung an, die sich langfristig

verfestigt haben.

Was ergibt sich nun aus den theoretischen Ansitzen Ciompis fiir den Begriff des
Wissens? Ausgehend von der Annahme, daff Wissen nur dann Wissen ist, wenn es
durch ein kognitives System prozessualisiert wird, und weiterhin davon ausgehend,
daf§ ein lebendes kognitives System sich stets in einem emotionalen Zustand
befindet, miissen Emotionen folglich einen Einfluf§ auf das Wissen dieses Systems
haben. Dieser Einfluff bezieht sich einerseits auf den Erwerb von Wissen, anderer-
seits aber auch auf die spezifische Art und Weise, welches Wissen wie in einer
bestimmten Situation angewendet werden kann. So steht in einer Situation von
Angst oder gar Panik bezichungsweise in einer Konfliktsituation, die immer auch
mit starken Emotionen verbunden ist, nur ein eingeschrinktes Repertoire an Wissen
zur Verfiigung. Hier finden sich die typischerweise zu beobachtenden Verengungen
des Denkens und der Handlungsmaglichkeiten. Auf der anderen Seite kennen wir
alle die (fiir uns unterschiedlichen und individuellen) angenehmen oder unange-
nehmen Gefiihle im Zusammenhang mit Gedanken, die wir uns machen. Letzteres
ist seit langem insbesondere in der kognitiven Verhaltenstherapie bekannt (vgl. z. B.
Kriz 1994) und findet praktische Anwendung, wenn versucht wird, den ,Gefiihls-

haushalt® durch Verinderung von Kognitionen zu beeinflussen.

Ciompi spricht in seinem Theorieansatz von verschiedenen ,Affektlogiken und
beschreibt mit ihnen anhand von Beispielen eindriicklich die beinahe schon zwangs-
ldufige Kanalisierung und Fokussierung des Denkens innerhalb dieser Logikbereiche

(vgl. Ciompi 1999, S. 179 ff.). Dabei postuliert Ciompi vier zentrale ,Affektlogi-
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ken“: Angstlogik, Wutlogik, Trauerlogik und Liebeslogik mit je spezifischen Aus-

wirkungen auf Kognitionen.

Antonio Damasio (1997) argumentiert ebenfalls fiir einen sehr engen (vor allen
Dingen neurophysiologischen) Zusammenhang von Emotionen und Kognition. Fiir
ihn ist ,rationales“ Denken ohne Emotionen nicht vorstellbar, weil Denken, be-
zichungsweise die Ergebnisse von Denken, bewertet werden miissen. Dies geschieht
seiner Ansicht nach in Form einer emotionalen Bewertung. ,Die Vernunft scheint
auf spezifischen Gehirnsystemen zu beruhen, von denen einige auch Empfindungen
verarbeiten. Mithin scheint es, anatomisch und funktional, einen Verbindungs-
strang zwischen Vernunft, Empfindung und Kérper zu geben.“ (Damasio 1997, S.
325). Maturana sicht ebenfalls einen engen Zusammenhang zwischen Kognition
und Emotion, den er mit einem eigenen Begriff belegt, nimlich dem des ,Emo-
tionierens“ *’ (vgl. Maturana 1998). Er spricht vom ,,Einfluff“ von Emotionen, un-
ter dem wir handeln. Alle Handlungen entstehen fiir ihn in einem emotionalen
Bereich und werden darin verwirklicht. Ein Wechsel in der emotionalen Situation
eines Individuums zeigt nach Maturana einen Wechsel seiner Handlungsbereiche
und vice versa ein Wechsel des Handlungsbereichs auch den der Emotionen. Fiir
Maturana ist es ,die Emotion, die den Bereich definiert, in dem eine Handlung
stattfindet.“ (Maturana 1998, S. 325). An anderer Stelle noch deutlicher: ,Damit
wird auch deutlich, daf§ alle menschlichen Handlungen ohne Ausnahme auf dem
emotionalen griinden, weil sie in einem von einer Emotion spezifizierten Hand-
lungsbereich stattfinden. Dies gilt auch fiir das rationale Denken.“ (Maturana 1998,
S. 366). Zum Verstindnis von menschlichen Aktivititen ,,miissen wir auf die Emo-
tion achten, die (den) Handlungsbereich definiert, in dem die jeweilige Aktivitit
stattfindet, und miissen gleichzeitig lernen, die mit dieser Emotion gewiinschten
Handlungen zu erkennen. (Maturana 1998, S. 325).

Fithrende Vertreterinnen und Vertreter der Kognitionswissenschaft (zum Beispiel
Francisco Varela, Daniel Goleman und andere) haben in den letzten Jahren zuneh-
mend den Austausch mit anderen Wissenssystemen gesucht, um insbesondere die
Rolle der Emotionen (und auch der sogenannten ,Spiritualitit®) besser zu
verstehen. Aus diesem Interesse heraus haben unter anderem mehrere Treffen mit

dem Dalai Lama stattgefunden, bei denen Themen der westlichen

30 Spanischer Neologismus ,emocionar® (vgl. Maturana 1998, S. 365).
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Kognitionswissenschaft (Denken, Fiihlen, Wachheit, Traum, Tod etc.) mit dem
Wissen und den Konzepten des tibetischen Buddhismus ausgetauscht und erértert

wurden (vgl. Goleman 1998; Varela 1998).

Zusammenfassung

Wissen ist zu Beginn des 21. Jahrhunderts (wieder) stark in Mode gekommen. Und
das nicht nur innerhalb verschiedener Wissenschaftsbereiche, sondern auch in der
offentlichen Diskussion beziehungsweise in der Politik (Wissensgesellschaft). Alle
universellen Versuche, den Begriff ,Wissen“ zu definieren, scheitern, weil stets
angegeben werden muf}, in welchen Zusammenhingen und in welchen Bereichen
iiber welche Art von Wissen gesprochen wird. Folglich existieren viele unterschied-
liche Konzeptionen und Definitionen von Wissen, je nachdem, worauf sie rekurrie-
ren. Das Verstindnis davon, was Wissen ,,ist“, hingt vom kognitiven Bereich des
Beobachters ab, der nach seinen Kriterien (und nach seinem Wissen) bestimmt,

welche Beobachtungen er als Wissen definiert.

Wissen wird dann zu Wissen, wenn es von einem kognitiven System prozessualisiert
wird. Dies kann auf viele verschiedene Weisen erfolgen, so daff wir es mit unter-
schiedlichen Wissenssystemen zu tun haben, die sich beispielsweise in verschiedenen
menschlichen Kulturen und Gesellschaften beobachten lassen. Konzeptionen von
Krankheiten und deren Behandlungsméglichkeiten kénnen zu #hnlichen Ergeb-
nissen fithren (Heilung), obwohl Diagnostik und Therapie vollkommen unter-
schiedlich gedacht werden, woraus sich ebenfalls entsprechend unterschiedliche
Vorgehensweisen ergeben. Die Analyse von Wissenssystemen ergibt einen zirkuliren
Zusammenhang zwischen den ,Inhalten® von Wissen und der Art und Weise, wie

diese Inhalte erzeugt und verhandelt werden.

Ohne ein Gedichtnis, einen ,,Speicher” fiir Wissen, miisste dieses in jedem Moment
neu erzeugt werden. Auch neuere Forschungsbemiihungen kénnen allerdings derzeit
das beobachtbare Phinomen eines Gedichtnisses nicht erkliren. Beim Stand der
Dinge wird aber davon ausgegangen, daf§ ein ,Speicher® fiir Wissen aus struktureller
Perspektive neuronaler Prozesse verstanden werden kann. Diese Strukturen sind
offenbar verinderbar (Lernen) und fiihren zu neuen Méglichkeiten, Verhalten zu
synthetisieren. Mithin scheint Gedichenis die spezifische Art und Weise zu sein, wie

ein kognitives System Wissen erzeugt, bezichungsweise prozessualisiert.
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Der radikalkonstruktivistische Wissensbegriff betont die Adaptivitit von Wissen.
Wissen hat die Funktion, lebenden Organismen erfolgreiches Existieren innerhalb
ihrer Lebenszusammenhinge zu erméglichen. Kontextuelle Wissenstheorien befas-
sen sich weniger mit der individuellen Wissenserzeugung, sondern fragen nach den
Umstinden, unter denen Wissen entsteht und angewendet wird. Sie beziehen sich
auf den Einflufl der Interaktionen, die alle lebenden kognitiven Systeme vielfach
eingehen. Es zeigt sich, dafl der interaktionelle Prozess die Strukturen und damit die

Maéglichkeiten eines Individuums, Verhalten zu erzeugen, beeinflussen.

Aus Sicht systemisch-konstruktivistischer Theorien handelt es sich bei der Erzeug-
ung von Wissen um einen selbstorganisierten emergenten Prozef§ kognitiver Syste-
me. Die ,Ergebnisse® kognitiver Prozesse lassen sich dabei nicht alleine aus neuro-

physiologischen Aktivititen ableiten.

Eine besondere und bislang weitgehend unbeachtete Rolle bei der Erzeugung von
Wissen spielen offenbar Emotionen. Bei lebenden Systemen (insbesondere bei
Menschen) 43¢ sich eine kognitive und emotionale Seite nicht trennen. Vielmehr
leben wir stets in emotionalen Zustinden, die nicht nur eine energetisierende oder
modulierende Wirkung auf unsere kognitiven Méglichkeiten haben. Einige Autoren
argumentieren dafiir, Kognition und Emotion als zwei gleichberechtigte konstitu-

ierende Aspekte von lebenden Wissenssystemen zu sehen.



Wissen und Wissenserzeugung 107

2.2 Lernen und Verinderung
2.21 Stabilitdt, Wandel und Verinderung

Lebende Systeme miissen, um ihre Identitit als solche zu erhalten, Stabilitdt in ihren
grundsitzlichen Funktionen und Prozessen herstellen kénnen. Prinzipiell kann Sta-
bilitdt bei Systemen jedoch nur iiber (ausgleichende) Aktivitdt erreicht werden (vgl.
Abschnitt 1.16). Zur Aufrechterhaltung eines stabilen Zustandes bedarf es also eines
permanenten Wandels und Anderns innerhalb der elementaren Bestandteile des
Systems. Dies gilt nicht nur fiir die biologische Seite lebender Systeme, sondern
auch fiir ihre kognitive. Im Bereich der biologischen Betrachtung spielt etwa der
Metabolismus eine bedeutsame Rolle, der den Austausch von Stoffen und Energie
bezeichnet. Im Verlauf eines menschlichen Lebens werden alle Molekiile, aus denen
der Organismus aufgebaut ist, mehrfach komplett ausgetauscht, ohne daff das
Individuum dadurch seine biologische Identitit verliert. Dabei werden allerdings
Identititsverinderungen wie zum Beispiel das beobachtbare Altern aufler Acht ge-
lassen. Es gibt gute Griinde fiir eine Argumentation, die den stetigen Austausch von
Stoffen und das Phinomen des Alterns als Verinderung der Identitit eines lebenden

Systems versteht.

Wir sprechen von ein und demselben Individuum, ob es nun zwei Tage, fiinfzehn
Monate oder achtzig Jahre alt ist. Was hier erhalten bleibt, ist die spezifische Orga-
nisation (Beziehungen) verschiedener Teile wie Zellen, Organe, Gewebe, aber auch
von Funktionen und Prozessen. Diese Form der Stabilitit in der Organisation ver-
hilt sich wie die eines Textes, unabhingig davon, in welcher Schriftart,

Schriftgrofle, ob er von Hand oder mit der Maschine geschrieben ist.

Ich behaupte nun, im Bereich der Kognition lebender Systeme ist die Stabilitdt der
Organisation ebenfalls ein zentraler Faktor. Dies kann illustrativ und kontrastierend
dort gezeigt werden, wo sie durch ihr Gegenteil, nimlich Labilitit, ersetzt worden
ist; im klinisch-psychologischen Bereich etwa am Beispiel schizophrener Psychosen.
Ciompi spricht in seinen Untersuchungen zum Verstindnis dieses klinischen Bildes
unter chaostheoretischen Uberlegungen von einem ,mehr oder weniger pldtzlichen
Umschlag des ganzen Denkens, Fiithlens und Verhaltens in ein psychotisches ,Re-
gime".“ (Ciompi 1997, S. 194). Bei schizophrenen Patienten 143t sich nach Ciompi
eine zunehmende Labilisierung des Denkens bis hin zur Sprunghaftigkeit und Zer-

fahrenheit beobachten, wobei ,sonst ganz nebensichliche Sinnesreize wie bestimmte
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Tone, Farben, Worte etc. [...] gewissermaflen zu Kristallisationskernen werden, um
die herum sich in der Folge alsbald ein ganzes Wahngebiude formiert. (Ciompi

1997, S. 194).

Kann nun auch fiir den Bereich des Wissens in analoger Weise von Stabilitit, Wan-
del beziehungsweise Verinderung gesprochen werden? Einige Hinweise und Beob-
achtungen lassen darauf schlieflen, daf§ man diese Frage mit ,,Ja“ beantworten kann.
Aus dem Beobachter-Blickwinkel der verhaltenssteuerenden Adaptivitit von Wissen
wird dieses im Verlaufe der Entwicklung eines Organismus fiir einen bestimmten
Bereich (Nische) bis zu einem gewissen Grad stetig optimiert. Diese Entwicklung
geht mit der Verinderung sensorischer und motorischer Fertigkeiten genauso einher
wie mit der Verinderung eines ,aktiven Wissensbestands“ (Begriffe, Prozesse, Be-
zichungen). Das durch die Handlungen eines Individuums innerhalb eines bestim-
mten Bereichs (einer Kultur, eines Sprachgebiets etc.) erzeugte Wissenssystem, also
die spezifische Art und Weise, wie Wissen weiterhin erzeugt und angewendet wer-
den kann, scheint sich auf einen stabilen Zustand hin zu bewegen. Fiir die Beschrei-
bung dieses Entwicklungsprozesses dringt sich die Theorie der Synergetik (insbe-
sondere Ordnerbildung) nach Hermann Haken geradezu auf (vgl. Abschnitt 1.17).

Instabilitit ergibt sich beispielsweise dann, wenn ein fiir den Organismus relevantes
Verhalten erzeugt werden muf3, das dafiir notwendige Wissen aber (noch) nicht zur
Verfiigung steht. Diese Instabilititen gehen auch mit starken Emotionen einher. In
solchen Fillen kénnen lebende Systeme (neues) Wissen aber nur innerhalb ihres
Wissenssystems erzeugen. Deshalb lif3t sich bei nicht-menschlichen lebenden Syste-
men hiufig beobachten, daf§ sie bestimmtes Wissen (zum Beispiel Sprache) nicht

herstellen kénnen.

Stabilitit von Wissen, unabhingig davon, ob es sich um semantisches, motorisches,
explizites oder implizites handelt, kann nur aufrechterhalten und entwickelt werden,
wenn es prozessualisiert wird. Diese Aussage 143t sich schon aus der Untersuchung
zum Gedichtnis ableiten (vgl. Abschnitt 2.13), bei der deutlich wurde, dafl das
Wissen lebender Systeme nur solange als Wissen dieses Systems bezeichnet werden
kann, solange das System am Leben ist. So trivial der Satz auf den ersten Blick
erscheinen mag, macht er doch klar, daf§ die Stabilitit von Wissen nur durch An-

derung erklirt werden kann, eben weil es an den Prozef§ des Lebens gekniipft ist.
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Einige Phinomene, die das Gesagte illustrieren sollen: Einmal erlernte Sprachen
werden wieder ,verlernt, wenn man sie lange nicht spricht. Motorische Fihigkei-
ten, wie zum Beispiel sportliche, gehen ,verloren®, sobald mit dem Uben einige Zeit
aufgehért wurde. Nach der Amputation von Gliedmafien werden die zur Steuerung
dieser Korperteile zustindigen Gehirnareale ,iiberschrieben® (vgl. Spitzer 1996). In
allen Beispielen hat das mit bestimmten Bereichen des Systems zusammenhingende

Wissen seine Funktion verloren und destabilisiert sich mit der Zeit.

2.22 Die Funktion des Wissens

Eine Untersuchung des Begriffs ,Wissen“ kommt meines Erachtens nicht ohne die
Frage nach seiner Funktion aus. Warum oder wozu erzeugen lebende Systeme
Wissen? Glasersfeld argumentiert mit Bezug auf Piaget mit der adaptiven Funktion
von Wissen: Wissen ist danach eine héhere Form der Anpassung, und Kognition
dient der Konstruktion ,viabler begrifflicher Strukturen® (Glasersfeld 1996, S. 107).

Heinz von Foerster duflert die Ansicht, dafl Information untrennbar mit ihrer An-
wendung verbunden ist und zitiert zur Unterstiitzung seiner Sichtweise Forschungs-
arbeiten von Jerzy Konorski:

1. Selektion®’ Beim Losen eines bestimmten Konditionierungsproblems benutzt das
Lebewesen nicht alle Informationen, die vom konditionierten Stimulus angeboten
werden, sondern wihlt eindeutig ganz bestimmte Merkmale aus und vernachlissigt
die anderen.”.

»2. Untrennbarkeit ,... es ist nicht so, wie wir aufgrund unserer Introspektion geneigt
sind anzunehmen, daff der Empfang von Information und deren Nutzung zwei
getrennte Prozesse sind, die auf beliebige Art miteinander kombiniert werden kén-
nen; im Gegenteil, Information und ihre Nutzung sind untrennbar und bilden in
Wirklichkeit einen einzigen Prozef8.“ (Férster 1996, S. 310).
Die Wissenserzeugung kognitiver Systeme stellt ein ,Um zu“-Wissen her. Bei ,h6-
heren® lebenden kognitiven Systemen, insbesondere bei Menschen, steht dieses
»,Um zu“-Wissen in engem Zusammenhang mit einer Intentionalitit. Menschen
wollen und miissen sogenannte ,,Probleme® l6sen, wofiir vielfiltige Aspekte des ,zu
lssenden® Gegenstandes oder Phinomens in Betracht gezogen werden miissen. Hier

stoflen wir allerdings bereits einmal mehr auf eine sprachliche und eine konzeptuelle

3 Alle Hervorhebungen in diesem Abschnitt im Original.
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Schwierigkeit, die mit dem Begriff des Problemlésens verbunden ist. Konstrukti-
vistisch reformuliert sind ,Lésungen® von ,,Problemen® adiquate (angepasste) Ver-
haltensoperationen, die ein lebendes System ausfithrt, um schliefilich ein , Ergebnis®
(Verhalten) zu zeigen, das der Beobachter als passend in Bezug auf seine Konzep-
tualisierung einer ,Losung® definiert. Dazu ist es weder erforderlich, dafl das System
das Problem auf die gleiche Weise konzeptualisiert wie der Beobachter, noch daff
das System die ,Losung® im Vergleich zum Beobachter als gleichermaflen passend
ansieht. Hiufig gibt es aber eine (scheinbare) Ahnlichkeit in der Konzeptualisierung
beider Begriffe, also von Problemen und Lésungen, die sich aufgrund der struk-

turellen Kopplung lebender Systeme erkliren Lif3t.

»Probleme® miissen keineswegs intellektueller und bewufSter Natur sein, wie etwa
das in der Kognitionspsychologie oft zitierte ,Turm von Hanoi“-Problem (vgl.
Anderson 1996). Zu l6sende Probleme sind auch weitgehend ,,autonom® gesteuerte,
beispielsweise die physiologische Steuerungen der Atmung, des Blutkreislaufs, der
Augenbewegung und andere mehr. Zu den autonom (also nicht bewufit und
willentlich beeinflussbaren) sich 18senden ,,Problemen® zihle ich auch kognitive wie
etwa intuitive Handlungen, Spontaneinfille, Aha-Erlebnisse, Schitzungen etc.
Allerdings setzt bereits die Definition des Problems ein Wissen voraus, beziehungs-
weise erfordert Unterscheidungen, die die relevanten Parameter von den nicht-
relevanten trennen. Dies bedeutet, Wissen hat eine Funktion auf zwei Ebenen.
Einerseits konstituiert es ein ,,Set“ von Bedingungen, innerhalb dessen das Problem
definiert und seine Losung akzeptiert werden kann. Andererseits liefert es die
einzelnen Begriffe, Strukturen und Operationen zur konkreten Realisierung von
Handlungen, um das Problem zu I8sen. In vielen Fillen sind wir als Menschen erst
im nachhinein (ex post facto) in der Lage anzugeben, ob es sich bei der ,Lésung”
eines Problems tatsichlich um eine handelt, die wir als solche annehmen kénnen.
Zur Priifung der Akzeptanz wird vor allem auch das ,Set® und seine konstitu-
ierenden Elemente und Prozesse herangezogen. Dies ist nun auch der Grund, wa-
rum ,neue Losungen® von Problemen hiufig zunichst als nicht passend oder falsch
von Beobachtern verworfen werden, und erst eine lingere Erklirung der einbe-
zogenen Aspekte (also die Reformulierung der Beziige ,relevanter” Faktoren) lang-
sam zu einer neuen Auffassung von Losungsmdoglichkeiten fithren kann. Wir haben
es dann mit der Verinderung der Perspektive auf das ,,Set“ und/oder auf die zu er-

wartenden Lésungen zu tun. Viele Beispiele, die insbesondere aus der Wissen-
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schaftsgeschichte gut dokumentiert sind, belegen diese Ansicht (vgl. Feyerabend
1980, 1995; Fleck 1994; Kuhn 1996).

Dabei ist nun beachtenswert, daf es fiir die meisten ,,Probleme® nicht nur eine
einzige, sondern viele Losungen gibt. Selbst wenn das ,Set” vergleichsweise eng
definiert wird, ist dies noch der Fall. So kann eine einfache Multiplikation von
ganzen Zahlen auf sehr unterschiedliche Weise prozessualisiert werden, und doch
kommen diese unterschiedlichen Prozesse schliefSlich zu einem einzigen, ,richtigen®
Ergebnis. Wenn zum Beispiel das Ergebnis von 9 x 15 errechnet werden soll, kann
das unter anderem als 10 x 15 minus 1 x 15 oder als 9 x 10 plus 9 x 5 erfolgen, viele
andere ,Rechenwege® sind ebenfalls moglich. Selbstverstindlich verlangt hier das
»Set”, dafl ich die Zusammenhinge der Additivitit zu multiplizierender Faktoren
kenne (weif}). In anderen Fillen (wenn das ,Set entsprechend anders festgelegt
wurde) existiert nicht eine einzige ,richtige“ Lésung wie im Beispiel der Muldi-
plikation ganzer Zahlen. So etwa im Bereich der reellen Zahlen, wenn wir bei-
spielsweise die Quadratwurzel aus 2 berechnen wollen (= 1,4142 ...) und uns ent-
scheiden miissen, ab welcher Stelle hinter dem Komma (wiederum eine ganze Zahl)

die Angabe des Ergebnisses abgebrochen werden soll.

Aber auch in Bezug auf die ,relevanten® Aspekte des ,Set” kénnen durch véllig
unterschiedliche Konzeptualisierung eben dieser ,relevanten® Aspekte konvergieren-
de Lésungen erreicht werden, wie die Beispiele aus der Behandlung von Krank-
heiten zeigen (vgl. Abschnitt 2.12).

Wenn in diesem Abschnitt nach der Funktion des Wissens gefragt wurde und gesagt
worden ist, Wissen habe eine Funktion fiir Handeln, hitte die Frage auch anders
herum gestellt werden konnen: Wozu handeln lebende Systeme? Sie handeln um zu
Wissen, und sie wissen, um zu handeln, oder mit den Worten Maturanas: ,,Wenn
wir sagen, dafl wir ,etwas, wissen, dann beziehen wir uns damit nicht auf den
Mechanismus des Phinomens der Kognition als eines biologischen Phinomens, wir

reflektieren in Sprache, was wir tun.“ (Maturana 1998, S. 200).
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2.23 Kognitive Systeme und ihre Historizitit

Lebende kognitive Systeme besitzen eine Geschichte. Diese Geschichte beschreibt
die Interaktionen lebender Systeme im Verlaufe ihrer Existenz, wie sie von einem
Beobachter rekonstruiert werden. Die Entwicklung von Wissenssystemen wie auch
die spezifische Art und Weise individuellen Wissens lassen sich nur vor dem Hinter-

grund ihrer jeweiligen Historie verstehen.

Der zeitliche (historische) und der Entwicklungsaspekt von Kognition beziehen sich
auf das fortwihrende Ankniipfen kognitiver ,Einzelakte® auf vorhergehende. Sehen
wir als grundlegenden kognitiven , Einzelakt® das Treffen von Unterscheidungen an,
so bedeutet Historizitit von Kognition, daff im Moment des Treffens von jetzigen
Unterscheidungen alle vorangegangenen inkorporiert sind. Das heiflt, die Ge-
schichte der Entscheidungen, die ein System trifft, determiniert den Méglichkeits-
raum kiinftiger Entscheidungen und bestimmt die aktuell verfiigbaren kognitiven
Maéglichkeiten. Habe ich beispielsweise als junger Mensch aufler Englisch auch
noch Franzésisch gelernt, kann ich mich heute in beiden Sprachriumen bewegen,
wenn das erforderlich ist. Es handelt sich hier also um den prinzipiell gleichen
Prozef§ wie bei der evolutiven phylogenetischen und biologisch ontogenetischen

Entwicklung von Lebewesen.

Humberto Maturana (Maturana 1998; Maturana/Varela 1995) hat fiir die Be-
schreibung dieses Prozesses den Begriff des ,strukturellen Driftens® eingefiihrt. Da-
runter wird eine Verinderung in der Anpassung zwischen System und Medium
(Umwelt) verstanden, die zu jedem Zeitpunkt determiniert ist, iiber lingeren
Zeitraum ,von auflen betrachtet aber hiufig ,zufillig* erscheint. ,Die Ontogenese
eines lebenden Systems ist die Geschichte seiner Strukturverinderungen, in der
seine Organisation und Anpassung bewahrt werden, ist also sein ontogenetisches
strukturelles Dahintreiben, seine ontogenetische strukturelle Drift.“ (Maturana
1998, S. 175). Er illustriert diesen Prozeff anhand des Beispiels eines auf offenem
Meer dahintreibenden Boot:

»Ein Boot treibt auf dem Meer, sagt man, wenn es fithrungslos dahingleitet und so
einen Kurs nimmt, der von Augenblick zu Augenblick durch sein Interagieren mit
Wellen und Wind erzeugt und so lange fortgesetzt wird, wie es auf dem Wasser
schwimmt (seine Anpassung bewahrt) und seine Form behilt (seine Organisation
bewahrt). Ein treibendes Boot folgt daher einem Kurs ohne jede Alternative, der
deterministisch von Augenblick zu Augenblick durch seine Wechselwirkung mit den
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Wellen und dem Wind erzeugt wird. Daraus folgt, daf8 ein solches Boot in jedem
Augenblick an dem einzigen Ort ist, an dem es {iberhaupt sein kann, d. h. in einer
Gegenwart, die sich stindig aus der Sequenz seiner Interaktionen im Verlauf seines
Dahintreibens ergibt.“ (Maturana 1998, S. 174).
Beschiftigt man sich nun mit der jetzigen Position und dem jetzt beobachtbaren
Verhalten (weiterer Kurs) des Bootes, lassen sich diese nur im Zusammenhang ihres
bisherigen Verlaufs erkliren und verstehen. Vor allen Dingen, und darauf kommc es
mir hier an, determiniert die jetzige Position des Bootes sowie die spezifische
Interaktion zwischen ihm und seiner Umwelt den Raum weiterer Kursverliufe. Ob
wir als Beobachter die geschichtliche Entwicklung von lebenden Systemen in
Betracht ziehen oder nicht — die Identitit des System ist stets eine historische. Um
nochmals im Beispiel des Bootes zu bleiben: Jederzeit kénnen Position und
Interaktion des Bootes ohne Riickblick auf die bisherige Geschichte beobachtet und
beschrieben werden. Es kann aber dann nicht verstanden werden, warum bau-
dhnliche Boote, die am selben Ausgangspunke gestartet sind, zum Teil sehr weit

voneinander entfernte Positionen haben oder eventuell untergegangen sind.

Die Geschichtlichkeit kognitiver Systeme verweist auch darauf, daf§ der Prozef des
strukturellen Driftens nicht reversibel ist. Die ,Basis- oder Einzelakte® von Kogni-
tion, nimlich das Treffen von Unterscheidungen, kénnen quasi nicht mehr aus der
Welt geschafft werden, wenn sie einmal vorhanden sind. Mit anderen Worten: Das
Fortschreiten (Driften) des stetigen Prozesses der Kognition verindert das System zu
jedem Zeitpunkt und definiert gleichzeitig seine Identitit und seine Mglichkeiten.
Dieses Fortschreiten ist nicht reversibel, weil Entscheidungen (getroffene Unter-
scheidungen), sobald sie getroffen sind, zur Konstitution des Systems gehéren.
Reversibilitit kann nur iiber entsprechendes Fortschreiten erreicht werden, das
heiflt, das System entwickelt sich zu einem Stand fort, den es in der Vergangenheit

schon einmal hatte.

Die Historizitit lebender Systeme kann auf zwei Ebenen unterschieden und be-
trachtet werden: Einerseits bestimmt die phylogenetische Entwicklung (phyloge-
netisches Driften) bestimmte Strukturen. So gibt es auf der Erde viele verschiedene
Lebewesen wie etwa Pflanzen und Tiere, Wirbeltiere und Wirbellose, Siugetiere,
Vogel, Reptilien usw. Die jeweilige Struktur determiniert ihren Maglichkeitsraum.
So kénnen beispielsweise Végel fliegen, sich im Luftraum bewegen, was Menschen

natiirlicherweise versagt bleibt.



114 Wissen und Wissenserzeugung

Andererseits bestimmt die individuelle Entwicklung lebender Systeme (ontogene-
tisches Driften) die spezifischen kognitiven Méglichkeiten eines Individuum zu ei-
ner bestimmten Zeit. So macht es einen Unterschied, ob sich meine kognitive Ent-
wicklung bei den Zande in Afrika oder in einem biirgerlichen Haushalt in
Mitteleuropa vollzieht. Es spielt auch eine Rolle, in welchem Zeitalter sie stattfindet,
ob im 20. Jahrhundert oder zur Zeit des 30jihrigen Krieges. Und es ist von Be-

deutung, ob ich eine Sprache erlerne oder nicht, ob ich taub, stumm oder blind bin.

2.24 Lernen aus Sicht des Konstruktivismus

Wenn von Lernen gesprochen wird, geht man im allgemeinen davon aus, daff es
sich um das Aneignen von Daten, Zahlen, Fakten oder auch Prozessen, Regeln und
Vorgingen handelt. Beim Lernen geschieht irgend etwas innerhalb des lernenden
Systems, das dieses in die Lage versetzt, nach dem Lernvorgang ein Verhalten zu
zeigen, daf es zuvor nicht zeigen konnte. Was genau wo und wie ,innerhalb® des
Systems geschieht, dariiber kann bis heute weitgehend nur spekuliert werden, auch
wenn es Erklirungsansitze vor allem im Bereich der Neurophysiologie gibt (z. B.

Roth 1992).

Stets ist es wieder ein Beobachter, der — ausschliefflich im nachhinein (a posteriori)
— feststellen kann, ob und dafl ein System gelernt hat. Hitte das System die
gewiinschte beziehungsweise erwartete Verhaltensméglichkeit schon besessen (oder
anders: hitte es bereits das dafiir notwendige Wissen gehabt), dann wire Lernen

nicht notwendig geworden (vgl. Zirkler 2000).

Die Theorie lebender Systeme mit ihrer Annahme der strukeurellen und operativen
Geschlossenheit hat weitreichende Konsequenzen fiir den Prozefl, der Lernen
genannt wird. Lernen ist danach weniger ein moglichst exaktes Abbilden einer
»Welt da draulen® (oder zumindest von ,Teilwelten®), als vielmehr ein aktiver
Prozess des Herstellens oder Konstruierens von passenden begrifflichen Strukturen,
mit denen diese Systeme in ihrem Medium oder ihrer Umwelt existieren. Die
Autonomie oder Geschlossenheit lebender Systeme hat zur Folge, daff Wissen nicht
von auflen einflieffen kann, sondern jedes Wissen vom System selbst hergestellt
werden muf8. Mehr noch: Wissen wurde oben (vgl. Abschnitt 2.11) so definiert,
daf es iiberhaupt nur dann Wissen ist, wenn ein kognitives System es als solches

prozessualisiert oder herstellt. Die Geschlossenheitsannahme hat weitere Konse-
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quenzen: Sie bedeutet auch eine Absage an die Moglichkeit, Lernen durch Instruk-
tionen zu realisieren, weil es gerade eine der besonderen Eigenschaften geschlossener
Systeme ist, dafl sie sich nicht geradlinig-kausal beeinflussen lassen (vgl. Willke
1984, 1988).

Lebende Systeme sind stindig mit Stérungen (Perturbationen) konfrontiert, die sie
zur Bewahrung ihrer Identitit und somit ihres Uberlebens neutralisieren miissen.
Lernen wird als Verinderung des Systems verstanden, Perturbationen neutralisieren
zu konnen, die bisher nicht auftraten oder die bislang nicht neuralisiert werden
muflten. Es findet also eine Akkommodation des Systems dergestalt statt, daf§
verinderte Assimilationsstrategien die Neutralisierung (wieder) erméglichen. Fritz
B. Simon weist allerdings darauf hin, daf§ Stérungen bestimmte Eigenschaften
haben miissen, um als ,signifikant® auf das System zu wirken. Sind sie das nicht,
fiihren sie nicht zu strukturellen Verinderungen (Akkommodationen) und bilden

entsprechend keinen Lerneffekt.

Eine solche Auffassung von Lernen l4f3t sich auch in der Terminologie der Syner-
getiktheorie nach Hermann Haken formulieren: In den Phasen kritischer Verlang-
samung und der Fluktuationen findet Lernen statt. Das System stabilisiert sich dann
wieder auf einen Operationsmodus (neue Attraktorebene), in dem Ordner herge-
stellt sind und das System sich in einer Art ,Normalzustand® befindet (vgl. Stad-
ler/Kruse/Striiber 1997). Stadler und Kruse (Stadler/Kruse 1992b) zeigen, dafl sich
nicht-lineare psychische Prozesse, wie etwa Anomalititen von empirisch gefundenen
Lernkurven aus synergetischer Perspektive sehr gut erkliren lassen, wo linear-kausale
Modelle versagen. Stadler/Kruse beziehen sich hier auf Arbeiten, die im Zusammen-
hang mit Sprachlernen stehen. Dort lif3t sich offenbar feststellen, daf sich Lernkur-
ven sprunghaft verindern (die Leistungen sich plstzlich verschlechtern), nachdem
sie sich bereits asymptotisch an ein Leistungsmaximum angenihert hatten, um sich

erneut auf ein Plateau hin zu bewegen.

Maturana versteht unter Lernen einen ,kontinuierlichen Prozef§ der Transformation
von Verhalten durch kontinuierliche Verinderung der Fihigkeit des Nervensystems,

solches Verhalten zu synthetisieren.“ (Maturana 1998, S. 76). Lernen versetzt ein
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kognitives System also in die Position, ,passendes Verhalten 2 erzeugen zu kon-

nen.

Nach Maturana [if3t sich zwischen angeborenem und erlerntem Verhalten unter-
scheiden. Angeborenes Verhalten wird dabei hiufig auch als instinktives Verhalten
bezeichnet und auf die Kopplung eines Organismus an seine Umwelt im Verlauf der
phylogenetischen Entwicklung bezogen. Gelerntes Verhalten unterscheidet sich
durch die Kopplung der Struktur eines lebenden Systems an seine Umwelt im Ver-
laufe seiner individuellen Entwicklungsgeschichte. Anders ausgedriickt macht das
System Erfahrungen, die seine spezifische Struktur bestimmen und verindern:
Wenn wir [...] bei Organismen der gleichen Spezies beobachten, daff sich Strukturen
unabbdngzg35 von den Besonderheiten der Interaktionsgeschichte dieser Organismen
entwickeln, sagen wir, solche Strukturen seien genetisch determiniert und die Ver-
haltensweisen, die dadurch méglich werden, instinksiv. [...] Wenn sich andererseits
Strukturen, die ein gewisses Verhalten bei den Mitgliedern eine Spezies moglich
machen, nur beim Vorliegen einer besonderen Geschichte von Interaktionen
entwickeln, dann sagt man, diese Strukturen seien ontogenetisch und die Verhaltens-
weisen erlernt. (Maturana/Varela 1995, S. 187 f.).
Das konstruktivistische Verstindnis von Lernen ist ein 6kologisches (im Sinne Gre-
gory Batesons). Es geht von einer Ko-Evolution zwischen System und Umwelt aus.
Nicht nur die Umwelt wirke vielfach auf das System, sondern auch das System greift
in die Umwelt ein und verindert diese. Die Entwicklung von System und Umwelt
ist aneinander gekoppelt, und die Uberlebenseinheit, so Bateson, ,ist die Einheit aus
einem lebenden System und seiner Umwelt“ (Bateson nach Simon 1995b, S. 358).
Fritz B. Simon definiert in Anlehnung an Bateson folglich auch die Einheit des
Lernens als eine, die durch ein lebendes System und seine Umwelt gebildet wird
(vgl. Simon 1995b). Aus dieser Perspektive 1if8t sich beispielsweise verstehen, wa-
rum Menschen ihre Muttersprache vergleichsweise ,einfach® lernen: Was ,eigent-
lich“ gelernt wird, ist nicht Sprache, sondern miteinander sprechen. Die Elemente
und Regeln zur Realisierung dieses ,miteinander Sprechens® werden dadurch ge-

lernt, daf§ sie im Sprechen vollzogen werden.

3 Die Schwierigkeiten beziechungsweise die Breite der Méglichkeiten von ,,Passung® im Zu-
sammenhang mit den Kiriterien hierfiir seitens des Beobachters wurden im Abschnitt 1.25
dargestellt.

3 Alle Hervorhebungen in diesem Abschnitt im Original.
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Zusammenfassung

Zur Erhaltung ihrer Identitit (Stabilitit) miissen lebende Systeme sich permanent
verindern. Dies bezieht sich nicht nur auf ihre biologischen Faktoren, sondern auch
auf ihre kognitiven. Aulerdem ergibt sich Stabilitit von Wissen nur dann, wenn es
prozessualisiert wird. Deshalb verlernen wir Sprachen, wenn wir sie linger nicht
sprechen oder verlieren motorische Fihigkeiten mit zeitlichem Abstand zum Aus-

fithren dieser Handlungen.

Die Frage nach der Funktion des Wissens wurde als zentral herausgestellt. Wissens-
erzeugung stellt ein ,Um-zu“-Wissen her, das in erster Linie Probleme I8sen soll.
»Problem® muf§ dabei keineswegs nur ein intellektuelles oder bewuf3tes sein. Viel-
mehr lassen sich alle, auch autonomen Steuerungsprozesse eines Organismus, als
Probleme sehen. Eine adiquate Lésung von Problemen kann nur im Zusam-
menhang mit den Kriterien des Beobachters gesechen werden, der bestimmt, welche
Losungen er als solche akzeptiert. Problemldsungen sind hiufig nicht ,Einfach-
lssungen®, sondern es gibt viele Maglichkeiten, Losungen herzustellen. In einigen
Fillen konvergiert dies, wie im Beispiel der Multiplikation ganzer Zahlen, auf einen
serwarteten Wert zu, in andern Fillen, wie etwa beim Berechnen von Quadrat-
wurzeln, miissen Entscheidungen getroffen werden, die sich auf die Vollstindigkeit
der Losung bezichen. Die Frage nach der Funktion des Wissens beziehungsweise
nach dem Verhiltnis von Wissen und Handeln wurde neu gestellt und wie folgt

beantwortet: Systeme wissen, um zu handeln, und handeln um zu wissen ...

Lebende kognitive Systeme haben eine Geschichte, und diese Geschichte beschreibt
die Interaktionen im Verlauf ihrer Existenz. Kognition basiert stets auf vorange-
gangener Kognition, und jeder elementare kognitive Akt (Entscheidung) deter-
miniert kiinftige. Maturana hat zur Beschreibung dieses Phinomens den Begriff des
»strukturellen Driftens® eingefiihrt. Er erliutert den Zusammenhang zwischen
Freiheit und Determination von Kognition und Wissen. Die Geschichtlichkeit
lebender Systeme verweist auch darauf, daff das strukturelle Driften nicht reversibel
ist. Reversibilitdt des Wissens (und Verhaltens) kann nur durch progressives Ent-
wickeln hin zu einem Zustand geschehen, den das System frither schon einmal
hatte. Zwei Ebenen der Betrachtung lassen sich im Zusammenhang mit der Histo-
rizitdt lebender Systeme unterscheiden: die phylogenetische Entwicklung schafft

generelle Strukturen, die durch ontogenetisches Driften gleichsam prizisiert werden.
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Lernen aus Sicht des Konstruktivismus geht von der operationalen und strukturellen
Geschlossenheit lebender Systeme aus. Diese verindern ihren inneren Zustand, so
dafl ein Beobachter feststellen kann, daf ein bestimmtes Verhalten gezeigt wird, das
zuvor nicht gezeigt werden konnte. Hitte das System das fiir dieses Verhalten not-
wendige Wissen bereits besessen, hitte es nicht zu lernen brauchen. Die Geschlos-
senheitshypothese hat eine weitere Konsequenz, nimlich die der nicht linear-kau-
salen Beeinfluflbarkeit lebender Systeme. Weil lebende Systeme ihr Wissen inner-
halb ihrer eigenen Strukturen selbst herstellen miissen, 148t sich dieses nicht ,von
auflen® einbringen. Vielmehr bendtigt es ,signifikante” Stérungen (Perturbationen),
die das System veranlassen, Akkommodationen durchzufiihren, um diese Stérungen
neutralisieren zu kénnen. Die systemisch-konstruktivistische Auffassung von Lernen
findet sich auch in der Synergetiktheorie nach Hermann Haken wieder. Insbeson-
dere die Phase der kritischen Verlangsamung, der Fluktuationen und der Ordner-

neubildung weisen klare Analogien zum Lernkonzept des Konstruktivismus auf.

Dieses Konzept ist ein 6kologisches im Sinne Gregory Batesons. System und Um-
welt bilden danach eine Einheit. Fritz B. Simon definiert in Anlehnung an Bateson
auch eine Einheit des Lernens als eine, die durch ein System und seine Umwelt

gegeben ist.
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2.3 Wissen und Wirklichkeit
2.31 Wissen und Wirklichkeit

Zu Beginn dieser Arbeit wurde ein Erklirungszusammenhang zwischen Wissen und
Wirklichkeitsauffassungen bei Menschen angenommen, und es stellt sich nun die
Frage, wie dieser Zusammenhang im Detail verstanden werden kann. In welchem
Verhiltnis stehen die Begriffe Wissen und Wirklichkeit zueinander?

Wirklichkeit bezeichnet einen kognitiven Rahmen (,frame“), der durch das
jeweilige Wissen gebildet wird und die logische Ebene von Wahrnehmungen und
Handlungen festlegt. Wirklich ist etwas also nur innerhalb eines festgelegten
Rahmens, der dann als Wirklichkeitsbereich fungiert, oder in Bezug auf
Referenzbegriffe des Rahmens.

Triume sind wirklich in Bezug auf den Vorgang des Triumens, die Inhalte von
Triumen sind es hingegen nicht in Bezug auf unsere Wachwelt. Die Handlungen,
die im Traum ausgefiihrt werden, haben dort — und nur dort — Giiltigkeit. Die
Auffithrung eines Theaterstiickes ist wirklich in Bezug auf das Handeln von
Schauspielern (sie spielen die Geschichte wirklich), jedoch nicht beziiglich unseres
Alltags. Die Handlungen der Figuren des Stiicks liegen zwar auf der gleichen Ebene
wie das Anschauen des Schauspiels. Was sie jedoch bezeichnen (was sie meinen),
liegt auf einer anderen. Die Grenzziechung zwischen diesen verschiedenen logischen
Ebenen erfolgt durch das Wissen eines Individuums. Dieses Wissen markiert die
Perspektive, unter der Wahrnehmungen und Handlungen verortet werden. Wenn
ich nicht weif}, daf§ ich mich in einem Traum befinde (und das ist wihrend des
Triaumens der Fall), nehme ich das, was dort geschieht, fiir wirklich in Bezug auf
meine ,normale“ Wachwelt. Erst auferhalb des Traumes, im Wachzustand, kann
ich eine Unterscheidung zwischen Traum und Wachwelt treffen und die Gescheh-
nisse des Traums der entsprechenden Wirklichkeitsebene zuordnen. In vielen Fillen
gelingt diese Grenzziehung aber nicht oder nicht exakt. So sind wir hiufig nicht
sicher, ob wir etwas ,,nur getriumt haben, oder ob es ,wirklich“ erlebt wurde. Aus
der Traumforschung ist iiberdies bekannt, daf§ Ereignisse der Umwelt des Triumers
zum Teil in die Traumgeschichten (wenn auch verzerrt) eingebaut werden. Doch
diese Unterscheidung zwischen Welt und Umwelt des Triumers hiingt eben von der
Perspektive der Betrachtung ab. Ein aulenstehender Beobachter kann sagen, der

Triumer integriere beispielsweise Gerdusche in seinen Traum. Fiir den Triumer
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sind diese Geriusche unzweifelbar Teil seiner Wirklichkeit und haben nichts mit

einer ,,Umwelt zu tun, von der er in diesem Moment keinerlei Kenntnis hat.

Mit anderen Worten: Kognitive Systeme konstruieren einen Rahmen, auf den
Wahrnehmungen und Handlungen bezogen werden. Dieser Rahmen wird durch
das Wissen des Systems gebildet und gibt an, auf welcher Wirklichkeitsebene das
System prozessualisiert. Er wird, wie im Beispiel des Lasers in der Synergetiktheorie
nach Hermann Haken (vgl. Abschnitt 1.17), selbstreferentiell durch die Handlun-
gen des kognitiven Systems erzeugt beziehungsweise aufrecht erhalten, hat also Ord-

nungsfunktion und wirkt auf alle weiteren Handlungen zuriick.

Probleme und Schwierigkeiten tauchen dort auf, wo logische Ebenen nicht beachtet
oder vermischt werden. Geht der Triumer nach dem Erwachen davon aus, daf§ die
Erlebnisse und Handlungen innerhalb des Traumes auch in seiner Wachwelt Giil-
tigkeit haben, wird er mit einer Reihe von Nichtpassungen konfrontiert werden.
Auch der Schauspieler, der seine Rolle nach Beendigung der Auffithrung im Alltags-
leben weiterspielt, wird groflen Anpassungsproblemen ausgesetzt sein. Dabei wird
nicht die gesamte Verhaltenspalette des Triumers und des Schauspielers in deren
jeweiligen Alltagsleben scheitern. So kénnte der Schauspieler auch in einer alter-
tiimlichen Shakespearschen Sprache durchaus einen Lebensmitteleinkauf im Super-
marke erfolgreich erledigen, wenngleich er sicherlich einige Verwunderung auslésen
diirfte. Dies verweist nochmals darauf, dafl die Grenzzichungen verschiedener Wirk-
lichkeitsbereiche nicht ,scharf™ ist. Sie kann es auch gar nicht sein, weil wir es in
allen Fillen mit Handlungen zu tun haben, die im einen wie im anderen Wirk-

lichkeitsbereich potentiell ,,Sinn“ machen, oder anders ausgedriickt, passen kénnen.

Von besonderem Interesse sind nun die Fille, in denen kognitive Systeme einen
bestimmten Wirklichkeitsbereich nicht mehr aufrechterhalten (kénnen) und von
einem Wirklichkeitsbereich in einen anderen wechseln. In der Regel besteht nim-
lich kein Anlafl dazu, den Wirklichkeitsbereich explizit zu definieren, den das Sy-
stem festgelegt hat. Eine Explikation kann aber in verschiedenen Fillen notwendig
werden: Wenn die Assimilation eines Gegenstandes, Phinomens oder Prozesses
nicht (mehr) gelingt, wenn sich die konsensuellen Bereiche zweier oder mehrerer le-
bender Systeme nach ihren jeweiligen Verstindnissen nicht mehr vereinbaren lassen,

oder wenn ein Ubergang von einem Wirklichkeitsbereich in einen anderen statt-

findet.
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Wenn hier vom Erzeugen eines Referenzrahmens (,frames®), vom Prozessualisieren
innerhalb solcher Rahmen, von Wirklichkeitsbereichen und von Wechseln solcher
Bereiche die Rede ist, darf nicht vergessen werden, dafl es jeweils wieder eines Beo-
bachters bedarf, der diese Phinomene und Prozesse beschreibt. Dieser Beobachter
kann ein ,auflenstehender®, aber auch ein Selbstbeobachter sein. Es lif3t sich vor
allen Dingen nicht festlegen, ob beispielsweise ein Wechsel eines Wirklichkeits-
bereichs in einen anderen tatsichlich vom System ausgefiihrt oder vielmehr die
Beschreibung des Beobachters fiir seine Beobachtung ist. Es ist die Interaktion des

Beobachters mit dem beobachteten Phinomen, die hier entscheidend ist.

Im folgenden werden einige Beispiele aus verschiedenen Bereichen dargestellt,
anhand derer das schwierige Verhiltnis von Wissen und Wirklichkeit verdeutlicht

werden soll.

2.32 T4uschung, Illusion, Halluzination

Damit eine T4uschung als T4duschung bezeichnet werden kann, bedarf es nach
Manfred Spitzer (Spitzer 1988, S. 28 ff.) einer Moglichkeit des Vergleichs. Es muf$
also etwas als ,real aufgefaflit werden, das sich von der Tiuschung absetzt. ,Die
Maoglichkeit der verschiedenen Bezugnahme auf ein und dasselbe ** stellt damit eine
der Bedingungen des Erkennens von T4uschungen dar.“ (Spitzer 1988, S. 28). Im
Bereich der Sinnestiuschungen gilt die Miiller-Lyersche Figur als eines der para-

digmatischen Beispiele (vgl. Robinson 1972):

T
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Abbildungen 19 und 20: Die Miiller-Lyersche Figur (links) ist ein paradigmatisches
Beispiel fiir eine Sinnestiuschung. Die linke Strecke mit nach aufen zeigenden
Winkeln erscheint linger als die rechte mit nach innen weisenden. Beide Strecken
sind aber ,objektiv, also gemessen, gleich lang. Rechts eine ,paradoxe Zeichnung,

34 Hervorhebungen im Original.
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bei der sich einzelne Elemente auszuschlieflen scheinen, obwohl sie zueinander ge-
héren.

Im Falle der Miiller-Lyerschen Figur (Abbildung 19) wird der Vergleich mit Hilfe
eines Lineals gezogen. Miflt man die beiden Strecken ab, stellt sich heraus, dafd sie
in bezug auf das Lineal gleich lang sind. Selbst das Wissen dariiber, lifft mich die
Figur aber nicht anders anschauen. Ich sehe, auch nachdem ich mir durch den
Meflvorgang klar dariiber geworden bin, dafl die Strecken gleich lang sind, die linke
immer noch linger als die rechte. Abbildung 20 ist eine T4uschung der Dimen-
sionen und beruht auf dem Umstand, daf§ der Betrachter zweidimensionale Zeich-
nungen in bestimmten Zusammenhingen notwendigerweise dreidimensional sieht.
Die geschickte Vermischung der Dimensionen innerhalb einer zusammengehoren-
den Zeichnung fiihrt zur Verwirrung: Ich sehe etwas, das ich eigentlich gar nicht
sehen kann. Auch in diesem Beispiel niitzt lingeres Betrachten und Reflektieren
wenig. Selbst wenn ich langsam begreife, wie die Zeichnung angelegt ist und auf
welchen tiduschenden Prinzipien sie beruht, sehe ich sie deshalb nicht anders.

Spitzer (1988) schligt vor, Sinnestiuschungen als ,gesetzmiflig auftretende Fehllei-
stungen des Wahrnehmungsapparates® zu verstehen, die bei den meisten Menschen
auftreten (Spitzer 1988, S. 29). Er sieht ihre Ursache im Aufbau und der Funktion

der Sinnesorgane beziehungsweise des Verschaltungssystems.

Abbildung 21: Experiment mit farbigen Schatten (nach Maturana/Varela 1995).
Links oben jeweils eine rote Lichtquelle, rechts oben jeweils eine weifle. Weitere Er-
lduterungen im Text.
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Humberto Maturana und Franciso Varela (Maturana/Varela 1995) demonstrieren
ein Experiment, bei dem es ebenfalls um eine ,optische Tduschung® geht: Man
bringt zwei Lichtquellen, eine rote und eine weifle, so an, daf} sie Gegenstinde

beleuchten kénnen, wie in Abbildung 21 skizziert.

Wird ein Objekt in den Lichtkegel beider Lichtquellen gebracht, kann ein Schatten
beobachtet werden, dessen Farbe blaugriin ist. Die Autoren stellen die Frage, woher
dieses Blaugriin kommt, ,wenn alles, was erwartet werden kann, Weif§, Rot und
Mischungen aus Weif§ mit Rot (Rosa) ist? (Maturana/Varela 1995, S. 23). Mifit
man die Wellenlinge des Lichtes in dieser Experimentalsituation, erhilt man, so
Maturana und Varela (1995) nur eine Verteilung, die dem weiflen Licht entspricht
und kein Vorherrschen der Wellenlingen, die den Farben Blau oder Griin
entsprichen. Sie kommen zu dem Schlufi, daf§ unsere Farberfahrung unabhingig ist
»von der Zusammensetzung der Wellenlinge des Lichtes, das von den von uns
beobachteten Objekten ausgeht.“ (Maturana/Varela 1995, S. 26).

»Es ist moglich nachzuweisen, dafl bestimmte Zustinde von neuronaler Aktivitit (z.
B. das Sehen von Blaugriin) durch eine grofe Zahl von wverschiedenen Lichtkonfigura-
tionen, die wie ,Perturbationen’ wirken, ausgelst werden kénnen — wie das Experi-
ment mit den ,farbigen Schatten® zeigt. Es ist méglich, eine Korrespondenz zwischen
der Benennung von Farben und Zustinden neuronaler Aktivitit, jedoch nicht mit
Wellenlingen festzustellen. Welche neuronalen Aktivititen durch welche Perturbatio-
nen ausgelost werden, ist alleine durch die individuelle Struktur jeder Person und
nicht durch die Eigenschaft des perturbierenden Agens bestimmt. [...]

Diese und #hnliche Versuche weisen in beispielhafter Form auf den Kern dessen hin,

was wir sagen wollen. Sie zeigen uns nimlich, daf§ unsere Erfahrung in unauflgslicher

Weise mit unserer Struktur verkniipft ist. Wir sehen nicht den ,Raum‘ der Welt, son-

dern wir erleben unser visuelles Feld; wir sehen nicht die ,Farben‘ der Welt, sondern

wir erleben unseren chromatischen Raum.“ *® (Maturana/Varela 1995, S. 27 £).
Kann in den genannten Beispielen (Miiller-Lyersche Figur, ,Dimensionentiusch-
ung” und das Experiment mit den farbigen Schatten) vor diesem Hintergrund wei-
terhin von ,,optischen T4uschungen® gesprochen werden? Meiner Ansicht nur dann,
wenn festgelegt wird, welcher Wirklichkeitsbereich die hohere Giiltigkeit hat. Im
Falle der Miiller-Lyerschen Figur wird iiblicherweise das Ergebnis einer Messung als
»wirklich“ bezeichnet und damit als verbindlich verstanden, die bloffe Anschauung

der Figur hingegen gilt als ,, Tduschung®. Bei der ,Dimensionentiuschung® (Ab-

3 Hervorhebungen im Original.
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bildung 20) ist die Sache schon etwas schwieriger. Die Zeichnung macht nur dann
»oinn“, wenn man die Vermischung der Dimensionen aufheben kann. Es ist eine
»Korrektur notwendig. Je nachdem, wo man diese Korrektur beginnt (bei dem ab-
geflachten Quader oder bei den ,,drei Réhren®), muff die Zeichnung entsprechend
(mental) verindert werden. Man ,weifl“ einfach aus der Erfahrung mit dhnlichen
Objekten, daf§ die beiden Fortsetzungen jeweils anders aussechen miifiten. Die ein-
fachste Moglichkeit der Korrektur besteht darin, einen Teil des Objektes zu ver-
nachlissigen. Richtet sich die Aufmerksamkeit nur noch auf einen Teil, lift sich die

Zeichnung problemlos (mental) ,richtig” erginzen:

Q
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Abbildungen 22 und 23: Eine einfache Moglichkeit, sich von der , Tduschung® zu
befreien, besteht darin, einen Teil der gesamten Betrachtung zu vernachlissigen. In
beiden Fillen lassen sich dann die jeweiligen Teilzeichnungen problemlos mental
Lrichtig (allerdings mit mehreren verschiedenen ,Lésungen®) erginzen, und die Irri-
tation, die in Abbildung 20 vorhanden war, ist aufgehoben.

Die ,, Tduschung® hat hier als solche nur dann Bestand, wenn wir als Betrachter
einen Wirklichkeitsbereich, einen Beobachtungsrahmen (Metakontext) akzeptieren,
der widerspriichliche Kontexte (Anweisungen zur Betrachtung) in sich birgt. Nur
unter der Bemiihung, die Elemente der Zeichnung aus Abbildung 20 als Gesamtes
sinnhaft begreifen zu wollen, scheitert eben gerade dieses Begreifen. Und zwar des-
halb, weil unsere kognitiven Operationen es nicht zulassen, dafl ein als dreidimen-
sional gedachtes (nicht gezeichnetes, die Zeichnung ist hier immer zweidimensional!)
und begonnenes Element nicht als zweidimensionales enden kann. Wir gehen
implizit von so etwas wie einer Konstanz der Dimensionen aus, und diese Konstanz

hat eine hohere Giiltigkeit als der Versuch, die Elemente zusammen zu schen.

Eine andere Moglichkeit, die Paradoxie der Zeichnung aufzuldsen, besteht natiirlich
darin, einen anderen Bezugsrahmen herzustellen (was zugegeben einfacher gesagt als

getan ist). Dieser wiirde einer anderen Logik folgen miissen, als unserer alltiglichen
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und wiirde die fiir uns konfligierenden Kontexte der Betrachtung (Vermischung der

Dimensionen) auf irgend eine Art vereinbaren.

Fiir das Experiment, das von Humberto Maturana und Francisco Varela (Matu-
rana/Varela 1995) dargestellt wurde, haben die Autoren die Frage nach der Halt-
barkeit der Tduschungshypothese bereits selbst beantwortet:

»Die Erfahrung von jedem Ding ,da drauflen® wird auf eine spezifische Weise durch

die menschliche Struktur konfiguriert, welche das ,Ding’, das in der Beschreibung

entsteht, erst moglich macht. Diese Zirkularitit, diese Verkettung von Handlung und

Erfahrung, diese Untrennbarkeit einer bestimmten Art, wie die Welt erscheint, sagt

uns, daR jeder Akt des Erkennens eine Welt hervorbringt.* *° (Maturana/Varela 1995,

S. 31).
Eine besondere Art der Tiuschung ist die Illusion *’. Das Psychologische Worter-
buch (Dorsch 1991) versteht darunter eine ,Falschdeutung von Sinneseindriicken,
meist mit starker Beteiligung der Phantasie, bei denen im Gegensatz zur Hallu-
zination objektive duflere Erscheinungen gegeben sind.“ (Dorsch 1991, S. 300).
Vorfithrungen in Variététheatern, etwa das Zersigen von Menschen auf der Biihne,
deren geteilte, aber selbstverstindlich lebende Kérper man anschlieffend bestaunen
kann, werden als Illusion verstanden. Genauso alle Arten von Tricks, die professio-
nelle Zauberkiinstler zeigen. Als Illusionen werden aber auch alle Vorstellungen
iiber Ereignisse, Menschen, Objekte etc. bezeichnet, die irgendwie stark subjektiv

(meist positiv) gefirbt sind und dem sogenannten ,, Wunschdenken entspringen.

Es wird also bei den Illusionen etwas fiir bare Miinze genommen, was sich in
»Wirklichkeit” anders darstelle. Wir ,,wissen, daf§ es sich im Falle des Magiers, der
vor unseren Augen Dinge herbeiholen kann und verschwinden lifft, um einen Trick
handelt. Die Illusion funktioniert fiir uns dennoch, weil wir ja sehen, wie das Ding
buchstiblich aus dem Nichts kommt und geht. Aus der Perspektive des Magiers
handelt es sich um Fingerfertigkeit, Ubung und die gelungene Inszenierung von
Kontexten, in denen wir als Zuschauer dann entsprechend ,,sehen®. Fiir ihn ist das,
was er tut, viel mehr harte Arbeit als eine Illusion, und es ist Teil seines Berufes, uns
mit méglichst perfekten Illusionen zu tiuschen. In diesem Sinne versucht er, einen

Rahmen zu schaffen, innerhalb dessen wir seine Tduschungen nicht als solche

36 Hervorhebung im Original.

% Der Begriff stammt vom Lateinischen ,illusio® (T4uschung, irrige Vorstellung), zu ,,illu-
dere” (sein Spiel treiben, tiuschen); (Duden 1989).
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auffassen, sondern seine Handlungen und deren Ergebnisse fiir ,wirklich® nehmen.
Der Kontext, den er zu erzeugen versucht, kann folgendermaflen beschrieben wer-
den: Die Handlungen, die ich ausfiihre, sind wirklich, aber sie stellen Handlungen

dar, die nicht wirklich sind, jedoch als wirklich aufgefaflt werden sollen.

Die Etymologie des Wortes Illusion (,tduschen®, ,sein Spiel treiben®) verweist da-
rauf, dafl es um die Variation von Wirklichkeitsbereichen (Kontexten) geht. Es ist
durchaus von grofler Bedeutung, daf§ der Magier und die Zuschauer in einem Raum
Slive® zusammenkommen. Im Zeichentrickfilm beispielsweise wiirden dieselben
Handlungen niemals als Illusion aufgefaflt werden, weil wir ,wissen®, das in diesem
Medium so gut wie alle Manipulationen méglich sind. Der Kiinstler treibt sein
Spiel mit uns, indem er versucht, einen Kontext zu erzeugen (,alles, was ich tue, ist
wirklich und wahr®), um dann innerhalb dieses Kontextes Dinge zu tun, die nicht
wirklich sind. Die T4uschung besteht darin, dem Beobachter eine T4duschung so zu

prisentieren, dafd er sie nicht mehr als Tduschung nimmt.

Illusionen sind unter der Perspektive des theoretischen Rahmens, den ich fiir diese
Arbeit aufgespannt habe, Herstellungen von bestimmten Wirklichkeitsbereichen,
innerhalb derer wir Beobachtungen anstellen. Dieser Prozef§ wird im Fall des Varié-
tés zwar durch den Kiinstler eingeleitet und ,angeboten®, mufl aber von den Zu-
schauern (Beobachtern) vollzogen werden. Ansonsten droht ein Scheitern, weil der
Beobachter einen anderen Wirklichkeitsbereich vorzieht. Das geschieht regelmifiig,
wenn Kinder beispielsweise irgendwann erkennen, dafl es sich beim Weihnachts-
mann um Onkel Hermann handelt und damit eine kindliche Illusion (oder doch

die der Erwachsenen?) plotzlich zerstore ist.

Die Festlegung der hochsten ,Wertigkeit“ von prinzipiell meiner Ansicht nach
gleichwertigen Wirklichkeitsbereichen fiihrt zu dem, was wir tiblicherweise unter
»Wirklichkeit* verstehen. Entsprechend sagen wir dann auch: ,In Wirklichkeit ver-
hilt sich die Sache soundso. Die andere Wahrnehmung war eine Tduschung oder ist
eine Illusion®. Wir legen damit einen ,Nullpunkt® fiir ,Letztgiiltigkeit” fest, auf den

unsere Kognition sich in der Folge immer wieder bezieht.
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Das Phinomen der Halluzination ** hat nicht nur innerhalb der Psychologie und

Psychopathologie seit langem fasziniert.

Die sicherlich bekannteste Figur der Weltliteratur, die in diesem Zusammenhang
genannt werden kann, ist Miguel de Cervantes’ ,Don Quijote” (Cervantes 1998).
Auch nach langen Forschungsbemiihungen ist allerdings heute keine klare und
einheitliche Definition des Begriffs zu finden. Je nachdem, aus welchen Bereichen
die Phinomene der Halluzination beleuchtet wurden, sind entsprechende Festle-
gungen vorgenommen worden. Vorsichtig formuliert kann man vielleicht sagen,
daf es sich bei Halluzinationen um etwas handelt, das (von auflen betrachtet) aus-
sieht, als wiren es Wahrnehmungen, ohne daf§ von einer anderen Perspektive (zum
Beispiel der des Arztes) ein Gegenstand oder Objekt ursichlich fiir den Bericht
dieser Wahrnehmung in Frage kommt (vgl. Spitzer 1988, S. 258 ff.). Nach Manfred
Spitzer (1988) gelten neben den ,,Stimmen® schizophrener Patienten die Erlebnisse
von Menschen mit diagnostiziertem Delir * als typische Beispiele fiir Halluzina-
tionen:

»In der Nacht von Sonntag auf Montag hatte ich Wahnvorstellungen, die sich im
Schlafzimmer abspielten. Zuerst sah ich ein grofles Feuerwerk mit tanzenden Min-
nern und Midchen, orientalisch gekleidet. Aus der Gruppe kam ein weifgekleideter
Mann auf mich zu, in der Hand eine buntbemalte Tafel. Er hob mir die Riickseite
hin und bat um eine Unterschrift. Darauf kam die tanzende Gruppe auf mich zu, der
weiflgekleidete Mann sagte zu ihnen, er gehért zu uns'; als Zeichen seiner Stirke
nahm er meine Hand und sagte, ab jetzt kdnne ich mit dem Zeigefinger jede Glas-
scheibe durchschmelzen. Ich glaubte, es handle sich um eine Sekte, kam in Panik und

38 Der Begriff Halluzination leitet sich vom lateinischen ,,(h)al(I)ucinatio® ab und bedeutet

»Triumerei“ (Duden 1989).

3 Im DSM III werden die Stérungen der Wahrnehmung beim Delir wie folgt beschrieben:
,Wahrnehmungsstérugen sind hiufig, und diese fithren zu verschiedenen Fehlinterpretatio-
nen, Illusionen und Halluzinationen. Zum Beispiel kann das Zuschlagen der Tiir als Pistolen-
schuff gedeutet werden (Fehlinterpretation); die Falten der Bettiicher kénnen als lebende
Wesen erscheinen (Illusion); oder der Betroffene ,sicht® eine Gruppe von Personen, die sich
tiber sein Bett beugen, obwohl tatsichlich niemand da ist (Halluzination). Zwar sind die
sensorischen Fehlwahrnehmungen und Halluzinationen meist visuell, aber sie kénnen genau-
so andere Sinnesmodalitite betreffen. Fehlwahrnehmungen erstrecken sich von einfachen und
einformigen bis zu hoch komplexen Bildern. Oft bestehen sowohl eine wahnhafte Uberzeu-
gung von der Realitit der Halluzinationen als auch eine emotionale und verhaltensmiflige
Reaktion, die in Zusammenhang mit dem Inhalt stehe.” (DSM III, S. 112; zitiert nach
Spitzer 1988, S. 461).
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sagte, sie sollten sofort mein Haus verlassen. Sie weigerten sich zunichst, gingen aber
schlieBlich doch mit der Androhung, ich werde in meinem ganzen Leben keine Ruhe
mehr finden.‘ [Auf entsprechende Nachfrage]. Er habe auch die groffe Schlafzimmer-
lampe angemacht, um der [wohl seiner?] Frau zu zeigen, daff da Minner im Zimmer
waren. ,Die waren deutlich und klar zu sehen, vor und nach dem Anziinden der Lam-
pe.“ (Spitzer 1988, S. 462).
Soweit zur Illustration einen Teil der Darstellung eines Patienten mit der Diagnose
Alkoholdelir, die vor allem die Komplexitit und ,Echtheit“ seiner Halluzinationen
zeigt. Fiir einen dufleren Beobachter verhilt der Mann sich wahnhaft, er hort Stim-
men, sicht Gestalten, nimmt ,zu seinem Schutz“, wie dem weiteren Bericht zu ent-
nehmen ist, sogar ein Messer mit ins Bett. Aus seiner Perspektive sind die Dinge,
die er sieht und hért, wirklich. Er tritt in Interaktion mit Personen, indem er
beispielsweise die Gruppe auffordert, sein Haus zu verlassen. Wiirde ihm die Szene
nicht vollkommen wirklich erscheinen, hitte er keine Veranlassung, in Panik zu
geraten und die Gruppe loswerden zu wollen. Aus Sicht eines Beobachters (zum
Beispiel seiner Frau), existiert keine Menschengruppe im Schlafzimmer; seine Frau

sicht und hoért nichts von dem, was er berichtet.

Das Beispiel ldf3t sich meiner Ansicht nach als eine Erweiterung von Wirklichkeits-
bereichen verstehen. Der Mann fiigt seinem ,,normalen® Wirklichkeitsbereich einen
anderen hinzu, den wir als Halluzination bezeichnen. Er bleibt sozusagen mit einem
Bein in der kognitiven Welt, die wir (als auflen stehende Beobachter) teilen, deren
kognitive Operationen sich also sehr dhnlich sind, und steht mit dem anderen in
einer Welt mit anderer kognitiver Prozefllogik. Das lif3t sich gut an seinem Verhal-
ten belegen, daf§ er seiner Frau die Gestalten zeigen méchte, die er sicht. Beide
Welten sind nicht getrennt, sondern produzieren und bedingen sich gegenseitig. Es
ist ja auch ein und dasselbe kognitive System, das beide Welten erzeugt. Im Unter-
schied zu Fillen, bei denen eine komplette Verschiebung von Wirklichkeitsbe-
reichen stattgefunden hat, wie etwa im Fall der Multiplen Persénlichkeit (siche Ab-
schnitt 2.34), geht bei dem Patienten in diesem Beispiel die Erweiterung nach
einiger Zeit offenbar zuriick, und er bewegt sich wieder (iiberwiegend) im mit den

Menschen seiner Umgebung geteilten Wirklichkeitsbereich.
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2.33 Psychosomatik

Wenn man sich mit dem Problem beschiftigt, wie lebende Systeme ihre Auffassung
von Wirklichkeit herstellen, stellt die Psychosomatikforschung eines der fruchtbar-
sten Gebiete dar. Dort geht es im Kern um die Frage, wie sich die Genese und Atio-
logie von somatischen Stérungen oder Krankheiten verstehen 148, fiir die es (nach
dem jeweils aktuellen Stand der Medizin) keine organische Erklirung gibt. Etwas
anders formuliert kdnnte man auch sagen, in der Psychosomatik interessiert man
sich dafiir, wie lebende Systeme eine somatische Wirklichkeit herstellen, die mit
linear-kausalen Modellen der klassischen Medizin nicht verstanden und erklirrt,

deshalb auch mit deren Methoden nicht behandelt werden kénnen.

Das Gebiet der Psychosomatik ist aufler fiir Mediziner auch fiir andere Wissen-
schaftsbereiche von groflem Interesse, insbesondere fiir jene, die sich mit den
Theorien lebender System beschiftigen:

»For psychologists one oft the most fascinating fields to which one might attribute

the existence of such a form of interaction is the field of psychosomatic phenomena.

for instance the placebo-effect demonstrates the outstanding degree to which a belief

or any other kind of leading idea is able to alter the individual’s reality from emo-

tional experience to physiological conditions. In the light of self-organization theory

it consequently has to be suggested that psychosomatic phenomena are related to

states of systemic instability in one way or the other. When the system operates close

to instability points a supposition, an apprehension, or any interpretation is more

than a mere psychological construction, it is able to govern the activity of the central

nervous system.” (Kruse/Stadler 1990, S. 211).
Das Modell der ,integrativen Medizin®“, wie es von Thure von Uexkiill und Rolf H.
Adler (Adler 2000) entwickelt wurde, wendet sich klar gegen den Leib-Seele-Dualis-
mus, der in der klassischen Schulmedizin wie auch in der klinischen Psychologie
iiblicherweise noch vorherrscht. Adler siecht Menschen als lebende Systeme, die von
einer anorganischen (chemischen) iiber eine zellulire (biologische) bis hin zu einer
organischen und sozialen Ebene hierarchisch gegliedert sind. Psyche und Soma eines
lebenden Systems sind in diesem Modell auf unterschiedlichen Integrationsstufen
angesiedelt, und Adler stellt nun die Frage danach, wie man die ,,Ubersetzungen®
von einer Stufe zur anderen, also im Bereich der Psychosomatik, zwischen somati-

schem und psychischem Teilsystem verstehen kann.

Seine Antwort auf diese Frage nimmt Bezug auf die Semiotik und geht davon aus,

dafl es Bedeutungskopplungen zwischen den verschiedenen Hierarchiestufen geben
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muf. Zuvor unabhingige Signale oder Zeichen erhalten unter bestimmten Umstin-
den (beispielsweise unter dem Paradigma der klassischen Konditionierung) eine
Bedeutung im Sinne eines Zusammenhangs. So 1ifit sich theoretisch verstehen, wa-
rum eine Arterienverengung der Fingerkuppen beim Kettenraucher nicht erst beim
Inhalieren des Nikotins beobachtbar ist, sondern bereits beim Anblick der Ziga-
rettenschachtel. Dabei ,verstehen die Muskelzellen der Handarterien Nikotin. Sie
»verstehen aber nicht Signale oder Zeichen auf sozialer Ebene. Andererseits ,,ver-
stehen Raucher Zigarettenschachteln (oder auch den Anblick von Zigaretten, von
anderen Menschen, die rauchen, bestimmte Situationen, in denen geraucht werden
mufl etc.), nicht aber schlicht Nikotin. Der beobachtete Effekt wiirde nicht auf-
treten, wenn man es ihnen als chemische Lésung anbieten wiirde (vgl. Adler 2000).
Die Kopplung, die in der Geschichte eines Raucher stattfindet, ist die zwischen
zunichst véllig unabhingigen Signalen oder Zeichen (Anblick von Zigaretten-

schachteln und Arterienkontraktion).

Ein nach dem Modell der integrierten Medizin arbeitender Arzt sucht also in der
Geschichte seines Patienten nach solchen Kopplungen beziehungsweise Ubersetz-
ungen zwischen den verschiedenen Integrationsebenen eines lebenden Systems und
gelangt auf diese Weise zu einem weitgehend anderen Verstindnis von Stérungen

oder Krankheiten.

2.34 Psychoneuroimmunologie

Francisco Varela spricht in mehreren Aufsitzen vom Immunsystem als ,zweitem
Gehirn® (Varela 1998, in: Goleman 1998; 1993b, in: Fischer 1993). Er zieht funk-
tionale Parallelen zwischen Nervensystemen und Immunsystemen, die er mit der
Lern- und Anpassungsfihigkeit, also mit kognitiven Fihigkeiten beider Systeme
begriindet.

Diese Verbindung liflt sich experimentell zeigen, wenn man etwa Ratten mit
Zuckerwasser fiittert und ihnen gleichzeitig eine Substanz injiziert, die immun-
suppressiv wirkt. Nach einigen Wiederholungen dieser Prozedur verursacht die Auf-
nahme von Zuckerwasser alleine die suppressive Wirkung. Dieser Prozeff wird heute
iiblicherweise als klassische Konditionierung verstanden. Erkliren i3t sich das ge-
schilderte Phinomen, so Varela, nur dadurch, daff man annimmt, es gebe im Kor-

per einen Weg, iiber den das Erkennen des Geschmacks (hier von Zuckerwasser)
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irgendwie auf das Immunsystem einwirkt. (vgl. Varela 1998, S. 75 f.). Mit anderen
Worten: Das Immunsystem lernt einen Zusammenhang zwischen Aufnahme von
Zuckerwasser und einer immunsuppressiven Reaktion. Dieser Zusammenhang kann
allerdings zunichst ,,nur von aufen, von einem Beobachter, festgestellt und darf im
Sinne der oben gemachten Ausfiihrungen (Teil I) nicht notwendigerweise kausal
verstanden werden. Auferdem wissen wir nicht, was eigentlich genau von wem und
wie gelernt wird. Eine ganze Reihe wichtiger Fragen muf hier leider (noch) unbe-

antwortet bleiben.

Ein weiteres interessantes Beispiel fiir eine psychoneuroimmunologische Reaktion
berichtet Francis Howland (in: Casey 1993) im Zusammenhang mit Multiplen
Personlichkeiten (heute wohl als Dissoziative Identititsstorung, DSM 1V, Code
300.14, frither als ,Multiple Personality Disorder” bezeichnet 40y,

»Untersuchungen der Gehirn- und Nervenfunktion bei [...] Patienten haben eindeu-
tige wissenschaftliche Beweise fiir die Realitit von MPD erbracht. Topographische
EEGs, IQ-Tests und andere Verfahren zur Messung der kognitiven Performanz,
Sehtests sowie Messungen der kardiovaskuliren Funktionen ergaben den Untersu-
chungsberichten zufolge signifikant unterschiedliche Resultate fiir die alternierenden
Persdnlichkeiten innerhalb ein und desselben Kérpers. Auch Immun- und Entziin-
dungsreaktionen kénnen sich von Persénlichkeit zu Persénlichkeit unterscheiden.
Einer meiner Patienten, Tony, beherbergte eine Persdnlichkeit, deren Aufgabe es war,
niemals Schmerz zu empfinden. Einmal kam Tony zu mir in die Praxis, nachdem ihn
gerade mehrere Bienen an einem Auge gestochen hatten. Das Auge war rot geschwol-
len. Ich arrangierte sofort einen Termin bei einem Augenarzt, fragte aber, ehe ich
Tony dorthin schickte, ob ich mit der Persénlichkeit sprechen konne, die nie
Schmerz empfinde. Diese Persénlichkeit erschien, und wir redeten kurz miteinander.
Dann mufite Tony los zu seinem Arzttermin. Eine Stunde spiter rief mich der
Augenarzt an, um mir irritiert und verirgert mitzuteilen, er habe absolut keine Spur
von Rétung oder Schwellung feststellen kénnen. Als Tony am nichsten Tag zu mir
kam, war das Auge erneut zugeschwollen. Ich schickte Tony sofort wieder zu dem
Augenspezialisten, ohne irgendeine andere Persénlichkeit zum Erscheinen zu
ermutigen. Kurz da rauf meldete sich der Arzt, um mich fassungslos zu fragen, wie ich
denn gestern hitte wissen konnen, dafl dieser Mann heute von Bienen gestochen
wiirde. Ein Kollege an der medizinischen Fakultit Yale wies bei der Diskussion des

4 Wie sehr gerade psychische ,Stérungen® ein Phinomen der (sozialen) Konstruktion sind,
zeigt der Hinweis im DSM 1V, Dissoziationen sollten nicht immer als pathologisch beurteilt
werden. Vielmehr plidieren die Autoren dafiir, den kulturellen Kontext stirker mitein-
zubezichen, der in manchen Fillen Dissoziation zum Beispiel als Ausdruck kultureller Er-

fahrung oder religioser Aktivitit ausdriicklich ,zulifft“ (DSM 1V, 1996, S. 543 f.).
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Falls darauf hin, daff sich eine Immunreaktion innerhalb von zwanzig bis dreiflig
Minuten abschwichen kénne und die Ursache darin gelegen haben kénnte, dafl die
Personlichkeit, die keinen Schmerz empfand, eine andere Immunlage hatte.“ (Frances
Howland, in: Casey 1993, S. 434 f.).
Auch wenn solche Verinderungen alles andere als verstanden sind, zeigt das Bei-
spiel, daf§ eine beobachtete somatische Wirklichkeit, in diesem Fall eine bestimmte
Immunsituation, offenbar einerseits wesentlich komplexer, andererseits flexibler

erzeugt wird, als das noch bis vor kurzem angenommen wurde.

In beiden Fillen, der gelernten Immunsuppression und der Multiplen Personlich-
keiten, deutet vieles darauf hin, daf eine enge Verbindung zwischen Kognition und
somatischen Prozessen besteht. Dabei ist es grundsitzlich schwer, wenn nicht sogar
unmdglich zu entscheiden, wo die Kausalititskette der Erzeugung eines bestimmten
somatischen Zustandes (somatische Wirklichkeit) beginnt. Eine Immunreaktion
kann sowohl von einem ,echten® Antigen ausgeldst werden wie durch psychische
Prozesse oder Lernen — Vorginge, die ich kognitiv verstehe. Die Realisierung einer

spezifischen somatischen Wirklichkeit ist also auf verschiedenen Wegen méglich.

2.35 Placeboeffekt

Noch eindriicklicher kann der Zusammenhang zwischen Kognition und somati-
scher Reaktion beim sogenannten Placeboeffekt *' gezeigt werden. Im Prinzip han-
delt es sich dabei um eine beobachtbare Verinderung von Kérperprozessen nach der
Gabe eines ,Leerpriparates” (z. B. Kochsalzlosung), das keinen pharmakologischen
Wirkstoff beinhaltet, der nach derzeitigem Wissen ursichlich fiir diese Reaktion in
Frage kime. Die Patienten, die mit solchen Placebopriparaten behandelt werden,
wissen nicht, daf§ es sich um ein pharmakologisch ,wirklungsloses® Priparat han-
delt. Sie gehen davon aus, daf§ sie ein Medikament erhalten, das eine ganz bestimm-
te Wirkung erzeugen soll. Diese tritt dann, je nach Studie, mal mehr, mal weniger
auch tatsichlich auf (vgl. Binz 1977; Timm 1980).

4 Der Begriff Placebo entstammt dem Lateinischen und bedeutet dort ,ich werde gefillig
sein®. Binz (1977) erwihnt eine interessante Verwendung des Begriffes im Mittelalter:
» Professionell Trauernde’ wurden dafiir bezahlt, an Stelle der Angehérigen bei der Beerdi-
gung am Grab des Verstorbenen zu stehen und ,to sing placebos’. In dieser Redewendung
wurde Placebo auch schon im Sinne von Ersatz oder Substitut verwendet.“ (Binz 1977, S. 5).
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Erklire wird der Effeke tiblicherweise mit der Erwartungshaltung des Patienten
und/oder des Arztes, die Verinderungen hervorrufen kann. Auf Seiten des Arztes
geht man unter anderem von einem ,Versuchsleitereffekt aus, der aus vielen
psychologischen Studien auch als Rosenthaleffekt bekannt ist:

»Ein Patient, der seit 27 Jahren an chronischem Asthma gelitten hatte und an dem
viele verschiedene Medikamente vergebens ausprobiert worden waren — er zeigte so-
gar Resistenz gegeniiber Epinephrin — erhielt ein neues Medikament, das endlich
wirkte. Solange er es einnahm, war er frei von Asthma, sobald es abgesetzt wurde,
traten die Beschwerden wieder auf. Als ohne Wissen des Patienten, (jedoch mit Wis-
sen des Arztes!) ein P [Placebo] substituiert wurde, besserte sich das Asthma nicht.
Mehrere Male wurde alternierend Medikament und P appliziert und jedesmal wirkte
nur das Medikament. Als man sich dann an die Herstellerfirma wandte, um eine wei-
tere Sendung des Medikamentes anzufordern, gestand der Vertreter, dafl die bislang
gesendeten ,Medikamente® Ps waren, weil die iibertrieben positiven Berichte zur
Wirksamkeit des echten Medikaments verdichtig erschienen waren.” (Binz 1977,
S.87 f.).
Das Setting dieses Falles entspricht einem (unfreiwilligen) Doppelblindversuch, bei
dem nicht nur der Patient, sondern auch der anwendende Arzt nicht weifs, ob es

sich um einen pharmakologischen Wirkstoff oder um ein Placebo handelt.

Placebos wirken allerdings nicht nur in die Richtung der entsprechenden Medika-
mente, sondern kdnnen auch alle (negativen) Nebenwirkungen hervorrufen, die sich
unter Umstinden mit der Medikamentengabe verbinden (vgl. Binz 1977, S. 44 f.).
Placebowirkungen sind nach der Darstellung von Ursula Binz (1977) sehr unter-
schiedlich im Hinblick auf Krankheitsbilder, Personen, Intensitit, Dauer etc. Der
Effekt muf insgesamt sehr differenziert betrachtet und mit Vorsicht behandelt wer-

den.

Offenbar ist fiir die Wirkung von Placebos das Wissen des Patienten beziehungswei-
se des Arztes ausschlaggebend, daf§ die Substanz, die eingenommen wird, diese oder
jene Verinderung herbeifiihren soll. Es wird also auch bei den Placebos iiber Wissen
eine bestimmte somatische Wirklichkeit hergestellt. Das oben zitierte Beispiel zeigt
aber, daf§ sich die Sache nicht ganz so einfach verhilt. Der Patient ,wei8 ja bei
allen Priparaten, die er bekommt, um ihre medikamentdse Wirkung. Der Arzt hin-
gegen ,weil}” in einigen Fillen, daf es sich um Medikamente handelt, die sich aus
anderer Perspektive, also in ,,Wirklichkeit, aber als Placebos herausstellen. In den
anderen ,,weily er, dafl es sich um Placebos handelt (die sie ja auch sind, wenn auch

andere, als er annimmt). Die Substanz entfaltet hier also eine Wirkung, wenn der
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Arzt davon ausgeht (,weily*), dafl es sich um ein wirksames Medikament handelt
und der Patient dieses ,Wissen“ hat, unabhingig davon, ob es aus einer anderen
Perspektive ebenfalls als ein wirksames gesehen wird oder nicht. In den klassischen
Fillen ,weil§* der Arzt (oder glaubt jedenfalls sicher zu wissen), daf§ es sich um ein
Placebo handelt, und es geniigt das ,,Wissen® des Patienten um die Wirksamkeit,

damit sie vielfach erreicht wird.

Im Lichte der Kontexttheorie von Gregory Bateson (1996) betrachtet, stellt dieses
Wissen um die Wirksamkeit eines Verfahrens einen Rahmen her, innerhalb dessen
sie sich abspielt. Der Placeboeffekt ist demnach also mit der Herstellung eines be-
stimmten Kontextes erklirbar, der wirklichkeitserzeugend wirkt. Indem der Arzt
sagt: ,,Das ist das Medikament Soundso und wird Thnen in dieser und jener Weise
helfen, konstituiert er den Kontext, innerhalb dessen die Wirksamkeit nicht nur
mdglich ist, sondern geradezu erwartet wird. Vorausgehen muf§ aber eine Kontext-
erzeugung seitens des Patienten, der den Heiler (Arzt, Medizinmann, Kriuter-
kundige etc.) und seine Weise des Heilungsangebotes (Schulmedizin, anthroposo-
phische Medizin, Traditionell Chinesische Medizin, Voodoo, Schamanismus etc.)
als zumindest potentiell hilfreich akzeptiert. Aulerhalb dieser Kontexte wird das
Placebo keine Wirkung haben, weil niemand ecine solche erwartet und entsprechend
keinerlei Aufmerksamkeit in die Beobachtung investiert wird: Wo man nicht
hinschaut, wird man auch keinen Effekt beobachten kénnen. Der Talisman ist nur
fiir denjenigen ein Gliicksbringer, der es weif3, fiir alle anderen nur ein schlichter

Stein oder ein einfacher Ring.

Wenn der Patient aus unserer beobachtenden Perspektive eine Zuschreibung erhile,
die wir als ,nicht wissen“ bezeichnen, haben wir nur einen Teil der Sache
betrachtet. Was der Patient ,nicht weifl®, ist eine von uns (von auflen, seitens der
»Wissenden“) dem Priparat zugeschriebene pharmakologische Nichtwirksamkeit.
Aber natiirlich ,weifl er um den Kontext, innerhalb dessen es um eine
Verinderung seines somatischen Zustandes geht; er selbst ist ja Teil gerade dieser
Kontexterzeugung. Mit anderen Worten: Das Placebo hat nicht etwa eine Wirkung
auf den Patienten als vielmehr auf den Beobachter. Der Beobachter hat keinen
Einblick in das kognitive System ,Patient®, er kann nicht wissen, was in ihm
passiert. Alles, was an Kenntnis oder Erkenntnis erzeugt wird, mufy nach der

Theorie der operationalen Geschlossenheit innerhalb seines eigenen kognitiven
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Bereichs erzeugt werden. Er legt die Validierungskriterien fiir eine Wirksamkeit fest
und findet entsprechend dieser Kriterien einen Effekt oder nicht. Will man hier
ohne Erklirungsprinzipien im Sinne Batesons (1996, S. 74 ff.) auskommen, kann
die , Wirksamkeit“ des Placebos nur auf eine Verinderung innerhalb des kognitiven

Systems des Beobachters zuriickgefiihrt werden.

Der experimentelle Befund, daf§ sich einerseits nicht alle nach heutigen diagnosti-
schen Methoden und Klassifikationen festgestellten somatischen Erkrankungen mit
Placebos in gleicher Weise beeinflussen lassen und die Beobachtung, dafl die Wir-
kung eines Placebos im Verlauf einer Behandlung nachlif§t (vgl. Binz 1977, S. 27
ff.; Timm 1980, S. 41 ff.), stehen in keinem Widerspruch zu meinen
Ausfiihrungen. Lebende Systeme sind nach Maturana (1998) strukturdeterminiert.
Das heif3t, ihre Struktur bestimmt, welche kognitiven (und damit in der Folge auch
somatischen) Operationen in welcher Art und Weise realisiert werden kénnen. Hier
gibt es bei Menschen grofle Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten, aber auch
Unterschiede. So bestimmt die Struktur von Menschen beispielsweise die Opera-
tionen der Sauerstoffatmung. Wir kénnen Sauerstoff nur gasférmig aufnehmen und

nicht, wie etwa Fische, gelost in Fliissigkeit.

Die Theorie der operationalen Geschlossenheit kognitiver Systeme (Maturana
1998) leistet einen weiteren Beitrag zum Verstindnis des Placebo-Phinomens. Das
Placebo wirkt, so gesehen, nicht als medikamentése, sondern als kommunikativ-
kognitive Perturbation auf das System, und was wir als , Effekt” beobachten, ist die
LAntwort® auf diese Stérung. Dabei ist die Art und Weise der Systemstérung nicht
beliebig, sondern muf} in die Struktur des Systems passen. Ursula Binz (1977)
dokumentiert in ihrer Arbeit Untersuchungen, die zeigen, dafl Farbe, Geschmack,
Grofle und Applikationsform des Placebos einen Einfluff auf die Wirksamkeit
haben. Ohne es belegen zu kénnen, bin ich davon iiberzeugt, dafl die oben geschil-
derte Art von Placebowirkung bei Menschen einer véllig anderen Kultur, die nicht
unsere Medizingeschichte haben, nicht beobachtbar wire. Wenn die Kontexte von
Menschen iiber ihre gesamte Lebenserfahrung weitgehend andere sind, bedarf es
einer passenden Einbettung innerhalb dortiger Kontexte, damit eine kleine Pille

(Placebo) eine ganz bestimmte Wirkung haben kann.

In dhnlicher Weise lieflen sich aus meiner Theoriesicht auch die therapeutischen

Effekte der Homdopathie verstehen, bei der bekanntlich Priparate zum Einsatz
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kommen, deren pharmakologische Wirkstoffverdiinnung in héheren Potenzen

nach gingigen Methoden westlicher Wissenschaft keine Wirkstoffsubstanzen mehr
nachweisbar machen. Interessant wire in diesem Zusammenhang auch eine nihere
Betrachtung der Konzepte und Methoden, die innerhalb der Traditionellen Chine-
sischen Medizin verwendet werden (vgl. Kaptchuk 1998).

2.36 Psychotherapie

Systemische Therapie wird jene Art der Psychotherapie genannt, die sich auf Er-
kenntnisse der Systemtheorie und Kybernetik stiitzt. Als eine verallgemeinerte und
erweiterte Form der Familientherapie beschiftigt sie sich nicht mit der Entstehung
und Behandlung psychischer Stérungen bei einzelnen Individuen. Vielmehr werden
»otorungen oder ,,Symptome® auf eine spezifische Art und Weise der Kommuni-
kation beziechungsweise Interaktion eines Individuums innerhalb eines sozialen Sy-

stems zuriickgefiihrt.

Zu den am besten erforschten Systemen gehéren Familien, bei denen sich hiufig
beobachten 1iflt, wie unterschiedlich ihre Mitglieder sie erleben und darstellen.
Folglich interessiert man sich bei der Systemischen Therapie insbesondere fiir Inter-
aktionsregeln, Spiele, zirkulire Riickkopplungsprozesse und so weiter. Aus dieser

Sicht ergeben sich dann auch véllig neue und andere Interventionsmdéglichkeiten.

Das Neurolinguistische Programmieren (NLP) ist ein psychotherapeutischer Ansatz,
der von Richard Bandler und John Grinder (Bandler/Grinder 1995) seit Mitte der
70er Jahre auf der Basis ihrer Analysen zur therapeutischen Wirkung grofler
Psychotherapeuten wie Virginia Satir, Milton Erickson und Fritz Pearls entwickelt
wurde. Innerhalb dieses Ansatzes kommt eine spezielle Methode zur Anwendung,
die ,Reframing“ genannt wird und meines Erachtens eines der paradigmatischen
Beispiele fiir die Verinderung von Wirklichkeitsauffassungen innerhalb von psycho-

therapeutischen Settings darstellt.

Ich selbst verstehe mich niche als ,,Anhinger” des NLP und stehe ihm kritisch ge-

geniiber — das ergibt sich allerdings zum Teil daraus, daf die Inhalte von der Form

2 In der Homéopathie wird mit starkt verdiinnten Arzneimitteln in sogenannten Dezimal-
potenzen (D, = 1:10, D, = 1:100 usw.) und nach dem Prinzip ,similia similibus curantur®
gearbeitet.
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hiufig nicht zu trennen sind, und die ist es, die aus meiner Sicht Schwierigkeiten
macht. Zu Recht erheben sich nimlich Zweifel an der Seriositit (nicht unbedingt
der Methoden, sondern des Kontextes ihrer Vermittlung, der dann allerdings
zuriickwirkt), doch ich glaube, das betrifft in erster Linie diejenigen, die aus dem
Ansatz einen ,Schnellbleichkurs® fiir alle méglichen Leute gemacht haben und ganz
nebenbei sehr viel Geld damit verdienen. Letzteres ist in der psychosozialen Branche

ohnehin verpént und verleiht dem Ganzen ein zusitzliches Hautgout.

Zur Wirkungsweise des ,Reframing“ sagt Thies Stahl im Vorwort zum Buch von
Bandler und Grinder (Bandler/Grinder 1995): ,Im Reframingprozef [...] findet die
Verinderungsarbeit mit Individuen im wesentlichen innerhalb einer ,metaphori-
schen Realitit® statt, die den therapeutischen Kontext konstituiert und vom Thera-

peuten entsprechend seinem Glaubenssystem verbal und nonverbal kongruent eta-

bliert wird.“ (Stahl 1995, in: Bandler/Grinder 1995, S. 7 f.).
Nach Bandler und Grinder (1995) kdnnen zwei Arten des inhaltlichen ,Refra-

mings® unterschieden werden: Reframing der Bedeutung und Reframing des Kon-
textes. Beim Reframing der Bedeutung wird versucht, die Reaktion auf ein Erlebnis
oder eine Vorstellung zu verindern. Beim Kontextreframing bleibt der Inhalt
unverindert, wird aber in andere Zusammenhinge (frames) gestellt. Ein Mann klagt
beispielsweise dariiber, seine Frau benstige beim Einkaufen von Kleidern stets sehr
viel Zeit, um sich zu entscheiden, gehe von einem Laden zum anderen, um schlief3-
lich im ersten oder zweiten zu kaufen, und das nerve ihn. Er deutet das Verhalten
seiner Frau offenbar als Unentschlossenheit, Zaghaftigkeit, Unsicherheit oder
Ahnliches. Wenn man diesem Mann nun mitteilt: ,,Wie stolz miissen Sie sein, daf§
Thre Frau gerade Sie als Mann ausgesucht (und bislang behalten) hat, denn offenbar
ist sie sehr gewissenhaft und priift ihre Erwerbungen sehr genau®, wird er dasselbe
Verhalten seiner Frau mit einer ganz anderen Bedeutung versehen konnen. Ein
Reframing der Bedeutung kann stattfinden. Beim Kontextreframing wird davon
ausgegangen, dafl kein Verhalten an sich unniitz ist. Es gilt also, fiir ein bestimmtes
Verhalten den Rahmen zu finden, in dem es passend erscheint. Eine Frau mag sich
beispielsweise dariiber drgern, daf§ ihre Kinder viel zu laut und ungestiim seien.
Fragen wir sie: ,Wie geht es Thnen, wenn Sie Ihre Kinder drauflen beim Spielen
beobachten und sehen, wie vergniigt und lebensfreudig sie dabei sind®, wird sie

wahrscheinlich plétzlich froh iiber die Art und Weise sein, wie ihre Kinder sind.
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Diese kleinen Beispiele sind natiirlich trivial und véllig aus dem Lebenszusammen-
hang von Menschen gerissen, die bestimmte Vorstellungen iiber sich und andere
entwickelt haben. Reframing ist keine mechanische Methode, bei der nur irgend-
welche alternativen Bedeutungen oder Kontexte angeboten werden miissen. Viel-
mehr besteht die Aufgabe durch Therapeutinnen und Therapeuten darin, im
Rahmen der Wirklicheitsauffassung ihrer Klienten passende Vorschlige zu unter-
breiten. Dort, wo dies in der Praxis gelingt, lassen sich Verinderungen von Wirk-
lichkeiten in dem Sinn beobachten, als die Klienten durch eine verinderte Sicht-

weise ein verindertes Verhalten realisieren kénnen.

Von besonderer Bedeutung ist hierbei der Umstand, dafl Bandler/Grinder bei
erfolgreichen Reframings eine Verinderung auch auf somatischer Ebene postulieren.
Sie beschreiben eine Tendenz von sympathischer Erregung (verstirkte Muskelan-
spannung, Erhéhung des Adrenalinspiegels, Blasserwerden der Haut, Verengung der
Blutgefifle und der Pupillen) im Stadium des Vorbringens von Schwierigkeiten,
Problemen und Klagen. Diese wird nach erfolgreichem Reframing durch parasym-
pathische Erregung abgeldst und kennzeichnet sich durch Muskelentspannung,
Durchblutung der Haut, Erweiterung der Blutgefifle und Pupillen (vgl. Band-
ler/Grinder 1995, S. 37). Sie sehen also einen klaren Zusammenhang zwischen
kognitiven und somatischen Verinderungen, wobei letztere das autonome Nerven-
system betreffen und nicht willentlich herbeigefiihrt werden kénnen. Erfolgreiche
Reframings fithren also auch zu einer Verinderung der Emotionalitit. Klienten
fiihlen sich offenbar durch die Verinderung ihrer Sichtweise erleichtert und insge-

samt besser.

Was hier ein wenig wie Magie  wirkt, kann konstruktivistisch folgendermaflen
reformuliert werden: Der Therapeut entwickelt ein Wissen iiber die spezifische
Prozefllogik seines Klienten, weshalb es auch keine Standardreframings gibt, die
iibergeordnet und allgemein erfolgreich sind, sondern es mufl von Klient zu Klient
unterschiedlich und spezifisch interveniert werden. Das Wissen des Therapeuten
la83¢ ihn ein passendes Verhalten insofern erzeugen, als er damit dem Klienten ein
alternatives Deutungsmuster anbieten kann, das fiir diesen genauso plausibel ist wie

das bisherige, aber véllig andere Konsequenzen nach sich zieht. Der Klient befindet

3 Einer der Buchtitel von Bandler und Grinder lautet denn auch , The Structure of Magic*.
Es soll hier dahingestellt bleiben, inwieweit es sich beim NLP tatsichlich um Magie handel.
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sich schon durch den Kontext des therapeutischen Settings in einer Phase kritischer
Verlangsamung, die Einfithrung des alternativen Deutungsmusters fungiert als
Symmetriebrechung, das neue Muster selbst als Attraktor. ,Probiert” der Klient
diesen neuen Attraktor aus (,lif3t er sich darauf ein“), entsteht ein verinderter Ord-
ner, der auf alle weiteren Beobachtungen des Klienten zuriickwirke. Ein deutlicher
Hinweis auf die neue Ordnerbildung ist vor allem die Verinderung der emotionalen
Situation von einer Anspannung in eine Entspannung (die selbst wiederum den

neuen Ordner unterstiitzt).

Ungeklirt ist allerdings die Haltbarkeit dieser so verinderten Wirklichkeit des
Klienten. Hiufig wird es vorkommen, daf der Klient zwar neue Deutungsmuster
akzeptiert, aber nach kurzer Zeit wieder in alte Vorstellungs- und Verhaltensmuster
»zuriickfille“. Bandler und Grinder behaupten zwar, ein erfolgreich durchgefiihrtes

Reframing sei zeitlich stabil, bleiben letztlich aber den Nachweis dafiir schuldig.

2.37 Simulation

Durch neuere Entwicklungen in der Computertechnologie sind eine ganze Reihe
von Wirklichkeitsphinomenen entstanden, die sich sehr gut studieren lassen. Ich
meine damit ,,Welterzeugungen® im Sinne von Simulationen bestimmter Vorginge
und deren Manipulation. Bekanntes Beispiel sind die ,, Touch-Screens®, mit denen
man im Alltag immer hiufiger konfrontiert wird: Vom Computersystem wird eine
kiinstliche Oberfliche erzeugt, mit deren Hilfe man per Fingerdruck auf ent-
sprechende Tasten zum Beispiel Bankgeschifte titigen, Bahntickets 18sen oder Aus-
kiinfte einholen kann. Die Oberfliche ist in der Regel so angelegt, dafl sich
Benutzer méglichst leicht zurechtfinden. Das wird dadurch erreicht, daff man die
Designs analog zu ,natiirlichen” Interfaces wie Schreibtischen, Ordnersystemen,

hierarchischen Verzweigungen etc. aufbaut.

Den Umgang mit diesen Systemen kann man als ein ,Als-ob-Handeln® im Sinne
des Satzes von Alfred Korzybski: ,Die Karte ist nicht das Territorium.“ (vgl. Bateson
1996, S. 576 ff.) auffassen. Manipuliert werden die Symbole, die das System
vorgibt. Diese existieren aber im engeren Sinne nur innerhalb des kognitiven Sy-
stems, das mit ihnen umgehen méchte. Es handelt sich meiner Ansicht nach nicht
nur um einen virtuellen Vorgang hinsichtlich der Computergenerierung von

Oberflichen und Symbolen, sondern vielmehr um einen doppelt virtuellen Prozef3,
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bei dem ein kognitives System virtuell eine virtuell hergestellte Welt manipuliert. Im
Ergebnis stellt man aber bei Bankiiberweisungen einen ,wirklichen® Geldtransfer
fest, zumindest auf der Wirklichkeitsebene des kognitiven Systems. Um was handelt
es sich aber auf der Ebene des Computers? Auch wenn ich die Antwort schuldig
bleiben muf, sicherlich nicht um eine Geldtransaktion — jedenfalls ist das beim

Stand der Dinge nicht vorstellbar.

Geld ist aber wieder eine ,Karte“ im Sinne Korzybskis, die fiir ein bestimmtes
»Lerritorium® steht. Die Beziige konnen in diesem Fall vielseitig sein, Geld kann fiir
Waren, Dienstleistungen, Wissen u.v.a. stehen, weshalb ich es als Universalkarte
bezeichnen wiirde, deren spezifische Verwendung je nach Kontext zunichst fest-
gelegt werden muf8. Der Vorgang, dafl ein ,Als-ob-System® (computerbasierte Sym-
bolmanipulation) sich auf ein anderes ,Als-ob-System® (Geld) bezicht, erinnert im

Ansatz an die rekursiven Operationen nach Heinz von Férster (vgl. Abschnitt 1.23).

Was sind nun, allgemeiner formuliert, die wesentlichen Kennzeichen von Simu-
lationen “ ? Der Duden (1989) definiert ,,simulieren® als ,,Sachverhalte, Vorginge
[...] in den Grundziigen wirklichkeitsgetren nachahmen®. Das bedeutet, es handelt
sich bei dem, was die Simulation herstellt oder darstellt, nicht um die Wirklichkeit,
obwohl der Vorgang selbst wirklich ist. Wenn also eine Schauspielerin im Theater
Gefiihle spielt, dann sind diese nicht ,wirklich® bei ihr vorhanden und ausgedriickt,
sondern eben von ihr simuliert. Die Simulation geschieht aber in der Wirklichkeit,
die der Beobachter wahrnimmt (erzeugt). Die Sache verhilt sich so, wie Gregory
Bateson dies fiir seine ,, Theorie des Spiels und der Phantasie® (Bateson 1996, S. 241
ff.) formuliert hat: ,Diese Handlungen, in die wir jetzt verwickelt sind, bezeichnen
nicht, was jene Handlungen, fiir die sie stehen % bezeichnen wiirden.“ (Bateson

1996, S. 244).

Inkonsistenzen im Verhalten, zum Beispiel ein plétzlicher Wechsel der Gefiihlslage,
etwa von Trauer und Verzweiflung in ein fréhliches und ausgelassenes Lachen oder
ein abruptes Abbrechen des Spiels, wiirde zu einer starken Irritation und in der

Folge zur Zerstorung der Wirklichkeitsauffassung fithren. Folgen solche Verhaltens-

4 Der Begriff ,Simulation® leitet sich vom Lateinischen ,simulare® (zu ,similis“ = dhnlich) ab
und bezeichnet etymologisch ein Vorspiegeln, in der hier verwendeten Terminologie ein Er-

zeugen von Ahnlichkeit (vgl. Duden 1989).
4 Hervorhebung im Original.
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wechsel iibrigens hiufiger innerhalb eines kiirzeren Zeitraumes und nichtkon-

tingent, hitten wir als Beobachter das Gefiihl, jemand verhalte sich ,verriicke®.

Am chesten kann man also sagen, dafi eine Simulation die Erwartungshaltung eines
kognitiven Systems (also des Beobachters) erfiillen mufl, wenn sie funktionieren
soll. Die Simulation bezieht sich, mit anderen Worten, auf das Wissen des
Beobachters. Sie muf§ einen Rahmen bereitstellen, innerhalb dessen Beobachtungen
und Erfahrungen so gedeutet werden, als 0b sie wirklich wiren. Dies schafft im
Grenzbereich eine paradoxe Situation: Gelingt die Erzeugung eines passenden
Rahmens schlecht, handelt es sich um eine Simulation, die sofort als solche erkannt
wird. Ist der Rahmen jedoch (fast) perfekt, wird die Simulation zur Wirklichkeit.
Die perfekte Simulation ist dann geschaffen, wenn Wirklichkeitsebenen zusammen-
fallen. Der Rahmen ist als solcher nicht mehr erkennbar, und es ist in der Folge
nicht mehr entscheidbar, ob es sich um eine Simulation handelt oder nicht, es sei
denn, man befindet sich auf einer hoheren logischen Stufe (gemeinhin ,auflen®
genannt) im Sinne von Whitehead und Russels Typenlehre (vgl. Bateson 1996).
Aber auch in diesem Fall bezieht sich die Entscheidung stets auf etwas (einen
Kontext), das selbst wieder simuliert sein kénnte. So ist es fiir uns als Besucher einer
Theatervorstellung von unserem Platz aus nicht entscheidbar, ob der Mord auf der

Biihne Teil des Stiickes und damit simuliert ist, oder ob er ,wirklich® geschieht.

Interessant ist in diesem Zusammenhang die sogenannte Simulatorkrankheit, bei
der offenbar ein Widerspruch, eine Nichtkonsistenz zwischen optischen,
akustischen und vestibuliren Wahrnehmungen, zu somatischen Symptomen (vor
allem Ubelkeit und Schwindelgefiihl) fiihrt, die mit der Seekrankheit vergleichbar
sind. Das geschieht nach Howard Rheingold (1996) dann, wenn es einem Simulator
sentweder zu gut oder nicht gut genug gelingt, ein Prisenzgefiihl zu vermitteln.®
(Rheingold 1992, S. 411). Ich verstehe das Phinomen so, daf§ das Wissen iiber die
erfahrenen, also gelernten Zusammenhinge zwischen optischen und kinisthetischen
Wahrnehmungen beispielsweise im Flugsimulator so stark perturbiert werden, dafl
der Versuch, diese Irritation auszugleichen von starken Korperreaktionen begleitet

ist.
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Zusammenfassung

Anhand von Beispielen aus verschiedenen Bereichen sollte das Verhiltnis von
Wissen und Wirklichkeit bei lebenden Systemen dargelegt werden. Wirklich sind
Beobachtungen stets nur in Bezug auf einen bestimmten Rahmen, den das kognitive
(lebende) System erzeugt. Innerhalb dieser Rahmen oder Kontexte, die entscheidend
durch das Wissen des Systems konstituiert werden, gelingen mehr oder weniger

viable Operationen.

Tiuschungen, Illusionen und Halluzinationen werden als Ergebnisse des Herstellens
bestimmter Kontexte und damit bestimmter Beobachtungsperspektiven verstanden.
Etwas als T4duschung, Illusion oder Halluzination zu definieren bedarf immer einer
Bezugnahme auf eine Ebene, die ,wirklich® ist. Im Beispiel der Miiller-Lyerschen
Figur unterscheidet man zwischen ,,objektiven®, gemessenen Strecken und einer op-

tischen Tduschung, die im Moment des blofen Betrachtens stattfindet.

Die Psychosomatikforschung interessiert sich fiir die Genese und Atiologie von Er-
krankungen, fiir die es beim Stand der Dinge keine organische Erklirung gibt. Das
Modell der integrativen Medizin nimmt Bezug auf die Semiotik und geht von einer
Kopplung von Zeichen auf verschiedenen Ebenen (chemisch, biologisch, organisch,
sozial) aus. Das bedeutet, Wissen wird in diesem Sinne als Kopplung von Bedeu-
tungen auf verschiedenen Integrationsstufen verstanden, und diese Kopplung er-

zeugt eine bestimmte somatische Wirklichkeit.

In engem Zusammenhang damit stehen Untersuchungen auf dem Gebiet der
Psychoneuroimmunologie. Auch hier wird nach Ubersetzungsprozessen zwischen
zwar zusammengehérenden, funktional aber véllig verschiedenen Systemen gefragt.
Varela bezeichnet das Immunsystem als lernendes System, als ,zweites Gehirn®.
Placeboeffekte werden so bezeichnet, weil sie pharmakologisch wirksam sind, ohne
dafl jedoch eine Wirksubstanz im Priparat vorhanden wire. Das Wissen des Patien-
ten sowie das Wissen des Arztes, ob es sich um ein Placebo oder um ein Wirkpri-
parat handelt, entscheiden iiber die beobachteten Effekte. Hier l4f3t sich ein sehr
enger Zusammenhang zwischen Wissen und (somatischen) Wirklichkeitserzeug-
ungen herstellen. Placebowirkungen werden in konstruktivistischer Sicht als Wir-
kungen im Sinne von Verinderungen des kognitiven Systems des Beobachters ver-

standen.
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Reframing ist eine der Techniken innerhalb systemischer Psychotherapie, mit der
Wirklichkeitsauffassung verindert werden kénnen. Dazu wird das Wissen von
Klienten iiber bestimmte Phinomene und deren Zusammenhinge einerseits
irritiert, andererseits wird eine ,neue“ Perspektive angeboten, die aber ,bessere”
Konsequenzen hat. Dazu muf§ in die Prozefllogik des Klientensystems an
entscheidender Stelle interveniert werden. Der Therapeut muf§ also ein Wissen iiber
die Operationslogik des Klientensystems entwickeln, das zumindest insofern
passend ist, als es ,Unterschiede erzeugen kann, die Unterschiede machen®. Sein
Wissen (seine Anpassung) ist dann in der Lage, eine neue Perspektive anzubieten,
die im positiven Fall vom Klientensystem aufgenommen wird, das dadurch seine

Wirklichkeitsauffassung verindert.

Simulationen sind ein ,,Als-ob-Handeln® eines kognitiven Systems. Die Handlun-
gen sind zwar wirklich in der Lebenswelt des Handelnden, sind es aber nicht in
Bezug auf das, was sie bedeuten. Die Gefiihle, die die Schauspielerin im Theater
spielt, sind wirklich gespielt, bedeuten aber nicht ihre wirklichen Gefiihle. Simu-
lationen miissen die Erwartungshaltung (das Wissen) eines Beobachters erfiillen,

wenn sie funktionieren sollen.






Teil ITI: Praktische Perspektiven

3.1 Systemisch-konstruktivistische Praxis
3.11 Anwendungsbereiche

Vorldufer einer systemtheoretisch fundierten Praxis finden sich bereits seit Beginn
des letzten Jahrhunderts, vor allem in den Bereichen Biologie und Technik. Standen
bei den Biologen vor allem Fragen der Steuerung physiologischer Prozesse (Reflexe,
Pupillenreaktion etc.) beziehungsweise des Herstellens homdgostatischer Zustinde
(Blutdruck, Blutzuckerspiegel, CO,-Konzentration etc.) im Vordergrund, inter-
essierten sich die Techniker spitestens im Verlauf des Zweiten Weltkrieges fiir die
Optimierung von Flugabwehr-Zielsystemen, bei denen mechanische und mensch-
liche Einfluflgréflen beriicksichtigt werden sollten (vgl. Haseloff 1971). Bereits in
Norbert Wieners Klassiker ,,Cybernetics* von 1948 finden sich zwei Abschnitte, in
denen er seine mathematisch-technischen Erkenntnisse auf spezielle Fragen der
Psychopathologie bezichungsweise auf Sozialsysteme anzuwenden versucht (vgl.
Wiener 1992). Die interdisziplinire Arbeitsgruppe, deren Mitglied Wiener war,
befafite sich in mehreren Tagungen seit 1946 auch mit der Relevanz kybernetischer
Ansiitze in anderen Wissenschaftsbereichen:

»Vieles von der frithen Psychologie hat sich als nichts anderes als die Physiologie der
speziellen Sinnesorgane herausgestellt, und das gesamte Gewicht des Gedankengutes,
das die Kybernetik in die Psychologie hineintrigt, betrifft die Physiologie und Anato-
mie der auflerordentlich spezialisierten Cortexgebiete, welche mit diesen speziellen
Sinnesorganen zusammenhiingen. Von Anfang an haben wir vorausgesehen, daf8 das
Problem des Erkennens von ,Gestalten oder der wahrnehmbaren Formation der
Allgemeinbegriffe zu dieser Art gehéren wiirden. Was ist der Mechanismus, durch
den wir ein Quadrat als Quadrat erkennen, ohne Riicksicht auf seine Lage, seine
Grofle und seine Orientierung? Um uns bei solchen Angelegenheit zu helfen und um
ihnen zu erkliren, welche Nutzanwendungen aus unseren Konzeptionen gezogen
werden kénnten, hatten wir Psychologen wie Professor Kliiver von der University of
Chicago, den verstorbenen Dr. Kurt Lewin vom Massachusetts Institute of Techno-
logy und Dr. M. Ericson aus New York dabei. [...] Fiir die Probleme der mensch-
lichen Organisation suchten wir Hilfe von den Anthropologen Dr. Bateson und Dr.
Mead, wihrend Dr. Morgenstern vom Institute of Advanced Study unser Ratgeber
auf dem bedeutsamen Gebiet der soziologischen Organisation war, die zur Wirt-

schaftstheorie gehdre. (Wiener 1992, S. 47 £.).
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In den letzten Jahrzehnten sind es vor allem drei prominente Bereiche, in denen
systemisch-konstruktivistische Theorien zur Anwendung kommen: Pidagogik und
Erziehung, Psychotherapie (insbesondere Familientherapie) sowie Organisations-
beratung (Managementberatung). Es ist sicherlich kein Zufall, daf§ sich systemisch-
konstruktivistische Ansitze gerade in diesen Bereichen entfaltet haben. Einerseits
wurde die Forschung und Weiterentwicklung systemisch-konstruktivistischer Praxis
vor allen Dingen von Forscherinnen und Forschern erheblich stimuliert, die in
psychotherapeutischen, beziechungsweise sozialberaterischen Kontexten titig waren.
Inspiriert durch therapeutische Praktikerinnen und Praktiker wie Milton Erickson
oder Virginia Satir, die seit den 50er Jahren mit Einzelpersonen und Gruppen
arbeiteten, begann auch eine zunehmende theoretische Beschiftigung mit Fragen
und Problemen menschlicher und sozialer Systeme beziehungsweise mit den
Wirkfaktoren spezieller Therapiemethoden und -techniken, die als systemisch ver-
standen wurden. Federfithrend waren hier vor allem die sogenannte Palo-Alto
Schule des Mental Research Institute (MRI) um Paul Watzlawick, Don D. Jackson,
Jay Haley, John Weakland und andere. In Europa vor allem die Mailinder Schule
um Mara Selvini Palazzoli und in Deutschland speziell die Gruppe um Helm
Stierlin und spiter auch Fritz B. Simon in Heidelberg. Die Loslésung vom damals
dominierenden behavioristischen Paradigma hatte zur Folge, dafy nun nicht mehr
mit Individuen, sondern mit Familien gearbeitet wurde, wobei eine Verinderung
der Perspektive von intrapsychischen Dynamiken hin zu interaktionellen Prozessen
stattfand. Dabei ging es nicht mehr um geradlinige Ursache-Wirkung-Beziehungen,
die erklirt und verindert werden mufiten, sondern um zirkulire Riickkopplungen,
Interaktionsregeln, Spiele und dhnliches (vgl. Simon 1997). Die Faszination einer
solchen Sichtweise lag, so Fritz B. Simon, darin, ,daf§ sich véllig neue Behandlungs-
strategien daraus ableiten lielen. Wo das Symptomverhalten eines Individuums sei-
ne Erklirung in den Interaktionsregeln einer Familie fand, muf3te es sich durch die
Verinderung dieser Interaktionsregeln beeinflussen lassen.“ (Simon 1997, S. 8). Die
Erfahrung vieler Therapeuten, dafl verschiedene Mitglieder einer Familie diese in
hiufig sehr unterschiedlicher Art wahrnehmen und beschreiben, machte deutlich,
dafl die Beschreibung der Wirklichkeit von der Art und Weise der Beobachtung
abhingt. In den Mittelpunkt der Auseinandersetzung riickten mehr und mehr The-
men, die sich mit dem Zusammenhang von Wirklichkeitskonstruktion und Er-

kenntnis beschiftigten, wobei immer klarer wurde, daf§ Erkenntnis selbstbeziiglich
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ist. Ein rein philosophisches Problem war plétzlich praxisrelevant geworden. Syste-
misch-konstruktivistische Theorien boten (und bieten) Konzepte an, die ein weiter-
fiihrendes Verstindnis fiir dieses Problem, aber auch neue Handlungsmdoglichkeiten
eréffneten. Mit dem weiteren Einbezug des Therapeuten, Lehrers oder Beraters als
Beobachter, der seine Beschreibung der Wirklichkeit (also des Systems, mit dem er
zu tun hat) darstellt, wurden weitere schwierige Fragen virulent, die sich vor allem

auf die Praxisrelevanz systemisch-konstruktivistischer Theorien bezogen:

»Was ist fiir die Therapie gewonnen, wenn man die Vorstellung einer vom Beob-
achter unabhingigen Realitit aufgibt? Welche (Be-)Handlungsstrategien lassen sich
daraus ableiten? (Simon 1997, S. 13). Diese und dhnliche Fragen wurden fiir all
jene bedeutsam, die in sozialen Systemen (Therapiesettings, Unternehmen, Schulen,
Universititen) arbeiteten und versuchten, ihre eigene Wirkung systemisch zu
verstehen. Denn als Mensch, der in einem sozialen System arbeitet, ist man stets
auch Element dieses Systems und darum auch den ,Untiefen der Selbstbeziig-
lichkeit ausgeliefert. Ist es deshalb sinnlos, sich mit der Entwicklung und Erprobung
von Interventions- und Instruktionsmethoden und -techniken abzumiihen? Sind die
(vermeintlichen) Erfolge, die sich aus deren Anwendung ergeben, pure Illusion und
Selbsttiuschung? Gibt es ,angemessene® Beschreibungen von Systemen, deren Ele-

menten, Dynamiken und Prozessen, die ein systematisches Handeln erlauben?

Diese Fragen sind natiirlich weit iiber den Rahmen der Psychotherapie hinaus fiir
alle Systeme bedeutsam, in denen Menschen sich organisiert haben (oder organisiert
werden). Ihnen soll im folgenden fiir die beiden Bereiche des Lehrens und Lernens,
bezichungsweise fiir die beraterische Praxis in (wirtschaftlichen) Organisationen,
nachgegangen werden. Beide Bereiche sind in unserer (westlich-europiischen) ge-
sellschaftlichen Organisation derzeit von zentraler Bedeutung. Als postmoderne
Gesellschaft sind wir eine ,, Wissensgesellschaft geworden, in der Lernen zu einer
der Schliisselkompetenzen mutiert. Lernen sollen nun nicht nur Individuen, son-
dern auch Organisationen verschiedenster Art. Jenseits einer ,,schrecklichen Verein-
fachung® haben wir es hier mit komplexen und dynamischen Systemen zu tun, die
entsprechend weder einfache Fragen aufwerfen, noch ,einfache Antworten verlan-
gen. Gerade fiir solche Problemstellungen haben sich systemisch-konstruktivistische
Ansitze bewihrt.
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Es gibt aber noch einen anderen Grund, sich gerade die gewihlten Bereiche vorzu-
nehmen. Es handelt sich hierbei um ,ideale“ Systeme fiir die Forschung. Sie
besitzen eine (fiir uns gerade noch, wenn auch nicht immer und iberall)
iiberschaubare Groéfle, bei der Organisation, Struktur, Auswirkungen von
Interventionen etc. vergleichsweise gut studierbar sind. Es sind aber auch ,konkrete*
Systeme insofern, als sich dort Menschen (lebende Systeme) auf unterschiedliche
Art und Weise sozial organisieren und die spezifische Art dieser Organisation
Relevanz besitzt. So macht es einen Unterschied, ob ich ,vernetztes Denken® gelernt
habe, ob die Schiiler einer Grundschule die basalen Konzepte der Arithmetik
»begreifen® (in Unterschied zum reinen Anwenden), oder ob eine wirtschaftliche

Organisation erfolgreich ist (wie immer das definiert wird).

In den letzten Jahren lassen sich zunehmend auch andere Bereiche finden, in denen
systemisch-konstruktivistische Theorien Anwendung finden. Dazu gehéren Kon-
fliktforschung, Sozialarbeit, Medizin (Psychosomatik), Politik, Wissenschaftsge-
schichte und -theorie und Kulturanthropologie, um nur einige zu nennen. Auf sie

soll im Abschnitt ,,Ausblick® (4.2) nochmals Bezug genommen werden.

3.12 Theorie-Praxis-Verhiltnis

Im Alltagssprachgebrauch wird iiblicherweise zwischen Theorie und Praxis klar
unterschieden. Worauf aber griindet sich diese Unterscheidung? Wie lif3t sich ein
begriffliches System, das Theorie genannt wird, von einem anderen abgrenzen, das
Praxis heifft? Diese Frage ist keineswegs trivial. Eine Theorie entsteht ja ebenfalls in
und aus der Praxis, nur ist diese Praxis eine forscherische. Worauf sich die Theorie
dann bezieht oder beziehen soll, liegt auf einer anderen logischen Ebene. Der
Duden (1989) definiert Praxis als ,tun, handeln. Ausfithrung, Anwendung von
Gedanken, Vorstellungen, Theorien o.d. in der Wirklichkeit“. Theorie leitet sich

aus dem Griechischen ab und bedeutet eigentlich: ,Betrachtung, zuschauen®.

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis ist immer auch ein induktiv-deduktives. Theorie ist
eine Verallgemeinerung vieler méglicher Fille, aus der heraus der konkrete Einzelfall
»behandelt” wird. Dem widerspricht nicht, daf§ Theorien auch auf induktivem
Wege, also durch das Zusammensehen vieler Einzelbeobachtungen hergestellt wer-
den kénnen. Hiufig verhalten sich die Einzelfille jedoch nicht in allen Aspekten so,

wie die Theorie es erwarten lassen wiirde. Dies hingt wiederum mit dem Problem
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der Komplexitit zusammen. Gerade weil Theorien nicht einfach Wirklichkeit abbil-
den, sondern vielmehr passende Erklirungen liefern und Voraussagen erméglichen
sollen, sind sie Erfindungen (im besten Sinne). Sie miissen auflerdem bestimmte
Bedingungen erfiillen, wie etwa ecine méglichst einfache Form und

widerspruchsfreie Elemente innerhalb des Wissenssystems, in dem sie gelten.

Fiir die sogenannte Praxis steht insbesondere die Intervention und Steuerung von
Prozessen im Vordergrund. Wihrend sich die Theorie vor allen Dingen fiir ein
(nach unseren Mafistiben passendes) Verstindnis von Prozefilogiken interessiert,
will man in der Praxis nun in die danach ablaufenden Prozesse eingreifen. Die
Theorie liefert uns einen Handlungsrahmen, nach dem wir agieren. Dabei werden
alle Aspekte, mit denen wir es in der Praxis zum Teil sehr unterschiedlich zu tun
haben, idealisiert. Wer einen Kuchen backen méchte, folgt den Anweisungen im
Kochbuch, doch das Ergebnis kann enttiuschend sein, wenn die angegebene
Ofentemperatur von diesem (etwa wegen defekter Anzeige) deutlich iiberschritten

wird. Ein solches Ereignis ist in der Theorie nicht vorgesehen.

Trotz all dieser Probleme, die sich in allen Theorie-Praxis-Verhiltnissen finden, gibt
es einige Praxisbereiche (Bereiche, in denen konkret gehandelt wird), die fiir sich in
Anspruch nehmen, systemisch (manchmal auch konstruktivistisch) basiert zu sein.
Was verstehen diese Bereiche unter einer systemischen Fundierung und Arbeits-
weise? Hier sind wir auch wieder mit dem Problem der Auslegung konfrontiert, das

heiflt, jeder Praxisbereich definiert fiir sich ,systemisch wieder etwas anders.

Kriz (1993) spricht im Zusammenhang mit Theorien von Fragen, die gestellt oder
Problemen, die aufgeworfen werden. Wo Theorie als ein ,Reden iiber...“ verstan-
den werden konne, ist Praxis ein ,Handeln in...“. Aus konstruktivistischer Sicht ist
gerade die Konzeptualisierung (Modellierung) von Fragen oder Problemen ent-
scheidend dafiir, welcher ,Losungsraum® erdffnet werden kann. Eine spezifische
Sichtweise eines Problems kann dieses gerade erzeugen. Eine versuchte Losung trigt
dann mehr zur Stabilisierung des Problems bei als zu seiner Authebung. Andererseits
fithrt eine verinderte Perspektive auf ein Problem hiufig zu dessen unmittelbarer
Beseitigung. Dies ist insofern eine ganz praktische Perspektive, als die Konzep-
tualisierung von Problemen untersucht werden mufi, bevor man an das Lsen dieser

Probleme gehen kann.



150 Praktische Perspektiven

3.13 Forschung

Forschung ist praktisch in dem Sinne, als sie Fragen stellt und beantworten méchte,
die aus der menschlichen Lebenswelt stammen und dafiir eine Rolle spielen. For-
schung wird dort betrieben, wo viable Konzeptualisierungen fehlen und deshalb
keine passenden Antworten vorhanden sind. Zum Beispiel in der Pharmakologie
oder der Medizin, aber auch in der Psychotherapie (bessere und schnellere Ver-
fahren), in der Organisationsberatung (Gestaltung von Wandelprozessen, Team-
bildung) oder in der Pddagogik (bessere im Sinne nachhaltiger Lehr- und Lernkon-
zepte, interaktives Lehren und Lernen). Wissenschaftliche Forschung ist also ein

spezialisierter und systematisierter Teil menschlicher Lebenspraxis.

Die Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung sind voriibergehende Antworten auf
Fragen, die gestellt worden sind, und flielen zum Teil direkt, zum Teil indireke
wieder in die Praxis ein, indem Methoden und Werkzeuge zur Bewiltigung von

Problemen oder Aufgaben entwickelt werden.

Andererseits ist wissenschaftliche Forschung selbst wieder Teil eines sozialen
Systems und somit den Dynamiken dieses Systems unterworfen. Ludwik Fleck
(1994) und Thomas Kuhn (1996) haben in ihren Arbeiten zur Wissenschaftsge-
schichte gezeigt, wie die dabei ablaufenden Dynamiken aussehen kénnen. Aus ihren
Arbeiten lift sich ableiten, daf§ Wissenschaft niemals ,,objektive Ergebnisse produ-
ziert, sondern solche, die in ein Wissens- und Glaubenssystem einer bestimmten
Epoche passen. Eine Schlulfolgerung daraus ist folgende: Gerade von den Haupt-
stromungen abweichende Forschungsergebnisse sollten besonders griindlich ,,gewiir-
digt“ werden, weil sie unter Umstiinden zu vollkommen neuen Perspektiven fiihren
beziehungsweise andere, wegweisende Fragen aufwerfen. Der gesamte Prozef§ der
Wissenschaftsentwicklung und des Paradigmenwechsels weist viele Parallelen zu den

Prozessen der Ordnungsbildung in der Synergetiktheorie von Hermann Haken auf.

Bislang existiert keine ausformulierte systemisch-konstruktivistische Methodologie
fiir die wissenschaftliche Forschung, sondern es gibt lediglich einzelne, verstreute
Uberlegungen zu einer systemisch-konstruktivistischen Forschungspraxis. Einige
Methodologien, vor allem aus dem Bereich der qualitativen Sozialforschung, stehen
aber meiner Ansicht nach in grofler, wenn auch nicht in allen Details vollstindiger

Ubereinstimmung mit dem systemisch-konstruktivistischen Ansatz.
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Obwohl Gerhard Kleining (1995) seine ,entdeckende Sozialforschung® dem Ver-
stindnis des Radikalen Konstruktivismus ausdriicklich entgegengesetzt sicht (vgl.
Kleining 1995, S. 38 f.), lassen sich viele Gemeinsamkeiten mit dem systemisch-
konstruktivistischen Ansatz finden. Nach Kleining méchte die qualitativ-heuri-
stische Methodologie , Wirklichkeiten jeder Art erforschen, auch jeder Art gedeutete
und interpretierte Wirklichkeit.“ (Kleining 1995, S. 225 f.). Er bezeichnet das sub-
jektive Wirklichkeitsverstindnis unserer Forschungsgegenstinde als ,, Tduschung®.
»Was ein Mensch ist, ein Haus, eine Abendstimmung, wie diese ,Dinge* zu bewer-
ten sind und wie mit ihnen umzugehen ist, haben wir ,gelernt’ und zu unseren
eigenen Gegenstinden, Bewertungen und Handlungsschemata gemacht.® (Kleining
1995, S. 251); das heifit, es handelt sich aus seiner Sicht um ,kollektive® Begriffe

und Verstindnisse.

Das Grundprinzip seiner qualitativ-heuristischen Forschung ist ein dialogisches, bei
dem der Forscher eine Frage stellt, auf die er eine Antwort erhilt, die ihn zu einer
neuen Frage fiihrt, auf die er eine Antwort erhilt... Ein zirkulirer Prozef§ also, der
im Laufe der Zeit den Forschungsgegenstand in ein immer stabileres Netzwerk von
Bedeutungen einflechtet. Zirkuldritit ist auch in der systemisch-konstruktivistischen
Theorie ein zentraler Prozefi, einerseits bei der Herstellung von Eigenwerten (siche
Abschnitt 1.23) sowie bei der Ordnungsbildung in der Synergetiktheorie (siche Ab-
schnitt 1.17).

Kleining formuliert vier Regeln fiir den qualitativ-heuristischen Forschungsprozef3,
von denen eine die ,maximale strukturelle Variation der Perspektiven® ist (vgl.
Kleining 1995, S. 227 ff.). Der Forschungsgegenstand soll von ,,maximal® verschie-
denen Seiten erfaflt werden. Dies kann durch die Variation aller Bedingungen der
Forschung erreicht werden. Diese Forderung entspricht exakt dem ,ethischen Impe-
rativ Heinz von Foersters: ,Handle stets so, daff du die Anzahl der Méglichkeiten

vergroferst.” (vgl. Foerster 1986).

Auch der Forschungsansatz von Inghard Langer ,Das Personliche Gesprich® (Lan-
ger 2000) kann als ein systemisch-konstruktivistischer aufgefafit werden, wenngleich
der Autor selbst in einer véllig anderen Terminologie schreibt. Zu den Voraus-
setzungen, die bei der Anwendung seiner Methode beachtet werden miissen, zihlt

Langer unter anderen:
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»1. Jede Person hat sich in ihrer Entwicklung eine eigene Welt an Wahrnehmungen,
Erfahrungen, Bewertungen, Zielen, Freuden, Angsten, Bezichungen zu anderen auf-
gebaut. [...] 3. Wir versuchen uns freizumachen von unseren eigenen Bewertungen,
von Konstrukten und Normierungen sowie von den Sichtweisen anderer Personen,
mit denen wir vorher Gespriche gefiihrt haben. Es ist wichtig zu wissen, daf§ es zu
Lebensthemen so gut wie nie ein fiir alle Personen allgemein giiltiges , Wissen® gibt
[...]. 5. Daher ist fiir jede und jeden von uns eine lernbereite, auf Entwicklung aus-
gerichtete Grundhaltung angebracht, die andere Personen in ihrem Suchen und in
ihren Erfahrungen respektiert. [...] 12. So befinden wir uns bei Gesprichen im Dien-
ste der Wissenschaft in einer ganz dhnlichen Situation wie in Alltagsgesprichen. Auch
Viter oder Miitter kénnen zum Beispiel ihre Erfahrungen nur an ihre Kinder weiter-
geben, indem sie von sich erzihlen und sich verstindlich machen in dem, worauf sie
Wert legen und wie sie dies vorleben. Thre Anleitungen, Anregungen und Begrenzun-
gen sind wichtig und kénnen Kindern Orientierung und Halt geben. Aber die
Kinder werden lingerfristig ihre eigene Auswahl treffen und zu eigenen Beur-
teilungen gelangen, ob die Eltern es nun wollen oder nicht.“ (Langer 2000, S. 19 £.).
Alle Aussagen von Langer decken sich vollstindig mit der Theorie lebender

Systeme, insbesondere mit der Theorie operationaler Geschlossenheit.

Langers Ansatz kann aber auch in einer anderen Hinsicht als systemisch bezeichnet
werden. Die ,Ergebnisse® der nach dieser Methode gefithrten Gespriche, also die
Interview-Transkripte, werden den Forschungssubjekten zur Validierung vorgelegt.
Diese entscheiden dann iiber eventuelle Anderungen und Korrekturen, auch wenn
sie sich nicht nur auf Schreib- oder Deutungsfehler bezichen: ,Wir bitten sie [die
Forschungssubjekte] zu priifen, ob sie sich in Gedanken, Gefiihlen, Urteilen und
Bewertungen zu dem Gesprichsthema treffend wiedergegeben finden. Es gibt kein
angemesseneres Kriterium fiir die Giite beziehungsweise fiir die Giiltigkeit unserer
Gesprichsdokumentation [...]. (Langer 2000, S. 71).

Zusammenfassung

Anwendungsbereiche systemisch-konstruktivistischer Praxis finden sich spitestens
mit Beginn des Aufkommens der Kybernetik, zunichst in der Technik, dann auch
fiir biologische und soziale Systeme. Die Entwicklung im Bereich systemisch-kon-
strukeivistischer Praxis wurde insbesondere durch die praktische psychotherapeu-
tische, insbesondere die familientherapeutische Arbeit stimuliert. Durch den Ein-
bezug des Therapeuten oder Beraters als Beobachter, der seine Beschreibung der

Wirklichkeit herstelle, wurde die Perspektive fiir die Behandlung von Problemen
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oder Stérungen vollkommen verindert. Anstatt sich ausschliefSlich mit dem Indivi-
duum zu beschiftigen, traten bald interaktionelle und strukturelle Aspekte in den

Vordergrund.

In den vergangenen Jahren lassen sich mehr und mehr Praxisbereiche finden, in
denen systemisch-konstruktivistische Ansitze zur Anwendung kommen. So zum

Beispiel in der Medizin, Konfliktforschung und Politik, um nur einige zu nennen.

Das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist aus systemisch-konstruktivistischer Sicht
ein interdependentes. Konkretes Handeln wird zu Theorie, die den Rahmen fiir
Handeln bereitstellt. Ohne Theorie ist Praxis nicht vorstellbar, genausowenig wie
Theorie nicht ohne Praxis auskommen kann (sie benétigt zumindest eine forsche-
rische, theoriebildende). Theorie ist vor allem dann bedeutsam, wenn es um die
Konzeptualisierung von in der Praxis zu l6senden Problemen geht, denn die Art und
Weise dieser Problemkonzeptualisierung spannt den méglichen ,Lésungsraum®
bereits auf. Die Theorie kann hier helfen, sich der Schwierigkeiten und Vielfiltig-
keiten von Konzepten klar zu werden beziechungsweise méglichst multiperspek-

tivisch heranzugehen.

Die Forschung im Bereich systemisch-konstruktivistischer Praxis steckt noch weit-
gehend in den Anfingen. Es fehlt vor allen Dingen bislang eine Methodologie, mit
der systemisch-konstruktivistische Forschung betrieben werden konnte. Allerdings
finden sich im Bereich der empirischen Sozialforschung einige Methoden, die syste-
misch-konstruktivistisch verstanden oder rekonzeptualisiert werden kénnen. Sie fin-
den sich im Bereich der qualitativen Methoden, zum Beispiel bei Gerhard Kleining

oder Inghard Langer.
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3.2 Lehren und Lernen
3.21 Konstruktivistisches Lehren und Lernen

Ublicherweise wird in der Praxis, vor allem aus pragmatischen Griinden, zwischen
Lehren und Lernen unterschieden. Aus systemisch-konstrukeivistischer Perspektive
herrscht allerdings ein Einverstindnis dariiber, daf§ sich die beiden Prozesse des
Lehrens und Lernens nur analytisch und artifiziell voneinander trennen lassen. Fritz
B. Simon sieht nach Gregory Bateson die Einheit des Lernens immer als eine, die
durch ein lebendes System und seine Umwelt gebildet wird (vgl. Abschnict 2.1).
Dabei findet ein koevolutiver Prozefl des Lehrens und Lernens statt; das bedeutet,
Lehrer und Lerner gehen durch eine gemeinsame Geschichte und beeinflussen sich
gegenseitig innerhalb der Grenzen dessen, was ihre Struktur (also auch ihre Selbst-
und Rollenverstindnisse, ihre Kopplungen an andere Systeme, ihre eigene Prozefige-

schichte als lebende Systeme etc.) zuldf3c.

Wenn in diesem Abschnitt im folgenden von Lehren oder Lernen die Rede ist, mufl
man sich dariiber im klaren sein, daf§ wir es hier mit zwei Formen zu tun haben, die
stets zusammengehéren und sich ebenfalls nur analytisch trennen lassen: Intendier-
tes und nicht-intendiertes Lehren und Lernen. Lebende Systeme lernen permanent,
um passendes Verhalten zu erzeugen (siche auch Teil II). Auch innerhalb von
intendierten Lehr-Lern-Settings findet Lernen statt, das weit iiber die ,eigentlich zu
lernenden® Inhalte oder Prozesse hinausgeht. Intendiertes Lernen fokussiert auf den
Ausschnitt des Lernens, den ein Beobachter als relevant definiert und den er ent-

sprechend mit Hilfe von festgelegten Kriterien beurteilt.

Eine systematische Darstellung konstruktivistischer Lehr-Lern-Praxis steht derzeit
aus, nicht zuletzt deshalb, weil eine konsistente Theorie, aus der sie sich ableiten
liele, derzeit (noch) nicht vorhanden ist. Einige Autoren haben sich in letzter Zeit
darum bemiiht, bereits bestehende Methoden, Instrumente und Verfahren kon-
strukeivistisch zu rekonzeptualisieren (z. B. Siebert 1999). Es ist jedoch auffillig,
dafl aus der Theorie heraus bislang wenig bis keine eigenstindigen Methoden oder

Ansitze fiir Lehren und Lernen entwickelt wurden.

Dennoch ist eine Betrachtung des Lehr-Lern-Prozesses unter einer systemisch-kon-
struktivistischen Perspektive lohnenswert. Es zeigt sich nimlich, dafl unter einer

solchen Perspektive Entwicklung, Einsatz, Geltungsbereich, Bewertung etc. beste-
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hender Methoden, Verfahren und Instrumente teilweise neu interpretiert werden
kénnen. Auflerdem ergeben sich fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings neue

Fragen, die bislang wenig oder gar nicht beachtet worden sind.

Zu diesen Fragen zihlen beispielsweise: Wie i3t sich ein intendiertes Lehr-Lern-
Setting iiberhaupt sinnvoll von allen daran Beteiligten definieren? Gibt es Mog-
lichkeiten, den ,heimlichen Lehrplan® (nicht-intendiertes Lernen) zu explizieren?
Welche Auswirkungen haben kontextuelle Faktoren innerhalb von Lehr-Lern-Set-
tings? Welche Gestaltungselemente lassen sich finden, die Phasen ,kritischer Ver-
langsamungen® (Haken) herstellen? Wie lassen sich die unterschiedlichen Prozeflo-
giken der Beteiligten sinnvoll erfassen? Welche Feedbackmafinahmen sind geeignet,
um ,signifikante Perturbationen® (vgl. Abschnitt 2.24) zu isolieren? Wie kann das
Aushandeln verschiedener Wirklichkeitsauffassungen innerhalb von Lehr-Lern-

Settings befordert werden?

Unser jeweiliges Verstindnis von Begriffen und Prozessen, wie etwa Lehrer, Lerner,
Schule, Unterricht etc. hingt, wie in Teil II gezeigt, von unserem Wissen ab. Dieses
Wissen konstitutiert den moglichen Verhaltensraum fiir einen bestimmten Kontext.
Bildung und Ausfiillen ,klassischer Rollen, zum Beispiel in Bezug auf Lehrer und
Schiiler, sind eine mogliche Realisierungsform innerhalb dieses Verhaltensraumes.
Durch andere und erweiterte Erfahrungen innerhalb von Lehr-Lern-Settings if3t
sich der Verhaltensraum erweitern. Dies hat ein passenderes Verhalten zur Folge,
wo innerhalb stereotyper Rollenverstindnisse vielfach ,,problematische” Verhaltens-
muster resultieren. Lehrer wie Lerner konnen situativ (aber nur in Grenzen) aus-
handeln und entscheiden, wie sie ihre Rollen leben wollen, wann und wo es Sinn
macht, Rollenverstindnisse zu verindern beziehungsweise Rollenexperimente
durchzufiihren, um alternatives Verhalten zu erproben.

Als Pilotprojekt versuchten wir im Wintersemester 2000/2001 bei einer Lehrveran-
staltung der Universitdt Basel im Hauptstudium neue Wege zu gehen. Einerseits ha-
ben wir uns vorgenommen, trotz des vergleichsweise grof3en zeitlichen Aufwandes,
so haufig wie moglich als Lehrteam (Teamteaching) aufzutreten. Dies entspringt
dem Gedanken, der (offensichtlichen) Unterschiedlichkeit und Komplexitét der Stu-
dierenden verschiedene Perspektiven der Dozenten zuzugesellen, die ihre Verhal-
tensmoglichkeiten ebenfalls aushandeln und miteinander interagieren muissen. Zu ei-
nigen Terminen sind bis zu drei Dozenten an der Veranstaltung beteiligt. Dieser
Gestaltungsaspekt ist fUr alle Beteiligten zundchst hochgradig irritierend und ge-
woéhnungsbeddirftig. Fur die Studierenden stellt sich hdufig die Frage, was denn nun
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,.zdhle", weil es zu vielen Themen unterschiedliche Positionen und Argumentations-
strdnge seitens der Dozenten gibt.

Andererseits haben wir ein Modell entwickelt, bei dem die Studierenden sich an der
Gestaltung der Semesterendprifung — einer schriftlichen Klausur — aktiv beteiligen
kénnen, indem sie selbst Priifungsfragen und Musterldsungen entwerfen. Aus dem
studentischen Fragepool steht eine von vier Fragen (eventuell mit Anderungen) in
der Klausur zur Auswahl.
Im Sinne einer Erweiterung des Verhaltensraumes haben Studierende wie Do-
zierende bei diesem Modell die Méglichkeit, sich in verschiedenen Rollen zu er-
leben. So bin ich selbst einmal in der Rolle eines Teilnehmers, der die Kollegen
quasi aus Sicht eines Studierenden erlebt, ein anderes Mal befinde ich mich in der
Rolle des Dozierenden und erlebe meine Kollegen als Teilnehmer. Die unterschied-
lichen Rollen sind mit unterschiedlichen Perspektiven verbunden und bilden das
Geschehen in der Lernsituation wesentlich vielschichtiger ab. Dies zeigt sich auch
deutlich in den Nachbesprechungen der einzelnen Veranstaltungen. Beispielsweise
wird die aktive Beteiligung der Studierenden am Lernprozess in der Rolle des
Teilnehmers viel besser (hoher) eingeschitzt als in der Dozentenrolle, unabhingig
davon, wer diese Rolle einnimmt. Die Art der Wahrnehmung hat natiirlich einen
Einflufl auf das Verhalten des Dozenten. Der héhere Auflésungsgrad der Prozesse
und Beziechungen innerhalb des Lehr-Lern-Settings ldft mdgliche Interventionen
und Verinderungen behutsamer und iiberlegter einsetzen, weil nicht nur eine
singuldre Einschitzung der Situation vorliegt (vgl. hierzu auch den Ansatz des 360-
Grad-Feedbacks; zum Beispiel Freimuth/Zirkler 2001). Am Rande bemerkt ist es
interessant zu sehen, wie selbst erfahrene Dozenten sich plotzlich wie ,klassische®

Schiiler verhalten (Seitengespriche, Kommentare und Einwiirfe etc.).

Fiir die Studierenden l6st sich eine starre und sterotype Rollenzuschreibung zuneh-
mend auf. Gerade weil sie die Dozierenden auch in der teilnehmenden Rolle er-
leben, greifen iibliche Attribuierungen an die Rolle nicht mehr. Vielmehr kénnen
und miissen sie Rollenfunktionen iiberpriifen, hinterfragen und neu aushandeln.
Dies findet etwa statt, wenn wir als Dozententeam danach gefragt werden, wie denn
die gemeinsame Arbeit untereinander verliduft und sie hier Einblick in einen ana-
logen Aushandlungsprozef§ erhalten, der in ihren eigenen Arbeitsgruppen abliuft.
Dariiber hinaus bringt sie das Angebot, eigene Priifungsfragen zu formulieren, in
eine klassische Teilfunktion des Dozenten, die damit nicht mehr alleine diesem

zugeschrieben werden kann. Die Studierenden geraten dabei in eine paradoxe
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Situation, die sie sozusagen entparadoxieren miissen. Als Lerner tibernehmen sie
eine Aufgabe des Lehrenden, die sie als Lerner wieder 18sen miissen. Die Art und
Weise, wie die Studierenden die Fragen formulieren, ist fiir uns als Dozenten
wiederum von groflem Interesse. Es lassen sich daran nicht nur Aspekte des Lern-
prozesses feststellen, sondern sie spiegelt auch den seitens der Studierenden anti-
zipierten Prozess der Priifung wider. In der Aushandlung dariiber, wie offen oder
geschlossen, wie umfangreich die Fragen formuliert sein kénnen, wie transparent die
Musterldsungen aussehen sollen etc., findet eine Erwartungsabstimmung statt, wel-
che die Kopplung zwischen Lehrer und Lerner stark verbessert. Auflerdem gestattet

sie einen Einblick in die Prozefflogik der Lerner.

Friedemann Schulz von Thun (1998) hat eine Heuristik entwickelt, die sich meiner
Ansicht nach sehr gut zur Erweiterung von Rollenverstindnissen und zur Ent-
wicklung von alternativen Entwiirfen eignet und die er als Situationsmodell mit vier

Komponenten bezeichnet (siche auch Abschnitt 3.26).

Vor allen Dingen das vielfache Scheitern von intendierter Lehre macht deutlich, daf§
lebende Systeme entsprechend ihrer eigenen Prozefllogik operieren. Oder wie Ernst
von Glasersfeld es ausdriickt: ,Auch wenn ein guter Lehrer nicht lange braucht, um
zu entdecken, daf§ es nicht ausreicht, etwas zu sagen, um es tatsichlich ,riiberzu-
bringen®, gibt es wenig oder keine theoretische Erklirung dafiir, warum sprachliche
Kommunikation nicht das leistet, was sie leisten soll.“ (Glasersfeld 1987 zit. nach

Kriissel 1993, S. 175).

Lehre kann mehr oder weniger passende ,,Angebote” machen, die jedoch von den
Lernern individuell und spezifisch ,verarbeitet werden. Wenn so etwas wie ein
konsensueller Bereich im Verlauf eines Lehr-Lern-Prozesses entsteht, i3t sich dieser
Vorgang als Herausbildung eines kollektiven Eigenwertes verstehen, auf den das
Lehr-Lern-System zusteuert. Dieser kollektive Eigenwert bildet sich in jedem Inter-
aktionssetting von einiger zeitlicher Dauer, unabhingig davon, ob er als ,er-
wiinscht“ oder als ,,problematisch“ beurteilt wird. Die Herausbildung eines aus Leh-
rerperspektive ,erwiinschten® kollektiven Eigenwertes wird iiblicherweise als Beleg
fiir einen erfolgreichen Lehr- und Lernprozefl angesehen.

Eine Erfahrung, die ich als Beisitzer in mindlichen Prifungen an Universitaten hdufig
gemacht habe, ist die Tendenz von Kandidaten, Antworten zu produzieren, die vor
allem den Prifer zufriedenstellen sollen. Offenbar scheinen die Kandidaten die
Erfahrung gemacht zu haben, daf3 es wichtig ist, den Prifer bei guter Laune zu
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halten, indem nicht etwa kritische AuBerungen zu Konzepten vorgelegt werden, die

von den Ansichten des Prifers abweichen kénnten. Dabei spielt es eine geringe

Rolle, ob die Antworten fir sie selbst stimmig sind oder Sinn machen.
Die Priifungskandidaten verhalten sich also reproduzierend in dem Sinne, daf§ sie
versuchen, Antworten zu geben, die der Priifer selbst mdglicherweise geben wiirde.
In Nachgesprichen wird immer wieder deutlich, dafl Begriffe, Konzepte, Theorien
oder Methoden zum Teil nicht verstanden worden sind, aber dennoch in die
Antworten eingebettet werden, weil fiir die Kandidaten klar ist, daf§ diese einge-
bracht werden miissen, um ein gutes Ergebnis zu erzielen. Aus ihrer Sicht ist das
auch nachvollziehbar, denn fiir das Nachzeichnen eines ,gescheiterten Aneignungs-
prozesses, also fiir das Produzieren von Fragen, wiirden sie (bislang) keine guten

Noten erhalten.

Andererseits tun sich viele Kollegen (ich méchte mich hier nicht ausschlieffen) bei
der Bewertung schriftlicher Klausuren schwer, wenn die Antworten ihren Muster-
lssungen nicht entsprechen, auf8erhalb des Rasters aber durchaus, zum Teil sogar
»passendere” Ergebnisse liefern. Es handelt sich hier aber keineswegs um eine
einseitige Konvergenz auf ein bestimmtes (Antwort-)Verhalten seitens der Lerner.
Lehrer beachten in der Bewertung der Antworten der Lerner das, was diese ent-
sprechend des gelehrten ,Stoffes” wissen sollten. Dies ist aber genau das, was die
Lehrer gelehrt haben, entspricht also ihrer Auswahl, Fokussierung, Aufbereitung
und Sichtweise. Insofern reproduzieren die Lerner das Verhalten der Lehrer, also
bestimmte Antworten auf bestimmte Fragen oder Probleme, die der Lehrer so oder
so dhnlich auch geben wiirde. Davon entfernte, abweichende Losungen haben es
schwer, positiv bewertet zu werden, weil die Kriterien des Lehrers zu diesen Ab-

weichungen nicht passen.

Soll kiinftig eine Verengung bezichungsweise Einschrinkung der Perspektiven
aufgehalten oder sogar umgekehrt werden, darf von Lernern nicht nur ,verlangt"
werden, ,korrekte“ Antworten zu produziert, sondern es muff darum gehen, daf§
Lehrer in der Lage sind, vor allem die denkerischen Prozesse nachzuvollziehen,
aufgrund derer Lerner zu bestimmten Losungen gelangen. Dazu bedarf es eines
vollkommen anderen Bewertungssystems, mithin anderer Kriterien fiir die Beur-
teilung von Lésungsansitzen. Im Vordergrund stiinde die Begriindung fiir bestimm-
te Antworten auf Fragen, in deren Folge der Lerner selbst zur Auffassung einer kon-

sensuellen Passung oder Nichtpassung gelangen kénnte. Dabei spielt das ,,Ergebnis®
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nicht die wichtigste Rolle, wie dies auch in der iiblichen Praxis, beispielsweise des
Mathematikunterrichts, heute gesehen wird, sondern vor allem der ,Rechenweg®
(vgl. Abschnitt 2.22).

Das Kernproblem liegt meines Erachtens darin, daf§ Lerner die hiufig stereotypen
kontextuellen Faktoren von Lern- und vor allem von Priifungssettings lernen, dieses
Verhalten generalisieren und auch in anderen Zusammenhingen reproduzieren,
anstatt flexibel zu sein. Dieses Problem besteht auch fiir Lehrer, wenn sie diese
Funktion ausfiillen. Sie entwickeln eine generalisierte Vorstellung von der Prozef3-
logik der Lerner, ohne sich auf deren spezifische einzulassen. Mit anderen Worten:
der koevolutive Lehr-Lern-Prozef§ wird in seinen mdglichen Freiheitsgraden stark
eingeschrinke. Es bleibt dann die Feststellung, daf§ Lehre, Lernen, Priifungen etc.
frither anders verlaufen seien als heute, es findet aber keine Riickkopplung an die
Prozesse statt, welche die gemeinsame Wirklichkeit in der Gegenwart anders kon-
zeptualisieren und neu gestalten liefle. Fiir diesen letzten Aspekt mochte ich noch
folgendes Beispiel geben:

Fur einen Lehrauftrag an der Universitdt Fribourg (Schweiz) habe ich verschiedene
Texte zur Systemtheorie zusammengestellt. Die Studierenden waren in grof3er Sor-
ge, ob sie den Umfang dieser Texte, die zugegeben inhaltlich dicht und fir Anfanger
auf diesem Gebiet schwierig zu rezipieren sind, jeweils bewdltigen kénnen. Ich selbst
war der Meinung, dal3 die Bearbeitung eines bestimmten Textumfangs innerhalb
universitdrer Veranstaltung verlangt werden musse, weil die Bewadltigung einer
gewissen Textmenge die Gite einer Veranstaltung (und nicht zuletzt meine eigene
Legitimation) mitbestimmt.

Die Sorge der Studierenden aber ermst nehmend und nicht sofort unterstellend, daf3
es um ein ,,Herunterhandeln® um des Hokerns willen geht, bat ich darum, in einen
konstruktiven Feedbackprozess einzutreten, ob und wie die Texte fir die Stu-
dierenden lesbar wdren. In der Erwartung standiger Klage Uber zu lange Texte war
ich im Verlauf der Veranstaltung Uberrascht, dal3 es keine Diskussion mehr Uber die
Textmenge seitens der Studierenden gab, vielmehr musste ich selbst feststellen, daf3
manche Texte zu lang waren (zu viel ,,Stoff* enthielten). Dies zeigte sich nicht etwa
daran, dafB3 die Studierenden das Material nicht bearbeitet hitten, sondern dal3 die
Besprechung der zahlreichen, zum Teil sehr gut Uberlegten und diffizilen Fragen
einen Zeitanteil in Anspruch nahm, den ich gar nicht daflr vorgesehen hatte. Im
folgenden fand meinerseits flexibel eine Reduktion der Textmengen statt, damit die
Besprechung der Inhalte in angemessenem Zeitraum geschehen konnte.

Maoglicherweise ist das Ausbleiben der Klage iiber die Textmenge seitens der Stu-

dierenden nicht darauf zuriickzufiihren, daf} diese die Texte tatsichlich von der
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Linge her angemessen und fiir machbar hielten. Es ist durchaus auch denkbar, daf}
sie einfach nicht in den von mir offerierten Feedbackprozef§ eintreten wollten und
sich andere Strategien fiir sie fanden, in und mit der Situation zu ,iiberleben®. Es
fand jedoch auf meiner Seite, also beim Lehrer, eine verstirkte Kopplung insofern
statt, daf§ ich selbst nun sehr auf die Textmenge und ihre ,Verdaulichkeit® achtete.
Qualitit und Menge der Fragen, also der Lernprozess selbst, regulierten diesen Fak-

tor dann sozusagen selbstindig.

3.22 Der Lehrer

In unserer (westlichen) Gesellschaft gibt es eine Reihe von Institutionen, in denen
die Funktion des Lehrers und der Prozess des Lehrens selbst institutionalisiert wur-
de. Zu diesen zihlen im engeren Sinne Schule, Universitit, Berufsaus- und Weiter-
bildung. Funktion, Aufgabe und Rollen- und Selbstverstindnis des Lehrers in sol-
chen institutionalisierten Zusammenhingen sind vergleichsweise eng gefafit. Sie
gerinnen gleichsam zu einem mehr oder weniger konsistenten Muster, welches das
Ergebnis lingerfristiger struktureller Kopplungen (kollektiver Eigenwert) darstellt
und das dhnliche Erwartungen generiert. Nur so kann iiberhaupt von einem Lehrer
gesprochen werden, ohne jedesmal angeben zu miissen, welche konstituierenden
Merkmale dieser besitzen mufl. Obwohl die Beispiele und Erklirungen in diesem
Teil tiberwiegend aus institutionalisierten Settings (Universitit) stammen, méchte
ich die Perspektive auf den Lehrer hier 6ffnen und weiter gestalten. Es wird zu
belegen sein, warum eine systemisch-konstruktivistische Sicht- und Handlungsweise
Lehre und Lernen zu einem neuen Verstindnis bringen kann und welche Vorteile
eine solche Perspektive mit sich bringt. Um etwaiger Kritik zuvorzukommen: Zu-
mindest einige Aspekte, die ich hier bespreche und fiir praxisrelevant halte, werden
aus institutioneller Sicht als praxisfremd abgelehnt werden (miissen), gerade weil sie
der iiblichen Praxis nicht entsprechen. Wir haben es hier mit demselben Problem zu
tun, das oben schon angedeutet wurde. Lebende Systeme entscheiden aufgrund
ihrer Beobachtungskriterien, wie sie Begriffe konzeptualisieren. Dies geschicht
selbstverstindlich auch mit dem Begriff des Lehrers. Es geht im weiteren insbeson-
dere darum, verinderte Beobachtungs- und damit Konzeptualisierungskriterien fiir

das einzufiihren, was wir Lehrer beziechungsweise Lehren nennen.
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Der Lehrer als lebendes System operiert nach einer bestimmten Prozefllogik (zum
Teil ist das eine kollektive, geteilte, zum Teil eine individuelle) und handelt nach
seinen Theorien. Er hat die Aufgabe, mit Hilfe von geeigneten (passenden) Inter-
ventionen den Lernern die Erzeugung eines Verhaltens zu erméglichen, das sie in
ithrer Umwelt ,iiberleben lif3t. Zum Beispiel weify das Grundschulkind nach Ab-
schlufl der Lerneinheit, wie man die Zahlen von 1 bis 10 addiert. Es ist dann in der
Lage, im Verhaltensraum des Rechnens zu ,iiberleben® (wenigstens in den kleinen
Zimmern von 1 bis 10). Oder: Ein Klavierschiiler ,iiberlebt, wenn er Noten-
zeichen auf bestimmte Art interpretieren und seine Arm-Hand-Finger-Motorik ent-

sprechend abstimmen kann.

Die Funktion des Lehrers besteht also darin, den Aufbau, die Erweiterung oder De-
taillierung eines begrifflichen (im Falle prozeduraler Fahigkeiten eines motorischen)
Netzwerkes zu ermdglichen. Er kann diese Funktion ausiiben und wird damit zum
Lehrer, wenn er iiber Verhaltensméglichkeiten verfiigt, zu denen die Lerner noch
nicht in der Lage sind. Verhaltensmoglichkeiten verstehe ich hier im Sinne von
Antworten auf Fragen oder Probleme, die das lebende System in seinem Milieu
iiberleben lassen. Diese Verhaltensméglichkeiten kénnen vielfiltig sein und be-
treffen beispielsweise die Arithmetik im Zahlenraum von 1 bis 10, das Anfertigen
einer wissenschaftlichen Forschungsarbeit in einem bestimmten Bereich, aber auch
das Radfahren, Klavierspielen oder die Handhabung einer Laubsige. Dies macht
deutlich, dafl der Lehrer seine Funktion stets nur im Zusammenhang bestimmter
Gebiete ausiiben kann, also nur dort Lehrer ist. Auf anderen Gebieten ist er Laie
oder selbst Lerner. Aber auch auf den Gebieten, auf denen er funktional ist, wird es
unter Umstinden andere (lebende) Systeme geben, die iiber ein detaillierteres

begriffliches Netzwerk verfiigen und von denen der Lehrer lernen kann.

Der Lehrer wird nun nicht plan- und ziellos intervenieren (lehren), sondern er wird
versuchen, sich in die Prozefllogik der Lerner hineinzuversetzen und den Unterricht
beziehungsweise seine Instruktionen entsprechend aufzubauen. Dieser Aufbau
geschieht auf der Grundlage seines Wissens bezichungsweise des Wissens, das er
dem Wissenssystem entnimmt, dem er angehort. Der Lehrer lernt im Verlauf seiner
Ausbildung, wie Lehr-Lern-Settings effektiv gestaltet werden kénnen, weil sich

bestimmte Arten und Weisen der Gestaltung in der Vergangenheit nach kollektiven
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Kriterien bewihrt haben. Was der Lehrer iiber Gestaltung und Bewertung weif3, ist

das Ergebnis seines Lernprozesses als Lerner.

Welche Méglichkeiten der Gestaltung hat der Lehrer? Erstens versucht er, Einfluf§
auf das sogenannte Lernklima zu nehmen. Er wird versuchen, eine motivierende,
interessierte, neugierige Atmosphire herzustellen, in der die Lerner Spafl am Lernen
haben. Oder er wird versuchen, ein bestimmtes Klima herzustellen, in dem iiber
Einsicht in die Notwendigkeit beziehungsweise iiber Sachzwinge argumentiert wird
(,da mufl man eben jetzt durch®, ,hier scheiden sich die Dummen von den Klugen*®

Uusw.).

Zweitens bemiiht er sich, die Lerninhalte so aufzubereiten, daf§ sie an das begriff-
liche Netzwerk der Lerner ankniipfbar sind. Er tut dies auf der Basis seiner Prozef3-
logik und seiner Vorstellung davon, wie seine Lerner prozessualisieren. Damit sie
ankniipfbar sind, miissen die Inhalte in einer Sprache verfaflt sein, welche die Lerner
verstehen. Sie miissen also in ihrer Prozefllogik als relevante Informationen aufge-
faflt werden kénnen. Dariiber hinaus werden bestimmte Aspekte ihrer Eingebun-
denheit in das begriffliche Netzwerk quasi lupenartig ,vergrofert”, was im Alltags-
verstindnis als (didaktisch notwendige) ,Vereinfachung® bezeichnet wird. Drittens
verstirkt er ,richtige Antworten kommunikativ und erleichtert so die Uberlebens-
fihigkeit des Lerners in und mit den neuen Begriffen (oder zumindest mit ihrer
neuen Einbettung in das vorhandene begriffliche Netzwerk). Dies wird vor allem
dadurch erreicht, daf§ der Lerner ein positives Selbstwertgefiihl aufbauen und sta-

bilisieren kann, oder mit anderen Worten: sein Eigenwert wird bestitigt.

Die Gestaltungsmoglichkeiten seitens des Lehrers fiir ein ,positives®, ,offenes” Kli-
ma sind zu Beginn eines gemeinsamen Lehr-Lern-Settings am grofiten. In dieser
vergleichsweise unstrukturierten Anfangssituation beginnt die Bildung kollektiver
Eigenwerte. Wie wird hier miteinander umgegangen? Was darf man, was nicht?
Welche Verhaltensweisen sind tabu, welche bringen ,,Punkte“? Deshalb ist es fiir
den Lehrer von besonderer Bedeutung, den Anfingen grofle Beachtung zu schen-
ken. Im Sinne der Phase kritischer Verlangsamung nach Haken (vgl. Abschnitt
1.17) kénnen kleinste Einfliisse grofle Wirkungen haben und fithren zur Aus-
bildung bestimmter Ordner, die paradigmatisch fiir den weiteren Verlauf werden.
Der Lehrer ist dabei in seinen Gestaltungsmoglichkeiten beschrianke durch die Er-
fahrungen der Lerner (durch ihre ProzefSlogik, die sich in Folge ihrer Prozef3-
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geschichte ergibt) wie durch seine eigenen. Oftmals sind die Perspektiven und
Rollenverstindnisse der Lerner sehr stark auf einen Ordnungswert hin stabilisiert, so
dafl die Gestaltungsangebote des Lehrers den Erwartungen nicht entsprechen und
damit nicht aufgenommen werden kénnen.

In der ersten Veranstaftung eines Lehrauftrags an der Universitdt Fribourg (Schweiz)
haben mir die Studierenden unmifBverstindlich klar gemacht, daf3 sie an einem ,,Ub-
lichen” Seminar nicht interessiert seien, Unter ,,Ublich” verstanden sie, daf3 Studie-
rende Texte lesen, diese aufbereiten und prasentieren, worauf hin Uber die Inhalte
und die Prasentation diskutiert wiirde, ohne daf3 die Auseinandersetzung struktu-
riert, moderiert oder hinterfragt wird. Zum Lesen und Prdsentieren durchaus beretit,
wollten sie sichergestellt wissen, dal3 die Themen qualifiziert besprochen werden
und nicht alle irgendwie gearteten Statements im Raum stehen bleiben. Mit anderen
Worten: Sie wollten keine Laisser-faire-Veranstaltung, in der Kommentare und
Stellungnahmen nicht in sinnvolle Bezlige gesetzt werden.

Auf meine Nachfrage stellte sich heraus, daf3 die Studierenden héufig Schwierig-
keiten haben die Texte zu verstehen, die ihnen zur Lektlre gegeben werden. Es
wurde vereinbart, daf3 einerseits die Texte zu Beginn jeder Veranstaltung jeweils von
zwei Studierenden zusammengefaf3t werden und andererseits alle unklaren Begriffe
und Beziige ausfihrlich besprochen werden. Diese gemeinsame Vereinbarung wur-
de von mir als solche , offiziell"* aufgeschrieben und flhrte in der nichsten Veran-
staltung zu einem lebendigen, vielseitigen und exakten Nachfragen, Diskutieren und
Austauschen bei fir meine Begriffe vergleichsweise hohem Abstraktionsniveau des
Textes.
Jedes Thema, Konzept, Modell, jede Methode steht in Bezug zu anderen, ist also in
ein Netzwerk eingebunden. Der Lehrer sollte seine Beziige deutlich machen, damit
die Lerner Relevanz herstellen kénnen. Sie kénnen dann priifen, ob die Rele-
vanzstrukeur des Lehrers ihrer eigenen entspricht, ob sie gegebenenfalls eine eigene
aufbauen koénnen oder sich fiir sie keine Relevanz einstellt. Sieht der Lerner die
einzige Relevanz darin, eine wie auch immer geartete Priifung zu bestehen, findet
eine Verdringung dergestalt statt, dafl es fiir ihn nicht mehr um das Uberleben im
Begriffsraum im weiteren Sinne geht, sondern um das Uberleben des Lehr-Lern-
Settings selbst. Hieraus ergeben sich simtliche Probleme von Vermeidung be-
zichungsweise Verlagerung des Lernens in den Bereich des unlauteren Erreichens
des Priifungsziels (gemeinhin als ,betriigen bekannt). Freimuth (2000) stellt in
diesem Zusammenhang die ketzerische Frage, ob Abgucken nicht eigentlich begiin-
stigt werden miisse unter der Voraussetzung, daf$ Teamarbeit einen hohen Wert mit

zunehmender Bedeutung darstellt.
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Eine systemisch-konstruktivistische Sichtweise ermoglicht dem Lehrer, seinen Ver-
haltensraum zu erweitern, wo er an Grenzen stéflt. Insbesondere bei (aus seiner
Sicht) nicht gelungenen Interventionen oder Instruktionen wird er sich Gedanken
iiber die Art und Weise der Kopplung zwischen ihm und seinen Lernern machen
miissen. Er wird dann weniger persénliche Eigenschaften der Lerner als ursichlich
sehen, wie zum Beispiel niedrige Intelligenz oder Faulheit, sondern vielmehr die
spezifischen Interaktionsmomente zwischen den Lernern und ihm priifen. Dazu
kann es hilfreich sein, einen dritten Beobachter heranzuziehen, der nicht Teil des
Lehrer-Lerner-System ist. Aus systemisch-konstrukeivistischer Sicht verhalten sich
die Lerner in einer bestimmten Situation méglicherweise vollkommen viabel, wenn
sie sich nicht entsprechend seinen Interventionen verhalten.

Das Lehrteam, in dem ich derzeit tétig bin, hat sich zu Beginn des Sommersemesters
2000 dazu entschieden, einen Versuch mit der Teilung einer Vorlesung vorzu-
nehmen. Neben einem intensiven, interaktiven, vier Semesterwochenstunden
umfassenden Prdsenzstudium sollte es fUr einen Teil der Studierenden ein soge-
nanntes , Lektlreprogramm® geben. Nun wollten wir aber natirlich nicht, dal3 die
,Lektirestudierenden” Uber das Semester hinweg nichts tun und sich den Stoff kurz
vor der Prifung aneignen und haben deshalb einerseits zwei Repetitorien ange-
boten, um Fragen zu kldren, andererseits von einer ,,anspruchsvollen” Priifung am
Ende des Semesters gesprochen. Diese ,anspruchsvolle™ Prifung sollte den Mehr-
aufwand der Intensivstudierenden ein stlckweit ausgleichen. Der beobachtete Effekt
war dann der, daf3 nur etwa finf Prozent aller Studierenden in diesem Semester die
Mbglichkeit des , Lektlreprogramms’ in Anspruch genommen hatten, obwohl viele
davon offensichtlich nicht an einem intensiven Studium interessiert waren. Wir ha-
ben dann in der gemeinsamen Rekonstruktion festgestellt, daf3 vor allen Dingen das
Wort ,anspruchsvoll in Bezug auf die Prifung zum Scheitern des , Lektiirepro-
gramms"* fUhrte. Auch die Repetitorien waren wenig erfolgreich, weil die Studieren-
den bis zu dessen erstem Termin Uberhaupt keine Lektlre vorgenommen hatten,
mithin keine Fragen stellen konnten, auBBerdem aber auch eine véllig andere Erwar-
tungshaltung an ein ,,Repetitorium" seitens der Studierenden vorhanden war, daf3
wir ndmlich den ,,Stoff* in angemessenen Happchen nochmals servieren, sie selbst
dabei ,,passiv’ bleiben kénnen.

Anhand dieses Beispiels lif8t sich gut nachvollziehen, wie iiber die (Be)deutung von
Begriffen Handlungswirklichkeit hergestellt wird. Ganz offensichtlich ist es fiir das
Uberleben im System Universitit aus Sicht der Lerner in dieser Situation besser
(viabler), keine ,anspruchsvolle” Priifung absolvieren zu miissen. Auch die Verwen-
dung des Begriffs ,Repetitorium® legte offenbar bei den Studierenden ganz be-

stimmte Inhalte und Prozesse nahe, die wir gar nicht vorgesehen hatten. Das Ver-
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halten, das die Studierenden dann zeigten, hat weder etwas mit individuellen (oder
kollektiven) Charaktereigenschaften, noch mit einem Wertewandel zu tun, sondern
vielmehr mit dem Versuch, sich viabel zu verhalten. Selbstverstindlich wiren (aus
einer Auflensicht) auch andere Verhaltensweisen denkbar und viabel. So hitten
beispielsweise zumindest einzelne Studierende in einen Riickkopplungsprozef§
eintreten kénnen, in dem sie Fragen zum Ablauf und den Inhalten des ,Repe-
titoriums® stellen oder sich danach erkundigen, was denn unter einer ,anspruchs-
vollen“ Priifung zu verstehen sei. Die Tatsache, dafl dieser Riickkopplungsprozef§
nicht stattfand, ist ein Indiz dafiir, daff fiir die Studierenden kein Bedarf dafiir
vorhanden war, weil es gemifl ihrer ProzefSlogik offenbar klar war, was wir meinten,
bezichungsweise ihre Deutung der Begriffe ihnen aus ihrer Sicht ein wahrscheinlich
viables Verhalten ermdglichen wiirde, auch ohne in einen Riickkopplungsprozef§

einzutreten.

Beim leisesten Verdacht eines ,Mifverstindnisses hat der Lehrer meines Erachtens
die Aufgabe, seinerseits einen Riickkopplungsprozef§ einzuleiten, indem er beispiels-
weise die Frage danach stellt, wie ,anspruchsvoll“ bei den Studierenden aufgefafit
wird und gegebenenfalls seine Bedeutung des Begriffs deutlich macht. Der Lehrer
wird also kiinftig sehr genau auf die Wahl seiner Begriffe achten und diese maximal
transparent machten. Zu iiberlegen wire auflerdem, ob zur Bezeichnung neuer oder
verinderter Prozesse nicht besser neue Begriffe eingefiihrt werden sollten, die nicht
zwingend mit bestimmten Konnotationen verbunden wiren und deren genaue
Bedeutung ausgefiillt werden kénnte. Es wire naiv zu meinen, daf§ iiber den Aus-
tausch von Begriffen alleine neue (ausgehandelte) Bedeutungen entstehen kénnen.
Die Einfithrung neuer Begriffe hilft aber mit Sicherheit, den Aushandlungs- oder
Kopplungsprozeff wieder zu beleben, eben weil nicht alle Beteiligten sicher sein

konnen, was gemeint ist und deshalb nachfragen werden.

Das Beispiel illustriert aber auch den oben skizzierten groffen Effekt durch kleine
Einfliisse. Die Wahl des Veranstaltungstyps (Intensiv- oder Lektiireprogramm)
bekam eine grofle (Eigen-)Dynamik, in deren Verlauf die meisten Studierenden
vom Lektiire- ins Intensivprogramm wechselten, nachdem zu Semesterbeginn sich
noch etwa die Hilfte der Studierenden fiir das Lektiireprogramm entschieden hatte.
Dies interpretiere ich als klassischen Prozef§ einer neuen Ordnerbildung nach einer

Phase kritischer Verlangsamung, in der viele Optionen offen sind.
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Unsere urspriingliche Intention, nimlich einerseits eine Alternative fiir die Stu-
dierenden anzubieten, die an der (intensiven) Prisenzveranstaltung nicht interessiert
sind, andererseits die Intensivveranstaltung tiberhaupt erst méglich zu machen,
indem die Anzahl der dort Studierenden begrenzt bleibt, wurde ad absurdum ge-
fithrt. Wiirden wir als Lehrer nicht nur aus den Fakten lernen, sondern auch den
diesen Fakten zugrunde liegenden Prozessen auf die Spur kommen wollen, damit
wir fiir kiinftige Versuche in diese Richtung etwas wissen, miiften wir versuchen,
den Ordnerbildungsprozef auf geeignete Art und Weise abzubilden, indem wir die
Lerner zur Selbstreflexion anregen und diese offen machen. Auflerdem miif§ten wir
unsere eigenen Uberlegungen (Prozesse) sowie die Kopplung zwischen Lehrer und
Lerner sowie die Kopplungsdynamik zwischen den Lernern reflektieren. Doch
hierbei ist gewisse Vorsicht angeraten:

Eine zweitdgige Veranstaltung, die eine Kollegin und ich an der Universitdt Zurich
zum Thema , Interaktives Lehren und Lemen* durchfihrten, wurde mehrfach durch
massive Stérungen seitens der Teilnehmenden unterbrochen, die offenbar unter
dem angegebenen Titel weitgehend andere Inhalte erwarteten und diese nun ein-
forderten.

Die Ergebnisse meines Rekonstruktionsprozesses und die meiner Kollegin konnten
unterschiedlicher nicht sein. Wahrend ich versuchte, meine Wahrehmung der Pro-
zesse gut systemisch aus verschiedenen Perspektiven vorzunehmen, und noch
keineswegs sicher war, wie ich die Situation deuten sollte, schwenkte die Kollegin
sehr rasch auf die Lesart ein, die Teilnehmenden hdtten einfach nicht verstanden,
was wir hier mit ihnen veranstalten wollten, und dies sei schlicht deren Problem. Sie
war in den folgenden Geprachen von diesem ,,Ordner™ nicht mehr loszubringen.
Hier hat sich offenbar ein Ordner sehr schnell sehr attraktiv ausgeformt und (wie-
der) grofle Stabilitit hergestellt. Auflerdem war die spezifische Konzeptualisierung
fiir meine Kollegin sichdich passend. Alle weiteren Versuche, beispielsweise die
eigenen Interaktionsprozesse zu reflektieren, wurden von ihr als weiterer Beweis fiir
die Richtigkeit ihrer Sichtweise verstanden. Die ,Méglichkeit des Andersseins® war
vollkommen abhanden gekommen. Dies ist nicht in jedem Fall von Tragweite,
kann aber dann die Uberlebensfihigkeit in Frage stellen, wenn diese Kollegin in
ihrer beruflichen Rolle stets nach diesem Muster verfiahrt und damit keine Auftrige

mehr erhilt.

Es mufl also vor allem den Attraktoren mifStraut werden, die uns zu schnellen und
~bequemen® Ordnungsparametern (ver)fithren wollen. Diese stellen zwar eine sta-

bile Konzeptualisierungsordnung her, fithren aber zu blinden Flecken und schrin-



Praktische Perspektiven 167

ken weitere Perspektiven ein, die genauso oder sogar passender sein kénnten. Das
Stichwort in diesem Zusammenhang lautet in Abwandlung einer gingigen Psycho-

therapeutenweisheit nicht Lésungs- sondern Konzeptualisierungsaufschub.

Der Lehrer ist zwar im Lehr-Lern-Setting Teil des Systems, er kann aber dennoch
fiir die Lerner als Beobachter fungieren und ihre spezifische Art und Weise zu
prozessualisieren aus seiner Sicht riickmelden beziehungsweise zur Selbstreflexion
anregen. Unbedingte Voraussetzung dafiir ist ein von allen Beteiligten wahrge-
nommenes Klima des Vertrauens, das die Eigenwerte der Lerner (und des Lehrers)
zunichst nicht gefihrdet. Der Lehrer kann die Herstellung von Vertrauen férdern,
wenn er selbst zur Selbstreflexion bereit ist und diese offen macht. Dies ist eine
Verhaltenskompetenz, die der Lehrer besitzen sollte, damit er seine Funktion wahr-

nehmen kann.

3.23 Der Lerner

Die klassische Unterteilung sieht neben dem Lehrer auch den Lerner vor. Der
Begriff mag vielleicht etwas merkwiirdig anmuten. Ich meine mit ,Lerner® alle
lebenden Systeme, die lernen kénnen, unabhingig davon, ob es sich um Schiiler-

innen, Studenten oder um irgend eine andere Art von lebendem, lernendem System

handelt.

Lernen wurde oben, Maturana folgend, als Fihigkeit bezeichnet, passendes Verhal-
ten erzeugen zu kdnnen. Lernen hat eine adaptive Funktion und ist fiir lebende Sy-
steme von grof8er Bedeutung. Aus konstruktivistischer Sicht kénnen lebende Syste-
me ihr Verhalten ausschliefSlich selbst erzeugen. Zwar ist es moglich, sie zu einem
Verhalten zu ,provozieren®, doch welcher Art dieses Verhalten sein wird, ist prinzi-
piell nicht voraussagbar. Wenn ich beispielsweise einen Hund trete, kann ich nicht
wissen, wie dieser reagieren wird. Entweder er beifft mich, er liuft weg, oder er zeigt

vieleicht irgend ein anderes Verhalten.

Nun miissen aber andererseits auch Konstruktivisten zur Kenntnis nehmen, daf das
Verhalten von lebenden Systemen im Zusammenhang mit intendiertem Lernen
hiufig doch relativ genau vorhersagbar ist. Dies jedoch als Beweis fiir erfolgreiches
und ,richtiges Lehren beziehungsweise Lernen zu nehmen, kénnte ein Irrtum sein.

Vielmehr finden sich hier die Erwartungen des intervenierenden Systems (des
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Lehrers) bestitigt, das seinerseits ein Verhalten erzeugt, welches den Lerner besser
»iiberleben® 1if8t. Mit anderen Worten: Wer hier was gelernt hat, ist keineswegs
ausgemachte Sache. Lernerfolge lediglich auf die sogenannten ,Inhalte” des Lernens
zu beschrinken, vernachlissigt alle weiteren Faktoren, die fiir den Lerner min-
destens genauso bedeutsam sind. Hierzu gehdren vor allem auch Selbstbestitigung,
Zugehorigkeit zu und Anschlufifihigkeit an eine soziale Gruppe, intrinsische und
extrinsische Motivation, um nur einige zu nennen. In systemisch-konstruktivi-
stischer Terminologie kénnen sie als Aspekte des Eigenwertes des Lerners verstan-
den werden.

Im vergangenen Jahr habe ich einen Kurs an der Migros Klubschule (vergleichbar
einer Volkshochschule in Deutschland) begonnen, um Franzésisch zu lernen. Meine
Fortschritte sind eher bescheiden, was vor allem daran liegt, daf3 ich sehr wenig Zeit
in die Sache investiere. Dal} es sich um einen Kurs in der Erwachsenenbildung han-
delt, fur den bezahlt werden mufB3, und der Veranstalter das Interesse hat, seine Kun-
den so lange wie mdglich zu binden, mégen nur zwei Griinde dafir sein, dal3 uns die
Lehrerin mit Samthandschuhen anfal3t. Obwohl ich oft meine Hausaufgaben nicht
gemacht habe und schlecht vorbereitet bin, also ein typisches Lernerverhalten in
institutionalisierten Settings zeige, verhdlt sich die Lehrerin positiv und optimistisch,
scheint nie enttduscht oder drgerlich zu sein.

Meinen Mitstreitern geht es, bis auf einige wenige Ausnahmen, nicht anders. Auch
sie wollen zwar etwas lernen, finden aber nicht die Zeit oder haben andere Griinde,
warum sie nicht vorankommen. Es stellte sich fir mich im Laufe der Zeit eine Po-
sition ein, in der ich froh war, nicht schlechter als die meisten anderen zu sein,
manchmal sogar noch Licken festzustellen, die ich selbst nicht habe und insgesamt
fUr das wenige, was ich einbringen kann, sehr positiv belohnt zu werden.

Hier sind es vor allen Dingen die kontextuellen Faktoren, die mich in diesem Kurs
iiberleben lassen. Obwohl ich nicht die Fortschritte mache, die zu erzielen wiren,
wenn ich mich mehr engagieren wiirde, gehe ich Woche fiir Woche dort hin und
mit dem Gefiihl wieder nach Hause, halbwegs iiber Wasser geblieben zu sein. Der
Vergleich mit den anderen Kursteilnehmern sowie das freundliche, positive Verhal-
ten der Lehrerin lassen mich in dem Gefiihl, zwar nicht zu den besten zu gehéren,
aber doch weiterhin ohne grofle Einschrinkungen teilnehmen zu kénnen. Es
entsteht, drastischer formuliert, eine Situation, in der es sich kaum lohnt, mich
mehr anzustrengen. In einer hochkompetitiven Gruppe mit einer Lehrerin, die auf
maximalen Leistungsoutput fixiert wire, hitte ich entweder mehr tun miissen, um
mithalten zu kénnen, oder bereits vor Monaten abgebrochen. Einige Kursteilneh-

mer haben den Kurs in der Vergangenheit verlassen, unter ihnen einige, denen das
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Fortschrittstempo zu gering war. Mit anderen Worten: Die ProzeSlogik des Lerners
wie auch die kontextuellen Faktoren des Lehr-Lern-Settings bestimmen fiir den
Lerner, ob und inwieweit er iiberleben kann. Hier kénnen alle méglichen Formen
von Paradoxien und Pathologien (nicht nur psychischer, sondern auch somatischer
Art) entstehen, wenn der Lerner gezwungenermaflen im Setting verbleiben muf3,

wie das in manchen institutionalisierten Settings (Schule) {iblich ist.

Uber die Transfermoglichkeiten des Gelernten, ob also in einer anderen Situation
iiberlebt werden kann, ist damit noch nichts gesagt. Um das Beispiel noch einmal
heranzuziehen: Méchte ich mit meinen Franzosischkenntnissen im Elsafy in ein
Restaurant gehen, gelingt dies vielleicht noch (iiberlebe ich dort noch), sicher aber
nicht mehr, wenn ich ein fliissiges Gesprich iiber ein beliebiges Alltagsthema fithren
sollte. Dies stellt ein besonderes Problem fiir den Lerner dar. Um die Uberlebens-
fihigkeit seines Lernprozesses qualifizieren zu kénnen, muf er sich in analoge
Situationen bringen, um diese dort zu priifen. Aus dem Schulalltag ist bekannt, dafl
diese Qualifizierung fiir Lerner hiufig negativ verliuft, wenn zum Beispiel der

Lehrer fiir ein bestimmtes Fach wechselt und die Noten darauthin rapide absinken.

Im zweiten Teil dieser Arbeit wurde der Zusammenhang zwischen Verinderung
einerseits und Erhaltung der Identitit lebender Systeme andererseits diskutiert.
Dieses Problem spielt auch fiir den Lerner eine grof8e Rolle. Manchmal ist es sogar
von Vorteil, wenn der Lerner gar nicht lernt (obwohl er es nach Auffassung Dritter
sollte). So ist es beispielsweise fiir den Lerner in institutionalisierten Settings nicht
sinnvoll, wenn das Scheitern an Priifungen dazu fiihrt, daff er keine Priifungen
mehr ablegen will. Vielmehr muf fiir den Lerner klar werden, worum es sich bei
einer Priifung handelt, nimlich um eine Beobachtung und Riickmeldung seiner
Adaptivitit nach bestimmten Kriterien und in bestimmten Zusammenhingen.
Diese Adaptivitit gliedert sich in mehrere Ebenen auf, von denen nur eine die soge-
nannten Lerninhalte, Fakten, Kenntnisse oder Fihigkeiten im engeren Sinne
darstellen. Auf einer anderen Ebene zeigt sich seine Adaptivitit vor allem im
Bewiltigen des Priifungsprozesses, wozu aufler StreBmanagement auch soziale
Kompetenzen beziehungsweise die Fihigkeit gehort, wie auch immer einen guten

Eindruck zu machen.

Ein emanzipierter Lerner wird seinen Lernprozefl weitgehend vom ,,Uberleben® von

Priifungen 16sen, eine Redefinition der Zielsetzung vornehmen, die ,freies” Lernen
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ermdglichen wiirde. Emanzipiert ist ein Lerner dann, wenn er in hsherem Mafle zur
Selbstreflexion seiner Lernprozesse in der Lage ist und damit als Selbstbeobachter
fungiert. Doch auch ein emanzipierter Lerner kann sich weder aus den Kopplungs-
prozessen mit seiner Umwelt (Lehrer, andere Lerner) lésen, noch die kontextuellen
Faktoren seines Lernprozesses ausblenden. Er kann aber versuchen, auf beide As-
pekte Einflufl zu nehmen, indem er seinerseits gestaltend titig wird. Hierfiir stehen
ihm zahlreiche Méglichkeiten zur Verfiigung, allerdings keine geradlinig-kausalen.
Vielmehr hat auch er es in seiner Umwelt mit operational-geschlossenen Systemen
zu tun, die beispielsweise {iber Fragen perturbiert werden kénnen und in der Folge
dieser Fragen (Stérungen) Eigenverhalten entwickeln. Dies ist der Grund, warum
viele Anregungen, Ideen oder Vorschlige, die Lerner in Lehr-Lern-Settings vorbrin-
gen, nicht aufgenommen werden oder nur verindert Wirkung zeigen. Der Lerner
kann andererseits aber auch Lernkontexte suchen, in denen sein Lernprozef§ sich
besser vollzieht, insoweit er die Freiheitsgrade dazu besitzt. Tatsichlich geschieht
dies vielfach, wenn sich Individuen beispielsweise entscheiden, eine bestimmte
nicht-akademische Berufsausbildung zu absolvieren, anstatt zu studieren (wobei

auch die Wahl eines Studienfaches solch eine Such-Entscheidung darstellt).

Die angenommene operationale Geschlossenheit des Lerners (wie jedes anderen
lebenden Systems) hat weitreichende Konsequenzen. Einerseits bedeutet sie, dafl der
Lerner sich nicht vollkommen nach seinem eigenen, freien Willen Zugang zu seinen
Lernméglichkeiten verschaffen kann. Weil der Lerner im Lernen sein Begriffsnetz-
werk selbst aufbauen beziehungsweise verindern muf, bendtigt er dafiir Zeit. Je
grofler die Verinderungen sind (sein miissen), desto mehr Zeit wird der Lernprozef§
in Anspruch nehmen. Auflerdem findet die Verinderung nicht direkt, sondern iiber
(externe wie interne) Stérungen statt, welche mal mehr, mal weniger effektiv sind.
Der Lerner lernt im Verlauf seiner Lerngeschichte auch etwas dariiber, fiir welche
Art von Stérungen in welchen Bereichen er besonders sensibel ist. Er weif§ also im
Laufe der Zeit, welche Methoden fiir seinen Lernprozef§ giinstig sind, auch wenn

dieses Wissen nicht explizit sein mufi. Er merkt ganz einfach, wo er sich wohlfiihlt.

Eine auf den ersten Blick besondere Sorte eines Lerners ist der Autodidakt. Dieser
lernt intendiert, aber ohne Kopplung an einen Lehrer oder andere Lerner. Jedenfalls
findet diese Kopplung nicht direkt statt. Sehr wohl gibt es hier ebenfalls eine Kopp-

lung, allerdings eine indirekte, zum Beispiel iiber Biicher, die von Lehrern ge-
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schrieben wurden, in das sie sozusagen ihr Wissen abgelegt haben und die der Auto-
didaket studiert. Das Maximum dessen, was autodidaktisch als ,Lernleistung® er-
bracht werden kann, liegt in der Regel unter dem, was iiber ,konventionelles* Ler-
nen (also iiber Kopplung) zustande gebracht wird. Das liegt aber nicht am Unver-
mdgen des Autodidakten, sondern vielmehr daran, daff die Kriterien zur Beur-
teilung einer ,guten® Leistung nicht zur Art und Weise der Leistungserbringung
passen, wie sie der Autodidakt vorlegt. Diese Kriterien werden von Lehrern (also
von Systemen, die zu bestimmten verhaltensmifligen Anpassungen in der Lage sind)
aufgestellt. Die Leistung des Autodidakten besteht darin, au8er irgendwelchen
Inhalten auch die Kriterien fiir seine Anpassungsfihigkeit (sein Lernen) zu er-
schlieffen, wobei er aber diese Erschlieung iiber eine andere Art von Perturbation

vollziehen muf§ als iiber die Kopplung an einen Lehrer.

In den letzten Jahren ist zunehmend vom selbstorganisierten Lernen die Rede (zum
Beispiel Greif/Kurtz 1996). In der Praxis gewinnt diese Form des Lernens immer
mehr an Bedeutung, je weniger exakte Beobachtungskriterien dafiir angegeben wer-
den kénnen, wann Lernen erfolgreich stattgefunden hat. Aus systemisch-konstruk-
tivistischer Sicht ist selbstverstindlich jedes Lernen selbstorganisiert. Sollte sich
kiinftig jedoch der Trend zur Verstirkung selbstorganisierten Lernens, im Sinne von
strukturell und prozessual selbstbestimmt, abzeichnen, bedeutet dies fiir den Lerner,
dafd er einerseits besser in der Lage sein muf3, seine Lernprozesse zu reflektieren und
zu explizieren und andererseits auch zunehmend seine Ergebnisse legitimieren muf3.
Diese Legitimation findet sich in fremdorganisierten Settings innerhalb der Struktu-
ren dieses Settings, die wichtige Elemente des entsprechenden Wissenssystems
reprisentieren. In selbstorganisierten Lernsettings mufl die Bezugnahme zum Wis-
senssystem sowie eine anschlufifdhige, mithin argumentativ-legitimatorisch relevante
Verkniipfung zum Wissenssystem, in dem der Lerner sich bewegt, vom Lerner selbst

hergestellt werden.

Mit anderen Worten: Der Lerner wird unter einem selbstorganisierten Lernsetting
zunchmend in die Situation geraten, daf§ er erkliren und nachvollziehbar machen
mufl, was er eigentlich gelernt hat, und wie dieses Gelernte an das Wissensnetz eines

Individuums oder eines Kollektivs anschlieflen kann.
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3.24 Lernebenen

Gregory Bateson hat in seinem Aufsatz ,Die logischen Kategorien von Lernen und
Kommunikation® (in: Bateson 1996, S. 362 ff.) mehrere Ebenen des Lernens unter-
schieden (Lernen Null bis Vier). Diese Unterscheidung, mit der Bateson das Ver-
stindnis fiir Lernen grundsitzlich erweitert und verindert hat, war und ist vor allem

auch fiir die Praxis sehr fruchtbar.

Lernen Null bezeichnet nach Bateson eine Klasse von Anpassungsleistungen, bei
denen ein bestimmtes Verhalten gezeigt wird, die Auswahl dieses Verhaltens aber
nicht verindert werden kann. Lernen Null lige also in dem Fall vor, in dem ein
Lerner erwartete Antworten auf bestimmte Fragen produziert und diese nicht oder
nur minimal variiert. Es kann dort sinnvoll sein, wo der Lerner sein Verhalten nicht
verindert, weil konstantes Verhalten gerade zur Aufrechterhaltung seiner
Adaptivitit notwendig ist. Wie oben ausgefiihre ist es fiir den Lerner nicht sinnvoll,
sich im Zusammenhang mit institutionalisierten Lehr-Lern-Settings der
Priifungssituation entziechen zu wollen, nur weil einige Priifungen ,,daneben“ gehen.
Fritz B. Simon (1995b) hat dies als die ,Kunst® bezeichnet, nicht zu lernen.

Lernen I versteht Bateson als die Form des Lernens, die eine Verinderung des
Lernens Null bezeichnet, bei der der Lerner also zum Zeitpunkt 2 ein anderes
Verhalten zeigt als zum Zeitpunkt 1. Dies ist die Form, die auch im Alltag
allgemein unter Lernen verstanden wird, nimlich die Adaptation des Verhaltens auf
bestimmte Fragen und Probleme (etwa, wie erwihnt, der richtige Umgang mit den

Grundrechenarten, den das Schulkind erwirbt).

Lernen II, die Verinderung im Prozeff des Lernens I, stellt dann die Form des
Lernens dar, bei der der Lerner aus verschiedenen Klassen wihlt, oder mit anderen
Worten, bei der er etwas iiber den Kontext lernt. Heinz von Forster (Forster 1999b,
»Das hermeneutische Prinzip®) erzihlt in diesem Zusammenhang folgende Anek-
dote: In einem Experiment zur klassischen Konditionierung fithrte der Versuchs-
leiter die Kopplung von Ton und Darreichung des Futters fiir einen Hund
mehrfach durch. In einem Moment der Abwesenheit entfernt der ,wirkliche®
Experimentator den Klsppel der Glocke. Kurz darauf kommt der Versuchsleiter
zuriick, will seinen Versuch fortfithren und hebt die Glocke. Es erklingt kein Ton,
doch zur allgemeinen Uberraschung sezerniert der Hund, der dies nach der gin-

gigen Erklirung klassischer Konditionierung natiirlich nicht tun diirfte. Offenbar



Praktische Perspektiven 173

gibt es aufer dem unbestrittenen Prinzip der Kopplung nach der klassischen Kondi-
tionierung (Lernen I) noch eine andere Erklirung fiir das Verhalten des Hundes.

Diese mufl im Kontext des Experimentalsettings gesucht werden (Lernen II).

Das Lernen II, auch als Deutero-Lernen oder Lernen lernen bezeichnet, bezieht sich
auf die Auswahl der Deutungs- und Handlungsmuster, die der Lerner zur Verfii-
gung hat. Es ist insofern von besonderer Bedeutung in meinem Zusammenhang,
weil die Erhaltung von Flexibilitit auf der Ebene II die Adaptivitit des Lerners im
engeren Sinne erst ermdglicht. Der Lerner wiifSte dann, dafl die Priifung nur im
Kontext der Priifungssituation hohe Relevanz besitzt, sein Wissen in anderen
Kontexten durchaus niitzlich sein kann, auch wenn die Priifung ,daneben® geht.
Die in institutionalisierten Lehr-Lern-Settings hiufig vorfindbare Fokussierung auf
Priifungen seitens des Lerners muf8 mit eingeschrinktem Lernen auf der Ebene II
erklirt werden, bezichungsweise mit einem Mangel an dortiger Flexibilitit.
Als eine von mehreren Vertiefungsleistungen innerhalb einer universitdren Veranstal-
tung haben wir den Studierenden die Moglichkeit offeriert, einen Veranstaltungs-
kommentar anzufertigen. Dieser sollte eine begrenzte Anzahl von Sitzungen kritisch
und aus personlicher Sicht detailliert unter die Lupe nehmen, gleichsam ein expliziter
Reflexionsprozef3 des Lernens (und des Kontextes) darstellen. Diese Moglichkeit
wurde so gut wie gar nicht in Anspruch genommen, vor allem deshalb, weil die Stu-
dierenden die Sorge hatten, daf3 ein ,,persénliches” und vor allem | kritisches" State-
ment doch gar nicht (und schon Uberhaupt nicht positiv) bewertet werden kénne.
Wir finden hier nach Bateson alle Arten von ,,double-bind“-Situationen, in denen
die Wahl des Kontextes nicht funktional ist. Fiir den Lerner geht es im Beispiel um
die Erfiillung einer ,Vertiefungsleistung®, mithin um einen Priifungskontext, den er
auf spezifische Art deutet. Unsere Mitteilung hingegen, es solle sich um eine freie,
personliche, kritische Auﬂerung handeln, bezieht sich aus Sicht des Lerners auf
einen vollkommen anderen Kontext. Er befindet sich hier in einer double-bind-

Situation, die er entweder auflésen oder vermeiden muf.

Fiir den Lehrer ist das Wissen um diese Probleme sehr wichtig. Zur Vermeidung
von double-bind-Situationen mufl er einerseits Transparenz iiber die Wahl seines
Kontextes herstellen und andererseits bereit sein, die Kontextwahl des Lerners zu
verstehen. Unser Versuch, die im Beispiel angelegte double-bind-Situation aufzu-
l6sen, bestand darin, klar zu machen, dafl wir die Kommentare nicht inhaltlich,

sondern ,nur® von ihrer Argumentation her beurteilen wollen und auflerdem die
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Bewertung nur dann zihlen werden, wenn sie insgesamt zu einer Verbesserung der

Notenleistung beitrigt und sie im anderen Fall zu ignorieren.

Lernen II steht theoretisch im engen Zusammenhang mit der Ordnerbildung nach
Haken (siche Abschnitt1.17). Die Ergebnisse des Lernens II bezeichnet Bateson als
»Gewohnheiten® mit der Eigenschaft groffer Stabilitit. Haken spricht von ,,Ord-
nungsparametern®, die ihre Elemente ,versklaven®. Gemeinsam ist den Konzepten
die in der Praxis hiufig beobachtete Tendenz, einmal aufgestellte Deutungs- und
Handlungsmuster zu reproduzieren und beizubehalten. Solche Deutungs- und
Handlungsmuster stellen beispielsweise spezifische (hiufig stereotype) Wahrneh-
mungen und Ausfiillen von Rollen, etwa als Lehrer oder Lerner, dar. Die Verin-
derung solcher Muster erfordert ein Lernen auf héherer Ebene, von Bateson als
Lernen III bezeichnet, welches im Bereich menschlichen Lernens seltener vor-
kommt. Es ist, mochte ich hinzufiigen, nicht nur schwierig, sondern bedarf groflerer
Zeithorizonte (Wochen, Monate, Jahre). Dariiber hinaus ist es gefihrlich, weil es
die Ergebnisse des Lernens II in Frage stellt und damit nicht selten in Konflikt gerdt

mit sozialen Konventionen.

Der Vollstindigkeit halber sei noch das Lernen IV erwihnt, das nach Bateson bei
keinem lebenden System dieser Erde vorkommt. Die Verbindung von Onto- und

Phylogenese erreicht seines Erachtens aber die Ebene IV.

In institutionalisierten Lehr-Lernsettings geht es anspruchsgemiff und in der Regel
um Lernen Null und Lernen I, selten II. Ohne Zweifel spielen die ersten beiden
Formen des Lernens fiir lebende Systeme eine bedeutsame Rolle. Doch insbesondere
vor dem Hintergrund dynamischer Entwicklungen im Bereich des Wissens, wie wir
sie seit etwa 100 Jahren beobachten kénnen und die sich in den vergangenen
wenigen Jahrzehnten ungeheuer dramatisiert haben, werden die Formen Lernen II
und III zunehmend an Bedeutung gewinnen. Dabei geht es um die (eigene) Ver-
netzung und jeweils um die Klirung der Frage, welches Wissen wann, wie und wo-
fiir benétigt wird beziehungsweise zur Verfiigung gestellt werden mufS. Dies ist aber
kein technisches Problem und hat nichts mit der rasanten Computervernetzung
iiber das Internet zu tun, obwohl es natiirlich auffillig ist, dafl dieser Vernetzungs-
schub gerade zum Beginn des neuen Jahrtausends, also jetzt, voll einsetzt. Zur Er-
haltung unserer Adaptivitit, benstigen wir auch in institutionalisierten Lehr-Lern-

Settings eine neue und verinderte Sichtweise. Unter Beibehaltung des Lernens 1
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wird es kiinftig verstirkt um die Férderung des Lernens auf den Ebenen II und III
gehen. Und natiirlich um die Entwicklung von geeigneten Methoden und Unter-

richtsformen (erste Vorschlige hierzu finden sich im Abschnitt 3.26).

3.25 Prozesse und Bezichungen

In den vorangegangenen Abschnitten war mehrfach von Kopplung, Prozessen oder
Bezichungen zwischen lebenden Systemen und ihren Umwelten die Rede. Wie aber
kann man sich solche Prozesse praktisch vorstellen? Wenn man nach einem Prozefl
fragt, interessiert man sich prinzipiell fiir Verinderungen iiber einen gewissen Zeit-
raum hinweg. Dabei sind manche Verinderungen in ihren Einzelabliufen beob-
achtbar, andere hingegen verlaufen verdeckt und lassen sich nur iiber ihr ,Ergebnis®
erschlieffen. Dabei darf allerdings nicht vergessen werden, daff eine Erschliefflung
nichts anderes darstellt als die Anwendung von Wissen, welches seinerseits Ergebnis
von (vorangegangenen) Beobachtungen ist. In diesem Zusammenhang ist der Auf-
l6sungsgrad der Beobachtung von Bedeutung. Die Metamorphose einer Raupe zum
Schmetterling i3t sich phinomenologisch in vielen Einzelstadien beobachten und
beschreiben. Thre zugrunde liegenden Mikroprozesse und ihr Zusammenspiel auf
biochemischer Ebene jedoch miissen wir weitgehend erschlieffen, auch deshalb, weil
in diesem Fall die direkte Beobachtung den Prozef§ unterbrechen, zum Tod des
Systems fithren und damit nicht mehr beobachtbar machen wiirde. Im Bereich der
Psychopathologie existieren zahlreiche Prozesse (Atiologie und Genese psychischer
Erkrankungen), die nur iiber ihr Ergebnis rekonstruiert, aber nicht beobachtet wer-

den konnen.

Eine der hauptsichlichen Kopplungen zwischen lebenden Systemen im Lehr-Lern-
Setting ist sicherlich der Kommunikationsprozef§ zwischen Lehrer und Lerner sowie
zwischen Lerner und Lerner. Kommunikation verstehe ich dabei als aktiven Prozefd
der Herstellung von Unterschieden iiber einen Zeitverlauf. Die Herstellung solcher
Unterschiede kann, entsprechend der Struktur und Organisation des Systems, zu
Information, also zu einem Ergebnis von Kommunikation werden. Aus der Binnen-
perspektive eines lebenden Systems kann aber eigentlich nicht sinnvoll von Kom-
munikation gesprochen werden, sondern erst auf einer reflektierenden Metaebene,
auf der das System sich selbst (oder andere) gleichsam beobachtet beziechungsweise

seine Prozesse rekonstruiert. Kommunikation dient dem System dann als Erklirung



176 Praktische Perspektiven

fiir Verhalten oder dessen Verinderung, wobei die Erklirung selbst wieder einen

Prozef darstellt, allerdings auf héherer Ebene als der Kommunikationsprozef§ selbst.

Ist ein lebendes System nicht mehr in der Lage, Unterschiede herzustellen, verliert
es fiir den Bereich, in dem das nicht (mehr) gelingt, seine Adaprtivitit.
Einschrinkung oder Ausfall der biochemischen Prozesse (zum Beispiel des Natrium-
Kalium-Konzentrationsgefilles zwischen Zelle und Milieu) eines lebenden Systems
fithren zu Funktionsstérungen, Lihmungen, bis hin zum Tod. Die Untersuchungen
von René Spitz (1945, 1946; vgl. zum Beispiel Oerter/Montada 1987) haben
gezeigt, welche Ausfille zu erwarten sind (Intelligenz- und Verhaltensauffilligkeiten,
somatische Stdrungen, in einigen Fillen letal), wenn Kinder systematisch von der
Kommunikation mit Bezugspersonen abgeschnitten sind. Auch das bereits zitierte
Beispiel Gregory Batesons (vgl. Abschnitt 1.16) illustriert die Folge des
Abgeschnittenseins von Kommunikation: Der Seilartist wird unweigerlich fallen,
wenn er seine Arme nicht mehr bewegen, mithin die ausgleichenden

Verinderungen nicht mehr realisieren kann.

Wir sprechen immer dann von Kommunikation und meinen ihren pragmatischen
Aspekt (vgl. Watzlawick et al. 1990), wenn ein Beobachter die Verinderung eines
Systems auf ein auslésendes Agens innerhalb oder auflerhalb dieses Systems bezieht,

sei dieser Bezug nun direkt beobachtbar oder erschlossen.

Im spezielleren Bereich menschlicher Kommunikation, der Sprache, ist eines der
wichtigsten ,,Spiele® (Wittgenstein) das Frage-Antwort-Spiel. Die Frage dient hier
als Instrument der Perturbation auf semantischer Ebene, sie muf§ aber als solche
verstanden und akzeptiert sein. Der Lerner muf§ eine Frage als solche auffassen, sich
entscheiden, wie er sie versteht (in welchen Kontext er sie stellt), um dann eine
Auswahl unter den Verhaltensanpassungen zu treffen, die wir Antwort nennen. Gibt
der Lerner keine Antwort, bedeutet das nicht notwendigerweise, daf§ er hier keine
Auswahl treffen kann. Beispielsweise ist es auch maglich, dafl er die Frage als unzu-
mutbar klassifiziert und durch sein Verhalten eine Mitteilung dariiber machen
mochte. Viele Miflverstindnisse iiber die (schlechte) motivationale Situation des
Lerners lassen sich meines Erachtens daraus erkliren, dafl Fragen nicht verstanden
bezichungsweise als nichtadiquate Kopplungsversuche zuriickgewiesen werden. Fiir
den Lehrer mufl sich weniger die Frage stellen, ob ,seine Lerner nicht motiviert

sind, als vielmehr, welcher Art die Kopplungsversuche sind. Mit anderen Worten:
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der Lehrer mufd lernen, die Kopplungsprozesse zu beobachten und zu beschreiben,

bezichungsweise seine Kommunikationsprozesse anders zu gestalten.

Es schliefit sich die Frage an, ob und wieweit sich die Prozesse, die zwischen einem
lebenden System und seiner Umwelt stattfinden, intendiert gestalten lassen. Anders
formuliert lautet die Frage: Kann die Art und Weise, wie ein lebendes System
Unterschiede im Zeitverlauf herstellt, intendiert beeinfluflt werden? Nach Batesons
Lerntheorie (Abschnitt 3.24) wire hierfiir Lernen vom Typ III notwendig, das vor
allen Dingen groéflere Zeitriume in Anspruch nimmt. Auch aus weiteren grund-
sitzlichen Uberlegungen heraus sind hier klare Grenzen gesetzt. Was lebende Syste-
me darstellen, ist, wie im Abschnitt 2.23 gezeigt, das Ergebnis ihrer Lerngeschichte.
Dazu gehért auch die spezifische Art und Weise ihrer Prozessualisierung, die nicht
umkehrbar, sondern auf ihrer bestehenden Basis quasi nur ,,nach vorne® verinderbar
ist. Voraussetzung fiir Lernen III wire eine wahrgenommene Nichtpassung auf der
Ebene II, die einen Akkommodationsprozef§ auslést. Damit Lernen III in diesem
Zusammenhang stattfinden kann, bedarf es einer bestimmten ,,Bezichung® zwischen
Lehrer und Lerner. Unter Beziehung verstehe ich dabei die jeweilige Qualitit des
Kopplungsprozesses. Diese Qualitit kann weder vom Lehrer, noch vom Lerner
alleine festgelegt werden, sondern ist ein Charakteristikum des Vernetzungsgrades
beider. Sie stellt so etwas wie den Kontext fiir die Verinderung von Kontexten dar.
Vermutlich hiingt eine ,gute” Bezichung wesentlich davon ab, wie und in welchem
Umfang Kopplungen auf unterschiedlichen Ebenen bestehen.

Ein Lehrer aus meiner Gymnasialzeit stellte sich unserer Oberstufenklasse mit Vor-
namen vor und bot uns das Du an. Dieser Lehrer war uns als zwar gerecht, aber
sehr streng bekannt und galt insgesamt als grof3e Respektsperson. Anfinglich hatte
die gesamte Klasse starke Vorbehalte gegen die Art und Weise, wie dieser Lehrer
auftrat, insbesondere sein Duzangebot wurde mit groB3er Skepsis aufgenommen,
weil man es vor dem Hintergrund des Gehdrten nicht zu deuten wufte.

Im Verlauf der Zeit wurde uns klar, daf3 er an einer guten Beziehung zu uns inter-
essiert war und es damit ernst meinte. Vor allem mehrere Einladungen zu sich nach
Hause sowie zu Arbeitsaufenthalten auf seiner Berghitte néhrten das Vertrauen,
dal3 er uns nicht nur als Schiler, sondern auch als Partner, Freunde, Mitarbeiter sah
etc.

Durch sein aktives Angebot, eine Kopplung auf mehreren Ebenen herzustellen, er-
gab sich eine intensive und fruchtbare Lehr-Lern-Beziehung. Es entstand Vertrauen

darin, daf§ auch zunichst widerspriichliche oder schwierige Themen offen behandelt
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werden kénnten, ohne dafl man sozusagen regressive, wieder in alte Lehrer-Schiiler-
Muster verfallen miifite. Die Eigenwerte der Lerner wie des Lehrers wurden respek-
tiert und dennoch immer wieder perturbiert, wenn es um thematische oder persén-
liche Auseinandersetzungen ging. Konflikte auf der Ebene des institutionalisierten
Settings (hiufig die sogenannten Sachzwinge wie etwa Stoffmenge oder Priifungs-
leistungen) fiihrten nicht sofort zur Polarisierung, sondern konnten zusitzlich auf
einer anderen Ebene (in anderen Rollenverstindnissen) bearbeitet werden. Etwas
bildlicher formuliert: der Ausfall oder die Stérung eines Kommunikationskanals im
Netzwerk fiihrt nicht sofort zum Ausfall des gesamten Systems, sondern gewisse
Funktionen kénnen (zumindest teilweise) durch andere Netzwerkiste iibernommen

werden.

Die Entstehung dieser Beziehungsqualitit ist ein Teil des Lernklimas und wurde
vom Lehrer durch die aktive (intendierte) Gestaltung seines Kontextes initiiert.
Maéglicherweise ist es dann eine Frage des Zufalls, ob seine Kontextgestaltung zu
einer relevanten Perturbation fiir ,seine® Lerner wird, wie im Beispiel. Obwohl sich
ein Standardrezept zur Herstellung guter Beziehungen meines Erachtens nicht
ableiten liflt, legen meine Uberlegungen es nahe, daf es sich lohnt, in den Grad der

Vernetzung zu investieren.

Insbesondere emotionale Prozesse spielen in Lehr-Lern-Settings eine Rolle und fin-
den in der Forschung jiingster Zeit zunehmend Beachtung. Ciompi (1999) spricht
in seiner Theorie der Affektlogik von ,Angstlogik® oder ,Lustlogik“. Gemeint ist
damit die individuelle Entwicklung von Eigenwelten (vgl. den Begriff des ,Eigen-
wertes” im Teil I sowie Abschnitt 2.17 zum Zusammenhang von Wissen, Kognition
und Emotion) aufgrund von Erfahrungen eines Individuums, die auf bestimmte Art
und Weise konzeptualisiert werden. Die ,Lustlogik® steht im engen Zusammenhang
mit dem Begriff des Interesses, der wiederum ein Schliisselbegriff innerhalb von

Lehr-Lern-Settings ist.

Auch Verena Steiner legt ihrem Ansatz des ,explorativen Lernens® (Steiner 2000)
eine emotionale Basis zugrunde. Sie beschreibt Neugier als ,,suchende Qualicit der
Intelligenz® (Steiner 2000, S. 22) und empfiehlt ihren Lesern, im Zusammenhang
mit Lernen insbesondere auf die Erhaltung ihres Selbstwertes zu achten. Der von ihr
an der ETH Ziirich 1998 erstmals angebotene Kurs ,Lernen mit Lust® zog auf
Anbhieb etwa 1000 (sic!) Anmeldungen nach sich, was deutlich fiir ein starkes Inter-
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esse an emotional basierten Lernmethoden spricht. Im Grunde gehen alle neueren
Methoden des erlebnisaktivierenden Lehrens und Lernens davon aus, daf§ Wissen

nicht nur kognitiv, sondern auch emotional verankert wird.

Fiir die Praxis wird die Beachtung und mégliche Férderung (positiver) emotionaler
Aspekte des Lehrens und Lernens kiinftig an Bedeutung gewinnen. Nicht nur
deshalb, weil Verinderungen innerhalb unseres Wissenssystems, also der aktuelle
Diskurs, in diese Richtung driften. Ein wesentlicher weiterer Grund diirfte darin
liegen, dafl der Umgang mit hoherer Komplexitit der Umwelt die Erhéhung der
systemeigenen Komplexitit erfordert. Eine Moglichkeit, die dem System eigene
Komplexitit zu erhéhen, liegt im Bereich des Lehrens und Lernens in der Inte-
gration von kognitiven und emotionalen Elementen der Wissensherstellung. Eine
Ableitung der Synergetiktheorie lifft die Vermutung zu, daf fiir die wichtigen
Phasen kritischer Verlangsamung von Systemen sowie der Ordner(neu)bildung die
emotionale Situation von grofler Bedeutung ist. Dieser Gedanke ist eigentlich nicht
neu, wird aber unter einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive erheblich
besser verstanden. So ist beispielsweise der Arbeit von Carl Rogers in diesem Licht
zu entnehmen, daf§ Lernfortschritte vom Typ II und III dann stattfinden kénnen,
wenn sich das Individuum geschiitzt und sicher fiihlt, nicht jedoch in einem
Zustand der Abwehr (vgl. Rogers 1995, insbesondere S. 273 ff.): ,Ich glaube, einer
der fiir mich besten, gleichzeitig aber auch schwierigsten Wege zu lernen besteht
darin, meine Abwehrhaltung aufzugeben — zumindest zeitweise. Ich versuche dann
zu verstehen, wie sich (meine) Erfahrungen anfiihlen und gedeutet werden.“ (Rogers

1995, S. 276 £). %

3.26 Methoden und Verfahren

In den vorangegangenen Abschnitten wurde versucht, einige neue Perspektiven fiir
die Praxis des Lehrens und Lernens aus systemisch-konstruktivistischer Sicht zu ent-
wickeln. Obwohl, wie eingangs erwihnt, aus der Theorie wenige bis keine eigen-
stindigen Methoden und Verfahren direkt abgeleitet oder entwickelt wurden, lassen
sich einige Rahmenbedingungen festhalten, unter denen Methoden entwickelt be-

zichungsweise bestehende reformuliert oder rekonzeptualisiert werden kdnnen. Ich

i Original in Englisch. Ubersetzung von mir.
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erhebe dabei keinen Anspruch auf vollstindige Aufzihlung, sondern méchte iiber
einige Beispiele das Prinzip deutlich machen und erste allgemeine methodische Vor-
schlige unterbreiten. Es gehort auflerdem zu den Grundannahmen dieser Arbeit,
dal Methoden und Verfahren nicht rein instrumentell, ohne Angabe von Kontext,

Zweck und Ziel eingesetzt werden sollten.

Die systemisch-konstruktivistische Sichtweise ist eine 6kologische in dem Sinne,
daf§ sie die Eigenlogik des Systems (der Systeme) genauso zu beriicksichtigen
versucht, wie deren Umwelten. Dabei ist schon Lernen vom Typ II erforderlich,
wenn man sich mit den folgenden Vorschlidgen auseinandersetzen mchte (man tut
es mit einer entsprechenden Prozefllogik einfach nicht). Methodische Hinweise zur
Verbesserung des Lernens I gibt es sehr zahlreich, finden sich in der groflen Palette
von Ratgeberliteratur zum effektiven Lernen, zu Lerntypen, Memorierungs-
techniken etc. und sollen deshalb hier nicht besprochen werden. Das Herzstiick
systemisch-konstruktivistisch orientierter Lehr-Lern-Methoden muf§ in der Forder-
ung des Lernens vom Typ II und III griinden, wobei sich auch eine Verbesserung
des Lernens I einstellen kénnte, wenn zusitzliche (kontextuelle) Faktoren beriick-
sichtigt wiirden. ,Férderung” kann dabei nicht einseitig, etwa durch den Lehrer
erfolgen, sondern mufl Teil des gesamten Lehr-Lern-Settings sein. Und sie kann
nicht unabhingig von den Kriterien gedacht werden, die man zur Feststellung einer
Verbesserung heranzieht und welche die Herstellung von Unterschieden gestatten,
die hier Unterschiede machen. Zunichst wird man sich unter systemisch-konstruk-
tivistischer Perspektive also Gedanken dariiber machen miissen, welche Beobach-
tungen machbar sein miissen, damit von einer Férderung oder Verbesserung die
Rede sein kann. Es scheint mir in diesem Zusammenhang nicht ratsam, sich einen
(linearen) Kriterienkatalog zu erarbeiten, weil die Beantwortung der Frage, wann ein
Kriterium erfiillt ist, vom Aufldsungsgrad der Beobachtung abhingt. Vielmehr ist es
angezeigt, eine Art Netzwerk von Kriterien aufzubauen, das flexibel verinderbar ist.
Es geht dann bei der Bewertung nicht um ein quantitatives ,erreicht — niche-
erreicht” von einzelnen Kriterien, sondern um die Qualitit der Kriterienerfiillung.
Wenn jemand eine Sprache lernt, kann man seine Leistung nach aktivem und
passivem Wortschatz, nach Grammatikkenntnissen, nach Aussprache etc. bewerten.
Man kann aber auch danach fragen, wo und wie dieses Individuum zu bestimmten
Verhaltensanpassungen in der Lage ist. Dann interessieren auch solche Aspekte wie

die Gestalt (innere Struktur), begriffliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu
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anderen Sprachen, Konzeptualisierungsunterschiede, Kontaktaufnahmemaglichkeit

zu Individuen der Sprachgruppe usw.

Vielfach wird hier eingewendet, es miif$ten zunichst Grundlagen geschaffen werden,
bevor solche ,héheren® Aspekte ins Spiel kommen kénnten. Ohne Zweifel muf§
auch Lernen I stattfinden. Doch im Verlauf dieses Lernprozesses (vom Typ I) lernt
der Lerner auch etwas dariiber, ob Lernen II im gegebenen Zusammenhang inter-
essant ist oder nicht. Es wundert also nicht, wenn Lerner mit einer institutionellen
~Einpaukkarriere® eine deutliche Einschrinkung ihrer Flexibilicit aufweisen, weil
diese Einschrinkung ein Ergebnis der Lerngeschichte darstellt; ein Problem, das in
institutionalisierten Settings heute hiufig zu beklagen ist. Aus diesem Grund mufl
die Unterstiitzung des Lernens II (und III) von Beginn an eine Rolle spielen und in

das Lehr-Lern-Setting integriert werden.

Friedemann Schulz von Thun (1998) hat eine Heuristik entwickelt, die sich, meiner
Ansicht nach, sehr gut zur Erweiterung von Rollenverstindnissen und zur Ent-
wicklung von alternativen Entwiirfen (Lernen II) eignet und die er als Situations-

modell mit vier Komponenten bezeichnet:

Thematische
onstellation

wischenmenschliche g \ \
ongtellation *

Geflecht der A Geflecht der
Anlédsse . Ziele
(Vorgeschichte)

Abbildung 24: Situationsmodell zur Erklirung der ,Wahrheit und Logik mensch-
licher Situationen®. Erliuterungen im Text.
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Ich selbst setze diese Heuristik beispielsweise zu Beginn neuer Lehrveranstaltungen
am Anfang des Semesters ein, indem ich die Studierenden jeweils zu den vier Aspek-
ten arbeiten lasse und dies selbst auch tue. Die ,Ergebnisse werden dann vorgestellt
und ausgetauscht, wobei Riickfragen gestellt werden kénnen. Interessant ist dabei,
dafl die Studierenden hiufig zur zwischenmenschlichen Situation (wer sitzt hier mit
wem zusammen, wie soll der Umgang sein, welche Rollen und Funktionen haben
die Einzelnen usw.) wenig zusammentragen und in der Nachfrage hiufig duflern,
dafl dieser Aspekt zum gegenwiirtigen Zeitpunke kaum faflbar sei. Daran wird fiir
mich immer sehr deutlich, wie heikel Anfangssituationen fiir alle Beteiligten sind. Es
wird aber fiir die Studierenden auch klar, daf§ es sich hier um einen wichtigen

Aspekt handelt, gerade weil hier um den ,heifSen Brei herumgeschlichen® wird.

Eine Méglichkeit, Lernen II zu befordern, besteht darin, gerade zu Beginn eines
institutionalisierten Lehr-Lern-Settings die Reflexion iiber Wahrnehmungs- und
Deutungsmuster explizit zu machen und als Thema stindig mitlaufen zu lassen.
Dazu hat sich aus meiner Erfahrung zum Beispiel das bereits erwihnte Instrument
des ,Veranstaltungskommentars® bewihrt, obwohl seine Einfithrung mit einigen
anderen Schwierigkeiten behaftet ist (vgl. Beispielbox, Abschnitt 3.24). Die Auffor-
derung, eine ,persdnliche” und ,kritische® Stellungnahme zu entwerfen, zwingt den
Lerner in die Explizierung seiner Beobachterperspektive. Dabei wurde in der Ver-
gangenheit unter anderem deutlich, wie sehr die Sitzordnung (Lehrer frontal zu den
Lernern oder, noch klarer, Professor auf dem erhohten Pult) eine weitere Unter-
stiitzung der klassischen Lehrerrolle darstellt. Ein Rollenwechsel (wie im Abschnitt
3.21 gezeigt) kann nur dann als solcher wahrgenommen werden, wenn der Lehrer

auch den Platz (den Kontext) des Lerners einnimmt.

In Bezug auf das Lernen III und in Reformulierung des Batesonschen Ansatzes sehe
ich folgende Ansitze zur Beférderung des Lernens III: 1. Explizite Gegeniiberstell-
ung der Kontextwahlen des Lehrers und Lerners, die diesen bewufit sind, als Ein-
ladung, in einen Aushandlungsprozef§ iiber diese Wahl einzutreten. Ein solcher
Aushandlungsprozef§ sollte (mindestens) von einer weiteren, dritten Person unter-
stiitzt werden, welche die Metaperspektive behilt. Gleichzeitig stellt dieser Hinweis
eine theoretische Begriindung dafiir dar, warum es sinnvoll ist, in Lehr-Lern-Teams
zu arbeiten (vgl. dazu den Ansatz des Reflecting Teams; Andersen 1996). 2. Lerner

(beziechungsweise Lehrer) werden Situationen ausgesetzt, die zur Reflexion iiber die
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(unbewuflte) Wahl des Deutungs- und Handlungsmusters auffordern. Eine Még-
lichkeit, dies zu erreichen, sind Feedbackschleifen, bei denen beispielsweise eine
Lehr-Lern-Sequenz auf Video aufgenommen und anschlieflend, quasi von auflen,
betrachtet und besprochen wird. Dies kann auch durch jede Art von Supervision,
durchaus auch mit Hilfe von Kollegen erfolgen. 3. Durch Kontrastierung und
Ubertreibung der moglichen Folgen einer bestimmten Kontextwahl kann das Indi-
viduum zur Korrektur beziehungsweise zur Uberlegung aufgefordert werden, ob ein
anderes Deutungs- und Handlungsmuster eventuell passender sein kénnte (vgl.

auch die Methode des ,,Reframing”, Abschnitt 2.36).

Uber die Gestaltung kontextueller Faktoren innerhalb von Lehr-Lern-Settings habe
ich an anderer Stelle bereits ausfiihrlicher berichtet (vgl. Zirkler 2000). Hier hat der
Lehrer tatsichlich vielfiltige Moglichkeiten, weil es sich dabei um die Gestaltung
seines Kontextes handelt. Selbstverstindlich ist er nicht in der Lage, simtliche kon-
textuellen Faktoren zu beeinflussen, bezichungsweise unterliegen diese Faktoren
zum Teil langfristigen (evolutiven) Verinderungsprozessen auf einer héheren Ebene
(Wissenschaftspolitik, Budget, Ansehen seines Berufsstandes etc.).

An der Universitat Hamburg (Fachbereich Psychologie) konnte in den vergangenen
Jahren eine zunehmende , Verlotterung” einiger Veranstaltungsriume beobachtet
werden, die allseits beklagt wurde. Andere hingegen wurden mit viel Engagement
(und zum Teil eigenem Geld) mit Teppich ausgestattet, frisch gestrichen, hatten
schéne und bequeme Stiihle. Diese ,,schénen” Rdume waren natirlich stets die (bei
Lehremn wie Lernern) sehr beliebten. Es entstand — ohne daf3 ich dies empirisch
belegen kann — von Anfang an eine unterschiedliche Atmosphare in den Raumen.

Demgegentiber teilte mir eine Familientherapeutin, die nach der Hellinger'schen Me-
thode Aufstellungen veranstaltete, mit, sie arbeite am besten in vollig kahlen, leeren
Raumen. Tatsdchlich benutzte sie gelegentlich einen der Raume, die ich gerade als
,verlottert" bezeichnete und fand dort die fur sie und ihre Klienten optimale Atmo-
sphére vor.
Die Auswahl bezichungsweise Gestaltung des Raumes markiert den Kontext des
Lehrers und wird (ob signifikant oder nicht) die Lerner beeinflussen. Diese Auswahl
bezichungsweise Gestaltung bewufit und explizit zu vollziehen, bedeutet Einfluf§ auf
die Atmosphire und damit auf das Lernklima zu nehmen, weil damit die Umwelt
fiir die Lerner eine andere wird. Die Explikation bildet fiir die Lerner auch den
dahinterliegenden Prozef§ ab und erméglicht damit Lernen I, vor allem vor dem

Hintergrund der Emotions-Kognitions-Debatte (vgl. Abschnitt 2.17).
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Dringenden Bedarf fiir Lernen III sehe ich auch im Bereich des Feedbacks innerhalb
von institutionalisierten Lehr-Lern-Settings. Die Lerngeschichte von Lernern fiihrt
offenbar vielfach zu einem Deutungs- und Handlungsmuster, welches Feedback als
schwierig, unliebsam, unangenehm und am besten zu vermeiden klassifiziert. Ob-
wohl sich auch Lerner weitgehend dariiber einig sind, daff Feedback fiir die eigene
Orientierung wichtig ist, wird es selten verlangt; den Grund hierfiir habe ich bereits
genannt. Soll sich diese Situation verindern, miissen Methoden entwickelt werden,
die es fiir Lehrer wie Lerner erméglichen, jeweils Feedback zu verlangen (zu geben,
beziehungsweise zu erhalten), das ihrer spezifischen Stérungssensibilitit entspricht.
Dazu muf§ Feedback in institutionalisierten Settings systematisch und konsequent
ein- und durchgefiihrt werden (und eben nicht manchmal, irgendwie), nachdem die
Kriterien fiir das Feedback gemeinsam ausgehandelt worden sind. Und es miissen
die wesentlichen Elemente beachtet werden, die ich in den vorangegangenen Ab-

schnitten erldutert habe (vor allem die Vernetzung; vgl. Abschnitt 3.25).

Eine Methode zur Gestaltung von Prozessen und Bezichungen mochte ich schlief3-
lich nochmals aufgreifen (vgl. Abschnitt 3.25): Die Erhchung des Vernetzungsgra-
des zwischen lebenden Systemen wie Lehrer und Lerner (oder auch Lerner unter
sich). Wihrend in institutionalisierten Lehr-Lern-Settings die Lerner (Schiiler,
Studenten) vergleichsweise vielfach (thematisch) vernetzt sind und ebenso auch die
Lehrer (Schullehrer, Universititsdozenten), muff die Vernetzung zwischen Lehrer
und Lerner ausgebaut werden. Dazu ist es hilfreich, wenn der Lehrer in Vorleistung
tritt und hier ,investiert“. Dabei ist es keineswegs mit einmaligen Angeboten getan.
Vielmehr bedarf es der Erneuerung und Erweiterung von Vernetzungsangeboten,
zum Teil auch virtualisierter Vernetzungsversuche, indem der Lehrer sich beispiels-
weise in die Situation des Lerners versetzt (,ich stelle mir vor, daf$ ...). Der Lehrer
wird mit eigenen Beispielen arbeiten (,Als ich heute morgen hierher kam, ist
folgendes passiert ...), weil er an die mdglichen Kopplungsriickgebote des Lerners
(wenn dieser nachfragt oder erginzt) authentisch ankniipfen kann. Auch ein ge-
wisses Mafd an Selbstéffnung (self disclosure) schafft die Méglichkeit der vielfachen
Ankniipfung, wofiir Verena Steiner folgendes Beispiel gibt:

Harvard University, Department of Psychology. Ein Vortrag Uber self-esteem ist an-
gesagt. Der Referent ist jung, vielleicht 27 Jahre alt. Er beginnt seinen Vortrag wie
folgt: ,Ich bin ein privilegierter Mensch. Ich stamme aus einer Familie ohne Geld-
sorgen, verbrachte mit meinen Geschwistern eine gliickliche Jugend, und auch heute
haben wir eine gute Beziehung untereinander. Ich habe treue Freunde, bin schon
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frih in der Welt herumgekommen, und selbst das Studium an der Harvard Uni-
versity ist mir nicht schwergefallen. Der Grund, warum ich mich vor zwei Jahren mit
dem Selbstwertgefihl auseinander zu setzten begann, war — so paradox es scheinen
mag — mein geringes Selbstwertgefihl. [Und er flgte schmunzelnd bei:] Aber ich
werde langsam besser."

Diese Einfihrung traf ins Schwarze. Im Seminarraum war es mucksmauschenstill, und

alle horten gespannt den weiteren Ausfiihrungen zu (Steiner 2000, S. 27 1.).
Anschlufifihigkeit, ein anderer Begriff fiir Kopplung oder Vernetzung, wird auch
dort herzustellen versucht, wo der Lehrer seine Such-, Tast- und Entwicklungspro-
zesse offenbart. Joachim Freimuth hat dafiir den schonen Begriff einer ,,Asthetik des
Stotterns, Stolperns und Schielens” (Freimuth 1996) entwickelt. Nicht nur iiber
den direkten Kontake ist die Herstellung von Anschliissen méglich. Die Leittext-
methode beispielsweise versucht, dies quasi in kristallisierter Form auch fiir den

Einsatz im Fernstudium méglich zu machen (vgl. etwa Greif/Kurtz 1996, Teil IV).

Zusammenfassung

Obwohl eine systematische Darstellung konstruktivistischer Lehr-Lern-Praxis noch
aussteht und aus der Theorie bislang keine eigenstindigen Methoden entwickelt
wurden, erscheint eine Betrachtung bestehender Methoden unter dieser Perspektive
vielversprechend. Sie ermdglicht die Rekonzeptualisierung von Perspektiven und
Verstindnissen der Akteure (Lehrer und Lerner) sowie der Prozesse und Beziehun-

gen, die in institutionalisierten Lehr-Lern-Settings eine Rolle spielen.

Es wurde darauf hingewiesen, dafl es dem Ansatz, der in dieser Arbeit vertreten
wird, grundsitzlich widerspriche, Standardrezepte zu formulieren, die von allen
kontextuellen Faktoren abstrahieren. Eine systemisch-konstruktivistische Perspek-
tive ist notwendig dkologisch in dem Sinne, daf§ sie die Eigenwerte, Proze8logiken
und die Umwelten lebender Systeme in ihrem Zusammenspiel gemeinsam zu be-

riicksichtigen versucht.

Der Lehrer fiihrt seine Funktion (des Lehrens) aus, weil er tiber Verhaltensmog-
lichkeiten verfiigt, zu denen die Lerner noch nicht in der Lage sind. Diese Ver-
haltensméglichkeiten beziehen sich jedoch nur auf bestimmte Gebiete. Dort kann
der Lehrer funktional sein, ansonsten ist er Laie oder selbst Lerner. Er versucht,

geeignete Perturbationen vor dem Hintergrund seiner eigenen Lernprozesse zu
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entwickeln, die den Lernern eine Umwelt darstellen sollen, in der sie zu iiberleben

versuchen.

Die Lerner produzieren nach ihrer Prozef8logik méglichst passendes Verhalten und
verindern ihre spezifische Art und Weise zu prozessualisieren. Dabei miissen jedoch
die Interventionen des Lehrers keineswegs zu den intendierten Ergebnissen fithren.
Aus Sicht der Lerner ist sogar hiufig anderes Verhalten viabel als das vom Lehrer
intendierte. Dies ist eine Konsequenz der operationalen Geschlossenheit lebender

Systeme, welche Lehrer und Lerner darstellen.

Die Einteilung Batesons in verschiedene Lernebenen (I bis IV) wurde diskutiert und
ihre Bedeutung fiir die Praxis des Lehrens und Lernens herausgestellt. Mit Hilfe
dieser Heuristik lassen sich zahlreiche Phinomene der Praxis theoretisch erkliren
und verstehen. Sie liefert auflerdem (indirekt) Hinweise fiir die Gestaltungsmog-

lichkeiten innerhalb von Lehr-Lern-Settings.

Im weiteren sind die Kopplungsprozesse interessant, die Erwartungsabstimmung
zwischen Lehrer und Lerner herstellen und damit Lernen im iiblichen Sinne erst
mdglich machen. Als einer der wesentlichen Prozesse der Kopplung zwischen Lehrer
und Lerner wurde der Kommunikationsprozef identifiziert. Kommunikation wird
als Prozefl der Herstellung von Unterschieden iiber einen Zeitverlauf definiert,
dessen Ergebnis zu Information fiir ein lebendes System fiihren kann. Eine Ver-
inderung der Kommunikations- oder Kopplungsprozesse verlangt Lernen auf einer
héheren Ebene. Als Voraussetzung dafiir bedarf es einer bestimmten Beziehung

zwischen Systemen, die als Qualitit des Kopplungsprozesses verstanden wird.

Im Abschnitt Methoden und Verfahren werden erste allgemeine Vorschlige fiir die
Entwicklung von Methoden fiir eine systemisch-konstruktivistische Lehr-Lern-
Praxis vorgestellt. Insbesondere einer Investition in vielfache Kopplungsangebote
wird dabei groflere Aufmerksamkeit gewidmet. Dariiber hinaus zeigt sich die Be-
deutung der Beachtung und Gestaltung kontextueller Faktoren wie etwa Riumen.
Dringender Bedarf wurde fiir den gesamten Bereich der Aushandlung, Implemen-

tierung und Durchfiihrung von Feedbackprozessen formuliert.
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3.3 Beraterische Praxis
3.31 Systemische Organisationsberatung

Beratung im Bereich von Organisationen verschiedener Art auf der Basis
systemisch-konstruktivistischer Theorien ist seit einigen Jahren in Mode
gekommen. Es lifit sich jedoch mit Rudolf Wimmer (1995) vielfach (nur) eine
»Rhetorik des Neuen® feststellen, eine kluge Entlehnung von Begriffen, die
wissenschaftlichen Tiefgang vermuten lassen und den Klienten ein ganz neues, ,fast
zauberhaftes“ Problemldsungswissen vorlegen will. Gewisses MifStrauen und eine
gute Portion Skepsis scheinen angebracht. Im folgenden soll sich zeigen, was unter
(externer) systemischer Organisationsberatung vor dem Hintergrund der in dieser
Arbeit dargelegten Theorieaspekte aus praktischer Perspektive sinnvoll verstanden

werden kann.

Wenn sich Theoretiker wie Praktiker auf eine systemisch-konstruktivistische Orien-
tierung ihrer Arbeit im Zusammenhang mit Organisationsberatung beziehen, mei-
nen sie in aller Regel damit eine Systemtheorie Luhmannscher Prigung beziechungs-
weise Theorien des sozialen Konstruktivismus (zum Beispiel nach Berger/Luckmann
1980). Auf den ersten Blick scheint es evident, zum Verstindnis und zur Beant-
wortung praktischer Fragen Organisationen als soziale Systeme aufzufassen und
entsprechend Aspekte sozialer Theorien anzuwenden. Dabei wird hiufig aufler acht
gelassen, dafl die Luhmannsche Theorie soziale Systeme als Kommunikations-
systeme situiert, in der Individuen (nur) Umwelt dieser Systeme sind (vgl. Krieger
1998). Womit Berater in der Praxis aber tatsichlich zu tun haben, sind Individuen
als lebende Systeme und nicht als Umwelten:

»Obwohl wir es in der Beratung mit hochkomplexen sozialen Systemen zu tun haben,
kommunizieren wir bei dieser Arbeit in erster Linie mit Personen und Gruppen. Wir
konnen uns ausschliefllich iiber das ,Nadelshr des individuellen Bewufltseins® mit
Organisationen in Beziehung setzen und, vermittelt tiber dieses Nadelshr, Wirkun-
gen auslésen. Der Umgang mit der Differenz Individuum, Gruppe und Organisation
spielt deshalb im Beratungsalltag eine ganz essentielle Rolle und stellt auch diesbeziig-
liche Theoriearbeit vor schwierige Problemstellungen. Letztlich gibt uns das beob-
achtbare Alltagsverstindnis von dem, was Beratung eigentlich heifit, keine ausrei-
chende Orientierung fiir diese Art von Dienstleistung.” (Wimmer 1995, S. 8)

Auch Helmut Willke weist, Peter Senge zitierend, darauf hin, daf§ Organisationen

nur durch Individuen lernen, wobei das individuelle Lernen nicht unbedingt
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organisationales Lernen garantiert (vgl. Willke 1996b, S. 179). Es soll im weiteren
also der Versuch gemacht werden, zentrale Elemente von Organisationsberatung
unter systemisch-(radikal)konstruktivistischer Perspektive zu beleuchten, wie das in
den vorangegangenen Abschnitten schon geschehen ist, da Organisation, in den
Worten Fritz B. Simons ,immer ein Ergebnis menschlicher Kommunikation [ist],
ein Ereignis, das sich in den Képfen der Beteiligten abspielt™ (Simon et. al. 1998, S.
67). Folgende Fragen sind dann von Interesse: Wie lassen sich Organisation, Struk-
tur und Prozefflogik eines Systems (Organisation) verstehen, das aus mehreren le-
benden Systemen besteht? Welche Kopplungen bestehen oder sind méglich zwi-
schen Organisation und Berater? Welche Méglichkeiten der Intervention und Ver-

inderung hat der Berater?
g

Beratung beziche ich im Zusammenhang dieser Arbeit ausschlieflich auf Beratung
von Organisationen wie Wirtschaftsunternehmen, Universititen, Schulen, Kranken-
hiuser etc. Bewuflt ausgenommen wird Beratung im Sinne von psychologischer
Beratung fiir Einzelpersonen und Gruppen. Hieriiber gibt es bereits eine Vielzahl
von wissenschaftlichen Untersuchungen und verschiedensten Umsetzungsversuchen
in die Praxis (zum Beispiel Carkhuff/Berenson 1977; Dietrich 1983; Rahm 1986;
Redlich 1996). Allerdings hat die systemische Organisationsberatung Perspektiven,
Methoden und Instrumente in erheblichem Mafle aus der psychologischen Bera-
tung, vor allem der Familientherapie, entlehnt oder tibernommen. Insofern werden
Beziige zu psychologischer oder psychosozialer Beratung dort hergestellt, wo es fiir

das Verstindnis notwendig erscheint.

Dies leitet zur Frage iiber, warum eigentlich von Organisationsberatung und nicht
von Organisationstherapie die Rede ist. Auch in der Praxis von Organisationen
werden Diagnosen erstellt, Handlungspline entworfen, Maffnahmen durchgefiihrt
und evaluiert. Die Frage ist keineswegs trivial. Die Wahl der Bezeichnung stellt den
kontextuellen Verstindnisraum in Bezug auf Selbstverstindnisse, Beziehungen und
Prozesse (vor allem auch Interventionen) her. Beratung legt insgesamt wohl nahe,
dem System eine groflere Entscheidungsautonomie zuzugestehen als bei Therapie.
Es diirfte aus den bisherigen Erliuterungen aber deutlich geworden sein, daf§ eine
solche Unterscheidung unhaltbar ist. Lebende Systeme sind grundsitzlich autonom;
sie sind allerdings auch das Ergebnis ihrer Lerngeschichte. Insofern kniipfen sich an

bestimmte Begriffe (und/oder Prozesse; siche beispielsweise die Diskussion um den
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Placeboeffekt, Abschnitt 2.35) bestimmte Erwartungshaltungen im Zusammenhang

mit Perturbationssensibilititen oder méglichen Anpassungsleistungen.

Was ist eine Organisation? Den meisten Definitionsversuchen ist gemeinsam, dafS
sie sich auf die spezifischen Relationen der Elemente eines Systems bezichen (vgl.
Abschnitt 1.15; aber auch Weick 1995). Organisation ist also ein von einem Beob-
achter feststellbares Muster der Prozesse und Beziehungen zwischen den Elementen
eines Systems. Was der Beobachter aber (sozusagen auf den ersten Blick) sieht, sind
nicht die Mikroprozesse einer Organisation, sondern das Ergebnis ihrer Gestaltbil-
dung, das friiher auch als Emergenz (vgl. Abschnitt 1.18) bezeichnet wurde. Dabei
mufd aber im Auge behalten werden, dafl wir jeweils den ,,Auflésungsgrad® unserer
Beobachtung angeben miissen, damit klar ist, auf welcher Ebene wir Muster iiber-
haupt beobachten wollen. Was ich als Beobachter unter einer Organisation verstehe,
ist unmittelbar mit meinem Wissen iiber diese Kategorie verkniipft, be-
zichungsweise mit meiner Unterscheidung, was ich zur Organisation zihle oder
nicht (Ziehung einer Grenze oder Herstellung eines Unterschieds). Auch innerhalb
eines Musters, das beobachterseitig als Organisation bezeichnet wird, lassen sich
weitere ,,Organisationen® finden (so beispielsweise beim menschlichen Wesen: ge-
samter Korper, Nervensystem, Zelle etc.). Im Zusammenhang mit Emergenz wurde
im Teil I auch Selbstorganisation diskutiert (vgl. Abschnitt 1.17). Es muf§ vor dem
Hintergrund dieser Diskussion davon ausgegangen werden, daf es sich bei Orga-
nisationen, wie sie hier untersucht werden sollen, um selbstorganisierte Systeme
handelt, deren spezifisches Interaktionsmuster auf emergenter Ebene von einem

Beobachter wahrgenommen werden kann.

Wenn wir uns fiir diese Interaktionsmuster interessieren, konnen wir deshalb die
Elemente von Organisationen nicht vernachlissigen, und diese Elemente sind Funk-
tionen. Diese Funktionen werden von nicht-trivialen lebenden Systemen mit hoher
Komplexitit iibernommen und sind innerhalb von Organisationen auf vielfache Art

und Weise gekoppelt beziechungsweise vernetzt.

Strukeuren einer Organisation bestehen einerseits ,,unabhingig® von spezifischen
Individuen. Die Organisation behilt ihren ,Charakter” (ihr Muster), ob nun Indi-
viduum X oder Y ihre Funktionstriger (Mitglied) sind. Andererseits sind die Struk-
turen in den Mitgliedern der Organisation inkorporiert, weil die Strukturen von

jedem (neuen) Mitglied im Sinne von Lernen als Anpassungsleistung hergestellt (re-
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produziert) werden miissen. Karl Weick nennt dies ,Retention und meint damit
die , Verfiigbarkeit fiir das Ins-Gedichtnis-Zuriickrufen® (Weick 1995, S. 295).
Dies scheint mir insbesondere wieder ein Prozef§ der Kopplung und Vernetzung zu
sein.
Als ich im Juli 1999 meine Stelle als Assistent an der Universitdt Basel (Abteilung
Organisation, Fihrung und Personal) antrat, fand ich dort zahlreiche Strukturen,
Prozesse und Beziehungen vor. Diese wurden mir aber nur zum kleinsten Teil direkt
mitgeteilt, sondern vielmehr stellte ich durch das Handeln der dort titigen Indivi-
duen sowie im Interaktionsprozel3 (zum Beispiel dadurch, daf3 ich Fragen stellte) mit
der Zeit fest, wie ,,es" dort lauft. Wie also beispielsweise Abldufe gestaltet werden,
wer mit wem wie spricht und umgeht, welche , heimlichen" Regeln sich fiir mich
herauskristallisierten usw.
Wenn ich in einer Organisation ,iiberleben® méchte, werde ich mir die Strukturen
und Prozesse aneignen (nicht einfach iibernehmen!). Das heift, ich lerne bezie-
hungsweise entscheide mich fiir bestimmte Kopplungsangebote aufgrund meiner
eigenen Prozefllogik. Gleichzeitig werde ich damit zum Mitglied der Organisation
und stelle ihr eigenes Uberleben sicher. Mein Prozeff der Wissensanpassung (So-
zialisationsprozeff) findet iiber den Prozefl der Retention statt, indem ich die Mit-
glieder der Organisation bei ihren Riickrufprozessen beobachte. Zum Beispiel
werden mir Geschichten iiber frithere Organisationsmitglieder erzihle, iiber Ent-
wicklungen, Meilensteine, Hohen und Tiefen des gemeinsamen Arbeitens, aber
auch Dinge, die niemand mehr selbst erlebt hat, die quasi Geschichte geworden sind

und weitergetragen werden.

Die Frage, wann ein Individuum zu einer Organisation gehort, ist nicht leicht zu
beantworten. Ich schlage vor, diese Frage iiber die Vielfiltigkeit der Kopplungen zu
lssen. Ein Individuum kann dann nicht nur zu einer Organisation gehéren oder
nicht, sondern mehr oder weniger. Die Auswahl des Klientensystems, darauf weist
auch Rudolf Wimmer hin (Wimmer 1995), ist fiir die praktische Arbeit der Berat-
ung von grofer Bedeutung. Es miissen hier also Unterscheidungen getroffen wer-
den, wobei eine Grenze nicht einfach vorhanden ist und nur ,entdeckt” werden
miisste, schon deshalb nicht, da Organisationsgrenzen selten topologischer Art sind.
Vielmehr entscheidet hiufig wiederum ein Aushandlungsprozef§ dariiber, wer oder
was zum Klientensystem zihlt und wer oder was nicht. Auflerdem kann ein be-
stimmtes Individuum mehreren Organisationen angehéren. Dies verdeutlicht noch-

mals den Umstand, dafl Organisationen nicht in erster Linie aus ihren Mitgliedern,
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sondern aus Prozessen und Beziehungen bestehen, die in ihrer Art, wie in ihrer

Ausprigung, unterschiedlich sein kénnen.

Wenn hier von Beratung die Rede ist, bezieht sich der Begriff auf die Deutung und
Verinderung von Strukturen, Beziehungen und Prozessen von Organisationen. So
gesehen ist systemische Organisationsberatung immer Prozefberatung:
»Mc Kinsey-Berater haben in einer internen Studie beispielsweise herausgefunden,
dafl zwei Drittel der Verinderungsprozesse in den beratenen Unternehmen nicht an
der inhaltlichen Qualitit der eingeschlagenen Strategie scheitern, sondern an den
mangelnden Fihigkeiten in der Umsetzung. Die Art und Weise, wie beraten wird,
d.h. die Gestaltung und Steuerung von Problemlésungsprozessen mit Hilfe der Bera-
tung, ist neben dem fachlichen bzw. branchenbezogenen Know-how zum entschei-
denden Erfolgsfaktor geworden.” (Wimmer 1995b, S. 241 f).
Etymologisch hingt Beratung mit Rat zusammen. In der alten Vorstellung von
~Rat steckt ,,(Besorgung der) Mittel, die zum Lebensunterhalt notwendig sind“
(Duden; Drosdowski 1989). Beratung hat mit ,,Vorsorge treffen” zu tun. In diesem
Sinne verstehe ich ,Beratung® als etwas, das kurz-, mittel- und langfristig dazu
beitragen soll, eine Organisation anpassungs- bezichungsweise iiberlebensfihig zu
halten. Beratung erweitert den Moglichkeitsraum, in dem eine Organisation ope-
rieren kann, dient mithin einer Erweiterung der Handlungsgrenzen beziehungsweise

der Wiederherstellung derselben.

Es erhebt sich aber die Frage, warum Beratung fiir Organisationen notwendig oder
zumindest sinnvoll sein kann, wenn diese Systeme als autonom, geschlossen und
selbstorganisiert verstanden werden? Bevor hier eine Antwort gegeben werden kann,
mufl man sich klar machen, dafl nicht Organisationen um Beratung nachsuchen,
sondern einzelne Mitglieder oder Gruppen. Diese konzeptualisieren gewisse Prozes-
se, Beziehungen, aber auch ,,Outputs”, Funktionen, Ergebnisse usw. dysfunktional
als Probleme. Beratung soll dann helfen, diese Probleme zu l6sen. Dafl die Kon-
zeptualisierung von Problemen innerhalb von Organisationen zum Teil vollkom-
men unterschiedlich vorgenommen wird, ist nicht nur eine der praktischen Schwie-
rigkeiten von Beratung, sondern stellt gleichzeitig ein wichtiges diagnostisches
Merkmal fiir den Berater dar (vgl. Abschnitt 3.35).

Zur Auflsung der gestellten Frage mufl genau geklirt werden, worauf sich die
Attribute der Autonomie, Geschlossenheit und Selbstorganisation beziehen. Sie be-

ziehen sich auf Strukturen, Prozesse und Beziehungen, mithin also auf die Kopp-
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lung der Elemente einer Organisation. Organisationen (re)produzieren ihre Funk-
tionen und ihre spezifische Art von Kopplungen. Organisationen sind offen inso-
fern, als Mitglieder an ihnen teilnehmen (in ihr Kopplungsnetzwerk eingebunden
werden) oder ihre Teilnahme aufkiindigen kénnen, ohne daff sich dadurch ihre

Charakteristik oder ihr Muster wesentlich verindert.

Wenn Organisationsberatung von Mitgliedern einer Organisation gesucht wird,
stellt dies einen Versuch dar, mithilfe neuer (anderer) Kopplungsangebote Irrita-
tionen herzustellen, die Verinderungen in Teilen der Organisation oder insgesamt
hervorrufen sollen. Beratungsarbeit hat dabei, wie Lehren, immer mit dem Versuch
zu tun, mittels Interventionen Systeme zu verdndern. Fiir Klienten wie Berater geht
es darum, intentional vorzugehen, bestimmte (wenn zum Teil auch unterschiedli-

che) Ziele zu erreichen.

Hierbei haben wir es uniibersehbar mit einer paradoxen Situation zu tun: Es soll
zielgerichtet, intentional mittels Kommunikation in ein geschlossenes, autopoieti-
sches System interveniert werden, um die (beobachtbare) Verhaltensweise dieses Sy-
stems nachhaltig und in eine bestimmte, zuvor festgelegte Richtung zu verindern.
Begreift man nun aber die Tatsache, daff Mitglieder einer Organisation in ihrer
Funktion Beratung nachsuchen, als Leistung des Systems und nicht als individuelle
ihrer Mitglieder, beginnt sich das Paradox aufzuldsen. Dann nimlich versetzt sich
die Organisation selbst in die Lage, durch Irritationen ihre Prozefloperationen zu
priifen, neue Varianten zu testen und gegebenenfalls ihre Operationslogik zu ver-
indern. Gleichwohl wird dieser Vorgang durch die Mitglieder der Organisation

prozessualisiert (weil es eben auch zu ihrer Funktion gehért).

Keineswegs ist damit gesagt, geschweige denn garantiert, daff Organisationen durch
diese Strategie mittel- oder langfristig iiberleben kénnen. Die Einheit der Verinde-
rung (Bateson) bezichungsweise der Anpassung besteht auch bei Organisationen
immer aus ihnen selbst und ihrer Umwelt. Manche Organisationen werden sich
serfolgreich® verindern, andere verindern sich und sind dabei nicht erfolgreich (im
Sinne des Uberlebens). Es gibt aus Sicht systemisch-konstruktivistischer Ansitze
keine ,richtige” Strategie der Anpassung oder Verinderung, die ,sicher mittel- oder
langfristig erfolgreich sein wird. Was sich als erfolgreich bezeichnen lifit, hingt
nicht nur von den verwendeten Kritieren ab, sondern kann stets nur im Nachhinein

festgestellt werden.
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Wie im theoretischen Teil ausgefiihrt, kann die Stabilitit eines Systems (einer Orga-
nisation) nur dann aufrechterhalten werden, wenn es mit (geniigend) Instabilititen
konfrontiert ist, die es auszugleichen gilt (vgl. Abschnitt 1.16 und 2.21). In Ubertra-
gung des Hinweises von Bateson (vgl. Abschnitt 1.16) kénnte man sagen, die
Organisation reguliert sich nicht durch einen Mangel an Flexibilitit, der schnell
existenzgefihrend sein konnte, sondern durch einen Uberschufl an Perturbationen,
die das System jeweils zu einer ,Stellungnahme® zwingen. Die Entscheidung darii-
ber, ob iiberhaupt und gegebenenfalls welche Verinderungen daraus resultieren, be-
hilt sie sich vor. Wird der Uberschuf§ an Perturbationen zu grof}, kann die Orga-
nisation beispielsweise den Organisationsberater, der diese erzeugt, von seinen Auf-
gaben entbinden oder einen anderen beauftragen, der weniger (beziechungsweise
andere) herstellt. Mit anderen Worten: Die Organisation versorgt sich iiber die Be-
auftragung von Organisationsberatung mit den Irritationen und Stérungen, die zur
Aufrechterhaltung ihrer grundlegenden Operationsprozesse notwendig sind. Bera-
tung ist dabei nur eine Moglichkeit fiir die Organisation, sich mit solchen St§-

rungen zu versorgen.

Was systemische Organisationsberatung leisten kann, ist eine Verinderung der
Wahrnehmungs- und Deutungsoperationen der Mitglieder von Organisationen, die
ihre Funktionen in der Folge anders {ibernehmen. Dies fiihrt im giinstigen Falle
und insbesondere dort, wo zentrale Funktionen (zum Beispiel Management und
Fithrung) iibernommen werden, zu einer verinderten Wirklichkeitsauffassung, die
sich in den konkreten Handlungen der Mitglieder der Organisation niederschlagen.

Ein fachlich unangezweifelter Marketingmitarbeiter eines grof3en Konzerns bat um
Unterstiitzung, weil er seitens seiner Mitarbeiter sehr schlecht beurteilt worden war,
selbst aber eine ganz andere Einschdtzung von sich hatte. Aufgrund dieser Beur-
teilung drohte ihm nach den Regeln des Hauses der Verlust seiner jetzigen Position.
AuB3erdem berichtete der Klient, das Verhiltnis zu seinem Chef sei sehr schlecht, sie
fUhrten eine Art ,,Stellungskrieg” per e-mail. Weitere Probleme kamen hinzu, als ein
laufender Organisationsentwicklungsproze3 vom Klienten offen kritisiert worden
war. Man legte ihm daraufhin nahe, sich nach einer anderen Position (innerhalb des
Hauses) umzusehen. Dies wurde vom Klienten zuriickgewiesen, der seinerseits
deutlich macht, kinftig alle dienstvertraglichen Angelegenheiten tber einen Rechts-
beistand regeln zu lassen.

Nach einiger Zeit wurden allerdings alle Vorwirfe gegen den Klienten fallengelassen,
der Organisationsentwicklungsprozel3 eingefroren und die (schlechte) Beurteilung
der Mitarbeiter wegen eines Formfehlers zuriickgenommen. Der Klient wertete dies
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aber lediglich als Gewinn einer Schlacht, keinesfalls jedoch als Gewinn des Krieges.

Der Klient wollte nun Beratung Uber seine weitere Strategie innerhalb des Unter-

nehmens, da er an der Sicherung seiner fUr ihn duBerst attraktiven Position inter-

essiert war. (Beispiel zusammenfassend entnommen aus: Zwingmann 2000, S. 197

).
Als ersten Schritt vereinbarte der systemische Berater mit dem Klienten, dafl dieser
sich allen Beteiligten gegeniiber méglichst kooperativ zeige und vor allem auch sei-
nen ,Stellungskrieg® gegen seinen Chef vorerst einstellen solle. Der Klient war nun
allerdings in Sorge, daf§ er schutzlos den Angriffen seitens seiner Kollegen oder auch
seines Chefs ausgeliefert sei. Um diese auszurdumen, schlug der Berater vor, im ent-
sprechenden Fall, aber nur dann, umgehend einen Termin zu vereinbaren, um
schnell das weitere Vorgehen und eine schlagkriftige Taktik zu besprechen. Der

Klient willigte ein.

Es kam im weiteren Verlauf zu keinen solchen ,Notfillen“. Uber einige wenige
weitere Termine wurde das Interventionsmuster der Konsolidierung (Verlangsa-
mung, Beruhigung des Systems) aufrechterhalten. Gleichzeitig entwickelt der Klient
einen verinderten Fokus fiir sein Verhalten, in der Weise, dafl er sah, es ist gar nicht
notwendig, in permanent lauernder, mal passiver, mal aggressiver Hab-acht-Stellung
zu taktieren. Die Beratung wurde iiber einige weitere Schritte insgesamt positiv
bewertet und beendet (ausfiihrlich bei Zwingmann 2000, S. 197 ff.).

Das Beispiel zeigt, wie alleine durch die verinderte Wahrnehmung des Klienten
bereits eine neue Wirklichkeit in der Organisation hergestellt wird. Es wird ein Ver-
haltensmuster (nimlich der ,Kriegsfiihrung®) spontan durchbrochen und gleich-
zeitig der Fokus fiir das verinderte Verhalten der (restlichen) Organisation
geschirft, ohne explizit einen Kausalnexus herzustellen. Das neue (kooperative)
Muster kann sich im Verlauf der Zeit etablieren und festigen; es entsteht ein neuer

Eigenwert der Organisation.

3.32 Der Berater

Helmut Willke sieht den Organisationsberater als jemanden, der durch die Mitglie-
der einer Organisation ,hindurch auf die hinter der Person wirkenden Kommuni-
kationsstrukturen blicken muf}, um erkennen zu kénnen, was vor sich geht; und

[...] deren Intervention durch die Person hindurch auf die Kommunikationsmuster
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und Entscheidungsregeln gerichtet sein muf$, um tatsichlich die Organisations-
wirklichkeit verindern zu kénnen.“ (Willke 1996b, S. 162). Es bleibt bei ihm aller-
dings offen, wie der Berater dies praktisch erreichen kann. Aus den bisherigen (theo-
retischen) Uberlegungen heraus kann der Berater seine Funktion nur iiber die Mit-

glieder der Organisation ausiiben.

Die Funktion, die der Berater hat, wenn er sich systemisch verstehe, ist die eines
Prozefberaters (im Unterschied zum Fachberater). Rudolf Wimmer weist allerdings
darauf hin, dafl sich diese Unterscheidung heute immer weniger aufrecht erhalten
li8t, mehr und mehr Berater gefragt sind, die inhaltliche, fachliche wie Prozef3-
kompetenz besitzen (vgl. Wimmer 1995b). Fiir das Verstindnis der interessierenden
bezichungsweisen relevanten Prozesse innerhalb einer Organisation mufd der Berater
zunichst eine Konzeptualisierung ihrer jeweiligen Logik entwickeln, auf deren Basis
er Verinderungen von Prozessen anregt. Dies geschieht nicht im luftleeren Raum,

sondern auf der Basis des fiir den Berater giiltigen Wissenssystems.

Einerseits komplizierter, andererseits aus systemischer Sicht hiufig angemessen, wird
die Situation, wenn nicht ein einzelner Berater die Organisation berit, sondern
wenn wir es mit einem Beratersystem zu tun haben, das sich aus mehreren lebenden
Systemen zusammensetzt. Dies diirfte heute vielfach die Situation sein, vor allen
Dingen in gréfleren Beratungsprojekten der Industrie und Wirtschaft. Systemisch
angemessen ist ein Beratersystem dann, wenn es darum geht, die (grofle) Kom-
plexitit einer Organisation innerhalb des Beratersystems abbilden zu wollen. Dazu
bedarf es eines Mehr an Beraterkomplexitit, als sie ein einzelner aufbringen kann.
Allerdings miissen nun die Prozefllogiken, Konzeptualisierungen, Beziehungen und
Prozesse dieses Beratersystems selbst organisiert werden, das heiflt, das Beratersystem
wird selbst zur Organisation.

Ich erinnere mich an zahlreiche Situationen, in denen ich mit Kolleginnen oder Kolle-
gen aus einem Gesprach mit dem Kunden (Klienten) kam, der uns sein ,,Problem"
oder Anliegen dargelegt hatte und wir einen Austausch unserer Wahmehmung und
Eindriicke begannen. Oft konnten die Einschdtzungen nicht unterschiedlicher sein.
Andererseits war es mir immer unwohl, wenn alle am Prozel3 beteiligten Berater
weitgehend einer Meinung waren, weil zu vermuten steht, daf3 hier stark konver-
gierende Kréfte (kollektive Eigenwerte) im Spiel waren.

Der Austausch von Eindriicken und Wahrnehmungen sollte sich dabei aber nicht
auf das einfache Darlegen dessen beschrinkten, was jeweils gehort oder gesehen

wurde. Vielmehr ist es interessant zu hinterfragen, wie ein Berater zu seinen Auffas-
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sungen kommt. An welchen Beobachtungen macht er seine Aussagen fest? Dies lif3t
innerhalb des Beratersystems fiir alle offen und transparent Schliisse dariiber zu, wie
die spezifische Interaktionsdynamik zwischen den Systemen verstanden werden
kann. Hieraus lassen sich duflerst wertvolle Hinweise vor allem auch fiir die még-

liche Interventionssensibilitit des Klienten ableiten.

Aus der psychiatrisch-psychologischen Arbeit mit Borderline-Klienten ist beispiels-
weise bekannt, dafl sich die Systemdynamik des Klienten auf die Berater (oder
Therapeuten) ,iibertrigt”. Diese ist vor allem durch Instabilitit und grofle Schwan-
kungen, durch Extreme aller méglichen Art (zum Beispiel intensiven zwischenmen-
schlichen Kontakt, der plétzlich und abrupt abgebrochen wird) gekennzeichnet (vgl.
Davison/Neale 1996, S. 300 ff.). Bei der Borderline-Stérung handelt es sich ohne
Zweifel um eine sehr schwere psychische Erkrankung. Dennoch bleibt zu vermuten,
dafl jede Kopplung an ein System die Interaktionsdynamik zwischen und innerhalb
der daran beteiligten Systeme, im vorliegenend Fall also zwischen Berater und

Klient, beeinflufit und verindert.

Die offene Reflexion bietet auflerdem im Beratersystem die Moglichkeit, ein Ver-
standnis fiir die eigene Prozefllogik zu entwickeln. Ein stetes Aushandeln des (nicht
notwendigerweise konsensuellen) Verstindnisses der eigenen Prozefilogik scheint
mir fiir die Erhaltung der Flexibilitit von Beratern von grofler Bedeutung zu sein.
Findet dieser Prozef nicht mehr statt, verkrustet sich das eigene Verstindnis, dann
kann der Berater sich nicht mehr passend und situativ an den Klienten koppeln,

sondern nur noch stereotyp und schematisch.

Dies bedeutet aber nicht zwingend, dafy der Berater mit einem stereotypen oder
schematischen Kopplungsversuch nicht ,erfolgreich® sein kann, weil ausschlieflich
das Verhalten (die Deutung und Bewertung) des Klienten den Berater erfolgreich
werden 148t (siche ausfiihrlicher im Abschnitt 3.33). Es gibt offenbar sogar Fille, in
denen der Berater sich (nachweislich) tiberhaupt nicht verhalten hat, wie folgende

Anekdote aus dem Bereich der Familientherapie belegt:

»Klient (spontan): Erinnern Sie sich an das, was Sie mir das letzte Mal iiber X er-
zihlt haben? Therapeut (wartet und schweigt, denn er ist sich sicher, daf§ er X gar
nicht erwihnt hat) [...] Klient: Es hat mir enorm geholfen.“ (Lax 1993; in: Glasers-
feld 1996, S. 232).
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Insbesondere in den Fillen, in denen interkulturelle Beratungsarbeit geleistet wird,
mithin die Wissenssysteme zum Teil sehr unterschiedlich sind, kann der Berater nur
noch teilweise auf seinen eigenen Wissensbestand zuriickgreifen. Im engeren Sinne
ist jede Beratungsarbeit interkulturell, weil das Wissenssystem der Organisation
(auch im eigenen Land) keineswegs mit der des Beraters iibereinstimmen mufi. Je-
doch kann bei Beratungsarbeit auf nationaler Ebene davon ausgegangen werden,

daf? die Uberschneidungen und Ahnlichkeiten ausreichend grof§ sein diirften.

Es gilt in diesem Abschnitt des weiteren zu kliren, was den Berater zum Berater
macht. Dariiber hinaus soll eine Darstellung erarbeitet werden, wie der Berater sich,
seine Aufgabe und Titigkeit versteht, wenn er sich als systemischer Organisations-
berater auffaflt. Eine wichtige Frage in diesem Zusammenhang lautet, wie eine
notwendig reduzierte, dennoch aber passende Konzeptualisierung der Organisation
seitens des Beraters entwickelt werden kann, damit er daran iiberhaupt anschluf3-
fihig wird.
Schweizer Gymnasien stehen derzeit vor der Aufgabe, Kriterien fur die Bewertung
von schriftlichen Arbeiten sowie vor allen Dingen deren mundlicher Prisentation
seitens der Schiler aufzustellen. Diese kurze mindliche Prasentation entscheidet
mafgeblich darlber, ob die Schiler zur Maturaprifung (Abitur) zugelassen werden
oder nicht, ist also von einiger Tragweite fir alle Beteiligten. Eine Schule im Kanton
Baselland fragte bei mir an, ob ich bei der Entwicklung solcher Kriterien behiflich sein
kénnte.
Zunichst kénnte man der Ansicht sein, es handle sich bei der Anfrage um einen
klaren Fall von Fachberatung. Es sollen Kriterien fiir einen Bewertungsprozef§ erar-
beitet werden, wofiir die Organisation (in diesem Fall eine Schule) kein eigenes
Know-How besitzt und sich deshalb einen auf diesem Gebiet (vermeintlich) wissen-

den Berater engagiert.

Aus systemischer Sicht geht es aber (wahrscheinlich) um mehr: Die Organisation
sucht nach Leitunterscheidungen, nach Kriterien fiir die Bewertung eines Prozesses,
die sie bislang nicht benétigt hat. Die inhaltliche Gestaltung dieser Kriterien, ihre
Implementierung sowie ihre Handhabung betreffen die gesamte Organisation. Se-
hen wir einmal davon ab, der Berater verstiinde sich hier in einer ,klassischen® Wis-
senstransferfunktion (deren Sinn und Machbarkeit bereits in Frage gestellt wurde;
vgl. auch Zirkler 2000), zeigt sich folgende Situation: Ein Subsystem (Lehrer) ent-
wickelt und wendet Leitunterschiede (Kriterien) auf Prozesse eines anderen Subsy-

stems (Schiiler) an, wobei der ,,Output® dieser Anwendung auf beide Subsysteme
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zuriickwirke. Im einen Fall wird man den Lehrern vorwerfen, sie wenden problema-
tische oder falsche Kriterien zu streng (zu nachlissig) an. Im anderen Fall passieren
entweder zu viele Schiiler die Hiirde oder zu wenige. Von welchem Standpunkt aus
und wie auch immer die Anwendung der Leitunterschiede bewertet wird: Diese

Bewertung wirkt unmittelbar auf die gesamte Organisation zuriick.

Wenn der Berater diesen Auftrag annimmt, muf§ er sich iiber die vernetzten Zu-
sammenhinge beziehungsweise iiber die Riickwirkung innerhalb der Organisation
im klaren sein. Er wird zu Beginn vor allem versuchen, die kontextuellen Faktoren
des Auftrags moglich deutlich zu erfassen. Folgende Fragen sind dabei niitzlich:
Warum sucht ein Mitglied der Organisation gerade jetzt, gerade zu diesem Thema
Beratung? Warum handelt es sich ausgerechnet um dieses Mitglied (mit dieser
Funktion) der Organisation? Weshalb wird gerade dieser Berater, mit diesem spe-
ziellen Hintergrund, angefragt? Welche Themengeschichte verbindet sich mit dem
Anliegen? Wie wird das Thema innerhalb der Organisation von welchen Mitglie-
dern (Funktionen) wie konzeptualisiert? In welcher Sprache spricht das System

(technisch, sachlich, humanistisch, emotional etc.)?

Und noch etwas anderes wird an diesem Beispiel sehr gut deutlich. Je nachdem, wie
der Berater sich, die Situation und den méglichen Auftrag konzeptualisiert, wird er
ein entsprechendes Angebot machen beziehungsweise sich verhalten. Die Art und
Weise seiner Konzeptualisierung entsteht vor dem Hintergrund seines Wissens (vgl.
Teil II). Ich habe in diesem Fall den Auftrag so verstanden, dafl es darum geht,
einem Subsystem der Organisation dabei zu helfen, Prozelkriterien selbst zu ent-
wickeln und zu implementieren. Dabei gehe ich von der Annahme aus, daf§ der
Entwicklungs-, Implementierungs-. und Anwendungsprozef§ unmittelbar auf die

gesamte Organisation zuriickwirken wird.

Anlaf3 dieses Auftrages ist zwar die Verordnung der iibergeordneten Schulbehérde,
insofern also auf den ersten Blick eine notwendige Anpassung des Systems an
Fuflere, verinderte Gegebenheiten. Doch auf den zweiten Blick wird deutlich, daf§
diese Verinderung eigentlich besser als innere Anpassung verstanden werden kann.
Denn wie nun die Kriterien erarbeitet werden, ist, in den Grenzen des giiltigen
Wissenssystems, vollkommen den Schulen iiberlassen. Deshalb kénnten die Schulen
nicht beschlieffen, die Bewertung der Prisentationen auszuwiirfeln (weil das nicht

giiltig innerhalb des Wissenssystems wire), sie kdnnten aber festlegen, irgend ein
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mehr oder weniger plausibles Raster aus der Literatur zu iibernehmen oder die Ent-
wicklung dem Rektor zu tiberlassen. Analog dazu ist jede Anpassungsleistung durch
Verinderung, die in Organisationen stattfindet, weniger eine an duflere verinderte
Umwelten, als vielmehr eine innere, die zur Aufrechterhaltung der eigenen Pro-

zefloperationen notwendig ist.

Was macht nun den Berater zum Berater? Der Berater ist, wie der Lehrer (vgl. Ab-
schnitt 3.22), in Bezug auf eine bestimmte Funktion Berater, sonst ist er Laie oder
kann selbst Klient sein. Er besitzt ein Wissen iiber Organisationen, Strukturen, Be-
zichungen, Prozesse, Stabilitit, Verinderung etc., das er aufgrund seiner Kopplung
mit anderen lebenden Systemen erworben hat. Das, was der Berater weif3, ist das
Ergebnis seiner Kopplungs- und Lerngeschichte. Der systemische Berater ist spezia-
lisiert auf das Erkennen von Kopplungsmustern (Bezichungen und Prozesse; wer
konzeptualisiert hier was wie?), die er in einer elaborierten Sprache darstellen kann.
Er muff in der Lage sein, sich organisationalen Phinomenen multikonzeptionell,
also von vielen Seiten, zu nihern. Er sollte stets die Frage im Hintergrund haben:

Ko6nnte es auch anders sein, und welchen Unterschied wiirde das machen?

Es ist sicher sinnvoll, wenn der Berater ,anders“ ist als das System, das er beraten
will. Gerade die Differenz im Blick, in der Perspektive, in den Wahrnehmungs- und
Deutungsmustern versetzt den Berater in die Lage, Strukturen, Prozesse und Bezie-
hungen im Klientensystem zu ,sehen®, wo dieses blinde Flecken hat. Ein anderes
Problem ist es, wie der Berater seine ,Erkenntnisse® der zu beratenen Organisation

spiegelt. Ich komme darauf etwas spiter noch zuriick.

Zu den Funktionen eines Beraters gehort das Initiieren von Verinderungen des
Klientensystems. Dabei muf$ sicherlich zwischen intendierten und nicht-intendier-
ten Interventionen unterschieden werden. Zu den nicht-intendierten gehore bei-
spielsweise die blofle Anwesenheit des Beraters (mit den seitens des Klientensystems
beobachtbaren Aspekten wie etwa Sprache), seine temporire Zugehorigkeit zum
beziehungsweise seine Kopplung mit dem System, die dieses bereits verindert. Der
Berater kann auch als Beobachter eines Systems verstanden werden, der aufgrund
seines Wissens Vorschlige fiir die Verinderung des Systems einbringt. Oder wie
Rudolf Wimmer es formuliert:

,Beratung kann sich also darauf spezialisieren, Moglichkeiten zu schaffen, daff Orga-
nisationen die Realititsangemessenheit ihres Beobachtungs- und Problemldsungspo-
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tentials in einem geschiitzten Raum iiberpriifen und gegenenfalls auch notwendige

Verinderungsprozesse in Gang sezten kénnen.“ (Wimmer 1995¢, S. 75 £.).
Interessanterweise muf jedoch zunichst das System den Berater ,zulassen® (beauf-
tragen), eben diese Verinderung herbeizufiihren, die es selbst nicht zustande bringt.
Es mufd also ein Wissen dariiber besitzen, daff es indiziert (oder doch zumindest
niitzlich) ist, eine Verinderung durch Beratung vorzunehmen (dies ist auch ein
weiterer Hinweis darauf, daf§ das Klientensystem selbstreferentiell operiert). Dabei
»weifl“ der Klient hiufig, dal Verinderungen notwendig und sinnvoll wiren, besitzt
aber als System eine mehr oder weniger grofle Trigheit gegeniiber den eigenen wie

fremden Versuchen, diese Verinderungen herbeizufiihren.

Der sogenannte und viel zitierte , Widerstand® ist in diesem Zusammenhang ein
Phinomen der Auseinandersetzung und Bewiltigung des Klientensystems und von
daher ,zulissig“. Konzeptualisiert der Berater Widerstand als Zeichen fiir falsche
oder nicht ausreichende Interventionen oder Maffnahmen, kann dies zu einer ernst-
haften Stérung in der Kopplung zwischen ihm und dem Klienten fithren. , Wider-
stand“ ist ein wichtiges Signal fiir den Berater, daf§ sich das System in einem Zu-

stand erhohter Aktivitit befindet.

Fiir den Berater (oder das Beratersystem) geht es zunichst vor allem darum, einen
passenden Kontext dafiir zu schaffen, daff der Klient den Berater als solchen wahr-
nimmt. Zu dieser Kontextherstellung gehdren auch alle Versuche des Beraters
mittels Kleidung, Sprache, Auftritt, Corporate Design, Referenzliste etc., also mit
Hilfe von Kontextmarkierungen (vgl. Bateson 1996), dem Klienten zu erméglichen,
daf dieser die Situation als Beratungsprozef§ konzeptualisieren kann. Ist die Situa-
tion einmal vom Klienten als fiir ihn akzeptable Beratung definiert (wobei eigentlich
immer geklirt werden miifite, was der Klient darunter versteht), entsteht erst die

Offenheit, die notwendig ist, damit der Berater seine Arbeit sinnvoll tun kann.

Es entsteht dann méglicherweise eine Situation der kritischen Verlangsamung, in
der der Berater in das Klientensystem nachhaltig intervenieren kann. Selbstverstind-
lich interveniert (perturbiert) der Berater von Anfang an in das Klientensystem (und
vice versa), weil das mit dem Beginn der gemeinsamen Kopplungsgeschichte unver-
meidlich ist, doch sind diese Interaktionsprozesse viel eher dazu geeignet, festzu-
stellen, ob eine ,wirkliche® (getragene) Beratungssituation iiberhaupt zustande kom-

men kann.
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Dem systemischen Organisationsberater sollte bei seiner Arbeit allerdings klar sein,
dafl er weder jedes Problem oder Anliegen des Klienten befriedigend 16sen kann,
noch zwingend mit seinem Ansatz und seinen Methoden iiberhaupt irgendwelche
(beobachtbaren) Verinderungen beim Klienten auslésen mufl. Gelegentlich mag es
auch vorkommen, daf§ die Kopplung zwischen Berater und Klient zu einem spite-
ren Zeitpunke und/oder an anderer Stelle Wirkung zeigt; sie 4€¢ sich jedoch dann

meistens nicht mehr geradlinig auf Interventionen des Beraters zuriickfiihren.

3.33 Der Klient

Wer oder was ist im Bereich der systemischen Organisationsberatung der Klient?
Handelt es sich hierbei stets um die gesamte Organisation, um einige Mitglieder
(welche?), um Strukturen oder Prozesse? Diese Frage ist keineswegs trivial und
schwer zu beantworten. Wie zu Beginn dieses Kapitels bereits festgestellt, hat es der
Berater in seiner praktischen Arbeit immer mit einzelnen oder mehreren Individuen
zu tun (vgl. Abschnitt 3.31). Dennoch definiert sich der Berater dariiber, daf§ er

nicht Einzelpersonen, sondern Organisationen berit.

Zunichst: Wer oder was zum Klienten beziehungsweise zum Klientensystem gezihlt
wird oder nicht, ist Ergebnis des Aushandlungsprozesses zwischen Berater (Berater-
system) und Klient (also Kontaktperson oder Auftraggeber). Beide bringen Ihre
Sichtweise dessen ein, was sie als relevante und konstituierende Merkmale, Struk-
turen oder Individuen fiir das Klientensystem betrachten. Mit anderen Worten: das

Klientensystem existiert nicht per se, sondern mufd konstituiert oder hergestellt wer-

den.

Neuer Uberlegungen gehen so weit anzudeuten, daf8 (fast) jede Form von Einzel-
oder Gruppenberatung eigentlich auch Organisationsberatung sei (vgl. zum Beispiel
Buchinger 1995; Zwingmann et al. 2000). Dies ist insofern plausibel, weil auch
innerhalb dieser Arbeit die Auffassung vertreten wurde, daff Verinderungen an
bestimmten Stellen eines Systems als Verinderung des Gesamtsystems verstanden
werden kann. Doch geniigt eine solch weite Auslegung dessen, worauf sich Orga-

nisationsberatung beziehen kann, um zu kliren, wer oder was der Klient ist?

Systemische Beratung interessiert sich vor allem fiir die Strukturen, Regeln, Prozesse

und Bezichungen (siche Abschnitt 3.34), die einer Organisation ihre Identitit, ihre
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eigene und spezifische Prozefflogik geben. Das Klientensystem ist per definitionem
dasjenige, in das interveniert, das also verindert werden soll. Es ist nun aber gerade
ein Kennzeichen von Organisationen, dafd sie sich moglichst stabil halten und Ver-
inderungen nur dann zulassen (beziehungsweise selbst hervorrufen), wenn es zur
Aufrechterhaltung ihrer Identidit (ihrer Funktionsweise) notwendig ist:

»Selbstreferentielle Schlieffung kann als derjenige Mechanismus angesehen werden,
der es einem komplexen, intern differenzierten System erméglicht, gegeniiber den
Turbulenzen der Umwelt seine innere Ordnung zu erhalten und in produktiver und
selbst-reproduktiver Weise mit seiner Eigenkomplexitit umzugehen.” (Willke 1995,

S. 24).
Willke weist in diesem Zusammenhang auch darauf hin, daff komplexe Systeme,
wie es Organisationen sind, auf Verinderung vieler Systemparameter erstaunlich ge-

ring reagieren, auf einige wenige jedoch duflerst sensibel (Willke 1995).

In Anlehnung an die Auffassung von Willke scheint es mir sinnvoll, im Zusammen-
hang mit systemischer Organisationsberatung den Klienten als System zu konzep-
tualisieren, dessen Strukturen, Prozesse, kurz: dessen ProzefSlogik ein Stiick weit
verdndert werden soll. Es geht dann seitens des Beraters darum, eben méglichst jene
Systemparameter zu ermitteln, die wahrscheinlich sensibel fiir ,,Stérungen® sind.
Diese Systemparameter konnen sehr verschiedengestaltig sein. Es kann sich um
Einzelpersonen (Funktionen) genauso handeln, wie um bestimmte Strukturen oder

Prozesse.

Fiir den Klienten besteht eines der grofiten Probleme darin, zu entscheiden, welche
Form von Beratung zu ihm pafit bezichungsweise ihn bei seinem Vorhaben am
besten unterstiitzen kann. Anders formuliert: Der Klient ,fragt® sich einerseits,
welche Stérungen ihn dazu veranlassen kénnten, sich so zu verhalten, dafl eine
Vergroflerung seiner Flexibilitit stattfindet. Andererseits ist der Klient (die Organi-

sation) an der Bestitigung seines Eigenwertes interessiert.

Systemische Organisationsberatung ist dabei nicht die einzig mégliche, im Gegen-
teil, sie fristet derzeit immer noch ein vergleichsweise bescheidenes Dasein in einem
(zugegeben grofler werdenden) Nischenmarkt. Wenn der Klient sich fiir eine syste-
mische Organisationsberatung entscheidet, tut er das auf der Grundlage seines
Wissens. Er konzeptualisiert diese Form von Beratung als méglicherweise hilfreich
(harmlos, kontrollierbar etc., je nach seiner Prozefilogik), er entscheidet sich dafiir

also aufgrund bestimmter Kriterien oder Leitunterscheidungen, die er vornimmt.
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Auch die Darstellung des Beratungsanlasses nimmt der Klient vor dem Hintergrund
seines Wissens vor. Er konzeptualisiert die Strukturen und Prozesse der Organisa-
tion auf der Basis deren eigener Prozefllogik. Anders kann der Klient den Anlaf§
weder sehen noch darstellen. Wenn man noch genauer sein méchte, muff man
eigentlich sagen, dafl bestimmte Mitglieder der Organisation (Funktionstriger) die
Strukturen und Prozesse der Organisation rekonzeptualisieren und gleichzeitig auf

der Basis dieser Strukturen und Prozesse darstellen.

Was der Klient iiber die Art und Weise der Beratung weifi, hat groffen Einflufl auf
die Erwartungen gegeniiber dem Berater. Geht er von einem magischen Verfahren
aus, wird er die eine, geniale Intervention erwarten, mit der sein Problem geldst
wird. Stellt er sich jedoch auf einen langfristigen Prozef§ ein, wird er von grofartigen
Interventionsversuchen eher iiberrascht sein. Welcher Art die Interventionsversuche
des Beraters auch sind, der Klient entscheidet aufgrund seiner Prozefllogik, ob er aus

dieser Perturbation eine Information generieren kann (will).

In der Literatur wird vielfach davon gesprochen, der Klient miisse dem Berater ein
gewisses Vertrauen entgegenbringen, damit eine Beratungsbeziehung iiberhaupt auf-
gebaut werden kann. Damit kann nicht gemeint sein, daf§ der Klient dem Berater
sozusagen sich selbst {iberldfft mit der Devise: ,Nun machen Sie mal irgendetwas, es
wird schon richtig sein“. Der Klient beobachtet den Berater in allen Aspekten seines
Verhaltens (oder Nicht-Verhaltens) sehr aufmerksam. Es ist auch sinnvoll, dafl der
Klient kritisch und reflexiv bleibt, denn nur so kdnnen neue Perspektiven, die sich
aus der Beratungsarbeit ergeben, auf ,festem Grund“ gebaut werden. Vertrauen in
den Berater bezichungsweise seine Arbeit kann nur bedeuten, dafl der Klient die
Kopplungsangebote des Beraters insoweit erwidert, dafl eine ausreichende Vernet-
zung und Verkniipfung zwischen dem Berater- und dem Klientensystem hergestellt

werden kann.

3.34 Prozesse und Beziehungen

Lebende Systeme miissen, um ihre Struktur und Organisation aufrecht zu erhalten,
permanent aktiv sein, sie miissen etwas tun (vgl. Abschnitt 1.16 und 2.21). Orga-
nisationen sind selbst zwar keine lebenden Systeme, aber eine Organisation ist nach
der hier verwendeten Definition ,ein von einem Beobachter feststellbares Muster

der Prozesse und Bezichungen zwischen den Elementen eines Systems.“ (vgl. Ab-
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schnitt 3.31). Rudolf Wimmer (1995) zieht daraus fiir die Beziehung zwischen
Berater und Klient einen interessanten Schluff (ihnlich wie Simon 1995¢):

»Statik’ beruht hier notwendigerweise auf einer ganz charakteristischen Dynamik, im
Gegensatz zu nichtlebendigen Systemen, die ihre Form erhalten, wenn keine Aktivi-
titen an ihnen vollzogen werden. Diesen Zusammenhang kann man sich in der Bear-
beitung von Problemen des Klientensystems gut zunutze machen. Werden einem als
Berater in Organisationen bestimmte Zustinde, Abliufe, Verhaltensweisen und Ko-
operationsverhiltnisse als problematisch angeboten, so kann man sich immer fragen,
wie schaffen es die Beteiligten, das Problem aufrecht zu erhalten, wer trigt was dazu
bei, welche Muster stabilisieren die Situation. Wenn sich eine problematische Situa-
tion in einem sozialen System iiber einen lingeren Zeitraum hilt, dann bedarf dies
systemintern schon ecines ziemlichen Aufwandes. Welche Funktion besitzt dieser?
Was wird dadurch erreicht, geschiitzt, vermieden? Klienten werden hiufig von der
Vorstellung bestimmt, man miifite zur Problembeseitigung besondere Aktivititen
setzen, mit dem Erfolg, dafl in der Regel mehr vom selben passiert. Oft geniigt es,
bestimmte Reaktionsmuster schlicht zu unterlassen, um die Problembearbeitung giin-
stig zu beeinflussen. Hat man einmal begriffen, daf§ soziale Systeme stindig neuer Ak-
tivititen bediirfen, um ihre Probleme auf Dauer zu stellen, dann konnen sich die
Beraterinterventionen darauf konzentrieren, jene Prozesse zu storen, die das Problem
reproduzieren.” (Wimmer 1995, S. 65 f.).
Aus beraterischer Sicht stellt sich also stets die Frage, welche Prozesse innerhalb des
Klientensystems zur Aufrechterhaltung eines bestimmten Zustandes notwendig oder
erforderlich sind. Diese Frage ist aber genauso sinnvoll im Zusammenhang der
Kopplung zwischen Berater und Klient. Beide sollten sich klar dariiber sein (wer-
den), warum gerade sie, gerade so, gerade jetzt, gerade zu diesem Thema eine

Zusammenarbeit (Kopplung) eingehen.

Wie findet die Kopplung zwischen Berater und Klient statt? Sie findet, wie im Be-
reich des Lehrens und Lernens, iiber Kommunikation statt. Das Prinzip dieser
Kopplung iiber Kommunikation wurde bereits dargelegt (vgl. Abschnitt 3.25), gilt
fiir diesen Zusammenhang in gleichem Mafle und soll deshalb hier nicht wiederholt

werden.

Die Beziehung zwischen Berater und Klient ist durch spezifische Erwartungen ge-
kennzeichnet. Der eine soll helfen, das Problem oder den unerwiinschten Zustand
des anderen zu beseitigen. Dabei finden jedoch keineswegs nur einseitige Interven-
tionen seitens des Beraters statt, sondern vielmehr interagieren Berater und Klient,
so daf§ sich schon nach kurzer Zeit kaum noch die Frage beantworten lifit, wessen

Verhalten wen in welcher Weise beeinfluf$t. Wie die Beeinflussung konzeptualisiert
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wird, hingt wiederum vom Wissen der beteiligten Systeme ab. Im einen Fall, den
wir ,konstruktiv® nennen, dhneln sich die Auffassungen der Systeme, im anderen
weichen sie stark voneinander ab, was in der Regel zu Konflikten und Auseinander-

setzung fiihrt.

Aufer ,direkter Kommunikation von Person (Berater) zu Person (Mitglied der
Organisation) finden zahlreiche Kommunikationsakte statt oder werden seitens des
Klientensystems als solche aufgefafit. So werden die Mitglieder einer Abteilung auch
beispielsweise das Setting der Beratung (Moderation im offenen Kreis, Frontalvor-
trag fertiger Losungen) als Mitteilung auffassen und entsprechend reagieren. Reak-
tionen (die ja ihrerseits wiederum Mitteilungen sind) sind dabei keineswegs in der
Gruppe abgesprochene, sondern vielfach handelt es sich dabei um selbstorganisierte,
teilweise sehr dynamische Prozesse. Es lif3t sich zum Beispiel oft beobachten, wie die
»otimmung® einer Gruppe sich pldtzlich verindert, nachdem bestimme Aussagen
gemacht wurden. Hiufig geniigt in sensiblen Phasen eine Geste oder Handbewe-
gung, um eine deutliche Verinderung in der ,Stimmung® zu beobachten. Theore-
tisch erinnern diese Prozesse sehr an die von Haken beschriebenen (vgl. Abschnitt

1.17).

Neben diesem Aspekt kommt aber noch ein anderer ins Spiel, der hiufig nicht als
prozessualer, sonder materieller verstanden wird. Der Klient bezahlt den Berater fiir
seine Titigkeit. Aus systemisch-konstruktivistischer Sicht ist Geld ein ,kristallisier-
ter Prozefl. Man kénnte auch sagen, Geld ist verfestigte Kommunikation innerhalb
eines Wissenssystems, weil alle Beteiligten nicht den Wert des Papiers oder der
Miinze, sondern den (einerseits vollkommen abstrakten, andererseits sehr realen)
Wert einer aufgedruckten Zahl akzeptieren. Zu den relevanten Prozessen und Bezie-
hungen zwischen Berater und Klient gehoren also auch Interaktionen im weiteren
Sinne, zum Beispiel der Austausch von Geld. Noch etwas anders gewendet kénnte
man auch sagen, es findet eine Ubertragung von ,,ungebundener Potentialitit“ oder
Flexibilitit (Bateson) statt, die das Geld darstellt, weil mit ihm viele verschiedene
Maoglichkeiten realisiert werden kénnen. Aus dieser Perspektive findet ein Austausch
von Flexibilitit auf einer Ebene (méogliche Losung eines Problems) gegen Flexibilitdt

auf einer anderen (Geld) statt.

Die ,Nahrung“, mit der sich lebende Systeme (einzeln wie kollektiv organisiert) ver-

sorgen (miissen) ist diese ungebundene Potentialitit oder Flexibilitit. Die Kopplung
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eines Klienten an einen Berater (und vice versa) ist hierfiir, wie gesagt, nur eine
Maoglichkeit von mehreren. In dieser Kategorie sehe ich grundsitzlich auch das Ziel
von Beratungsarbeit. Es geht dabei, wie beim Lehren und Lernen, um die Ver-
groflerung der Moglichkeiten, die Adaptivitit zu verbessern. Um diesen Punkt
nochmals klar zu machen: Lebende Systeme sind zwar informationell geschlossen,
aber offen fiir die Elemente, die fiir ihren ,Metabolismus® wichtig sind (vgl. Ab-
schnitt 1.19).

Beratung ist insofern eine Sondersituation fiir Organisationen, als sie in der Regel
zeitlich befristet und nicht im Alltag der Handelnden integriert ist. Es stellt sich also
die Frage, ob und warum das Klientensystem nach Beendigung der Beratungsarbeit
nicht wieder in den vorherigen Zustand gerit. Mit anderen Worten: welche Prozesse
sorgen fiir die Nachhaltigkeit der Verinderungen, die durch die Beratung angestrebt
wurde? Nachhaltigkeit ist eine Kategorie des Beobachters. Dieser stellt Nachhaltig-
keit der Beratungsarbeit fest, wenn das beratene System nicht wieder in einen Zu-
stand wechselt, in dem es sich zuvor befunden hat. Das heifdt, Nachhaltigkeit wird
als beobachtbare Kategorie eines Beobachters dann festgestellt, wenn sich in Bezug
auf bestimmte Aspekte der Beratungsarbeit keine Verinderung (mehr) ergibt, nach-
dem Verinderung stattgefunden hat. Anders gesagt: Der Unterschied, der durch die
Beratungsarbeit hergestellt werden sollte, macht nun tatsichlich einen Unterschied

ses” ist jetzt anders, als ,es“ vorher war).

Um diesen Prozef in einer Metapher auszudriicken, verhilt sich die Sache so, wie
wenn man beim Radfahren einen Richtungswechsel vornimmt. Im Moment des
Um-die-Kurve-fahrens sind andere, zum Teil kritische (ausgleichende) Bewegungen
notwendig. Ist die Kurve aber genommen, fihrt man wieder geradeaus, sind ,,nur®
wieder die ,normalen® permanenten Verinderungen notwendig, um iiberhaupt auf
dem Rad zu bleiben. Je hiufiger man jedoch Kurven fihrt, desto sicherer wird man
dabei, das heiflt, es hat Lernen in Bezug auf das Einschitzen und Bewiltigen von
Kurvenfahrten stattgefunden. Unter Umstinden ist man nach einiger Zeit sogar

offen und bereit, die Kurven schneller zu versuchen oder sich an engere zu wagen.

Damit sich Nachhaltigkeit im Beratungsprozef§ einstellen kann, ist seitens des
Klienten Lernen (mindestens) vom Typ II erforderlich (vgl. Abschnitt 3.24). Die
durch die Beratung angestoflenen Verinderungen werden dann zu eigenen

Prozessen. Das System veriindert also selbstindig seinen Eigenwert im Verlauf seiner
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Prozef3geschichte, ausgeldst durch Stérungen, die der Berater verursacht; dieser wird
aber, wie gesagt, von der Organisation beauftragt, so daf§ sich hier wieder eine

rekursive Schliefung finden I4ft.

Zuletzt soll in diesem Abschnitt noch auf einen Beziehungsaspekt in Organisationen
eingegangen werden, der bislang weitgehend marginalisiert wird, nimlich Emotio-
nen. In einer Studie, die die Befindlichkeit in der schweizerischen chemischen Indu-
strie zum Gegenstand hatte (Kiefer et al. 2001), wurde die Rolle von Emotionen vor
allem im Zusammenhang mit organisationalen Wandelprozessen deutlich. Angst

und Unsicherheit zihlen dabei zu den vorherrschenden Gefiihlen.

Fiir systemische Organisationsberater wird die Beachtung von Emotionen kiinftig
ein wichtiges Element ihrer Titigkeit darstellen. Emotionen (auch der sogenannte
»Widerstand“) sind ein bedeutsamer Indikator dafiir, daf§ erhhte Prozefaktivitit
innerhalb von Systemen stattfindet. Als ,negativ® bezeichnete Emotionen (zum Bei-
spiel Angst; vergl. hierzu Freimuth/Zirkler 1999) wie als ,,positiv gewertete (etwa
Freude) bilden Hinweise auf Beziehungsqualititen innerhalb von Organisationen.
Aber auch in der Kopplung zwischen Berater und Klient spielen Emotionen eine

Rolle und kénnen als Qualifizierung von Kopplungsangeboten interpretiert werden.

3.35 Methoden, Verfahren und Instrumente

Wenn hier von Methoden, Verfahren und Instrumenten die Rede ist, muf§ zunzchst
grundsitzlich geklirt werden, was im Zusammenhang mit systemischer Organisa-
tionsberatung darunter verstanden werden soll. Instrumente dienen stets dazu, etwas
zu tun, einen Zweck zu erreichen, also eine bestimmte Wirkung zu erzielen.
Methoden und Verfahren sind mehr oder weniger elaborierte, explizit beschreibbare

Prozesse, in denen Instrumente zur Anwendung kommen.

Methoden, Verfahren und Instrumente werden vor dem Hintergrund des fiir ein
lebendes System giiltigen Wissenssystems entweder iibernommen oder entwickelt
und eingesetzt. Sie sind weder theorieunabhingig noch ahistorisch zu verstehen.
Dabei geht es weniger darum, mit ihnen ,Wahrheiten“ zu entdecken oder , Tat-
sichlichkeiten® abzubilden, sondern sie werden vielmehr als niitzliche ,Argumen-
tationshilfen® dafiir eingesetzt, bestimmte Wirkungen zu erzielen (vgl. Feyerabend

1995 oder Hacking 1983 fiir die Naturwissenschaften) beziehungsweise im aktu-
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ellen Diskurs bestehen zu kénnen und zu iiberzeugen. Es geht hier also auch um die
Legitimation des Beraters gegeniiber dem Klienten, aber auch gegeniiber seiner
eigenen Zunft. Die Anwendung von Methoden, Verfahren und Instrumenten ist
selbst wieder einem Prozefl des sozialen (und bereichsspezifischen) Diskurses unter-
worfen, der den Maglichkeitsraum fiir die Arbeitsweise des Beraters festlegt. Noch
vor wenigen Jahren wire etwa das Organisationsstellen (in Anlehnung an Bert
Hellinger; vgl. Weber 2000) nicht denkbar gewesen, weil (die meisten) Berater und
(fast alle) Organisationen diese Methode nicht akzeptiert hitten. Nach meiner
Einschitzung sind Organisationen wie Berater in den letzten Jahren deutlich experi-

mentierfreudiger geworden.

Die Forschungslage zum Bereich der Methoden und Verfahren systemischer Bera-
tung im Bereich von Organisationen ist erstaunlich diinn. Die Theorie hat hier
nicht viel zu sagen und tatsichlich wenig beigetragen. Praktiker lassen sich zwar
durchaus durch Theorien inspirieren, entwickeln dann aber jeweils eigene Instru-
mente, die in erster Linie ,funktionieren® miissen (die dem Berater das ,,Uberleben®
sichern miissen). Sie sind hiufig recht weit von den engeren theoretischen Anfor-

derungen entfernt.

Lineale
Annahmen

problemklérende | richtungsgebende
Fragen | Fragen

problemdefinierende | konfrontierende
Fragen | Fragen

Orientierungs-
absicht

Beeinflussende
Absicht

Fragen zur Auswirkung | hypothetische Fragen
von Verhalten | zur Zukunft

Fragen nach | Fragen zur Beobachter-
Unterschieden | perspektive

Zirkulére
Annahmen

Abbildung 25: Vier wichtige Fragegruppen in der systemischen Arbeit nach Tomm
(2001). Erlduterungen im Text.
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Methoden, Verfahren und Instrumente im Zusammenhang mit systemischer Orga-
nisationsberatung lassen sich simtlich unter der Uberschrift , Kommunikationsme-
thoden oder -instrumente” fassen. In erster Linie handelt es sich dabei um Frage-
techniken verschiedenster Art. Systemisches Fragen zielt dabei nicht darauf ab,
Wahrheiten oder objektive Darstellungen von Sachverhalten, Bezichungen oder
Prozessen als Antworten zu erhalten. Sinn dieser Art von Fragen ist es, sich der
Selbstbeschreibung des Systems beziehungsweise einer Beschreibung von Kopplun-

gen zu nihern.

Die beiden Hauptdimensionen im System von Tomm (2001) bezichen sich auf die
Theorie des Beraters (lineale oder zirkulire Annahme der zugrundeliegenden Phino-
mene) beziechungsweise auf die Intention des Beraters (orientierend versus beein-
flussend). Aus diesen Dimensionen ergeben sich vier Hauptgruppen von Fragen, die

in der Beratungsarbeit zur Anwendung kommen kénnen:

Lineale Fragen werden angewendet, wenn sich der Berater iiber Phinomene, Bezie-
hungen oder Prozesse informieren méchte und dabei lineale Annahmen iiber ihr
Zusammenspiel hat. Solche Fragen lauten beispielweise: Wer hat was, wann, wo,
wie und warum getan? Auch mit Hilfe von zirkuliren Fragen informiert sich der
Berater, legt aber zirkulire Annahmen iiber ihren Zusammenhang zugrunde. Diese
Frageform ist sicherlich eine der prominentesten unter den systemischen Methoden,

weshalb ich weiter unten nochmals ausfiihrlicher darauf zuriickkomme.

Strategische Fragen werden vom Berater eingesetzt, wenn er versucht, den Klienten
»gezielt“ (unter den oben ausgefiihrten Einschrinkungen und Problemen) zu beein-
flussen. Dieser Typ Fragen wird insbesondere auch beim Reframing eingesetzt, iiber
das noch zu berichten sein wird. Beispiele fiir strategische Fragen sind etwa: Warum
sprechen Sie nicht mit Ihrem Chef iiber das Thema X anstatt mit ihren Kollegen?
Merken Sie nicht, was es auslést, wenn Sie Thre Mitarbeiterin autoritir behandeln?
Diese Art von Fragen ist besonders heikel, weil der Berater seine Sicht der Dinge
deutlich macht. Dies kann als sehr wirksame Stérung im Klientensystem aufge-
nommen werden, kann aber auch zu ernsthafen Problemen in der Kopplung zwi-

schen Berater und Klient fiihren.
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Lineale Strategische
Fragen Fragen

Investigatorische | Korrigierende
Absicht | Absicht

erhaltende Wirkung | einschrankende Wirkung
beim Klienten | beim Klienten

wertende Wirkung | oppositionelle Wirkung
beim Berater | beim Berater

akzeptierende Wirkung | kreative Wirkung
beim Berater | beim Berater

befreiende Wirkung | produktive Wirkung
beim Klienten | beim Klienten

Exploratorische | Férdernde
Absicht | Absicht

Zirkuldre Reflexive
Fragen Fragen

Abbildung 26: Vorherrschende Intention des Beraters und (wahrscheinlich) beob-
achtbare Wirkung beim Klienten in Anlehnung an Tomm (2001). Erlduterungen im
Text.

Reflexive Fragen sollen solche sein, die Auseinandersetzung im Klientensystem indi-
rekt und férderlich unterstiitzen. Der Berater legt dabei ein Verstindnis von ver-
netzten Prozessen innerhalb des Klientensystems zugrunde. Sie stellen die Gruppe
von Fragen dar, die im engeren Sinne systemisch sind, weil sie die grundsitzliche
Autonomie und informationelle Geschlossenheit lebender Systeme vollstindig aner-
kennen. Karl Tomm (2001, S. 147) teilt die reflexiven Fragen in folgende Gruppen
ein: zukunftsorientierte Fragen; Fragen aus der Beobachterperspektive, Fragen zur
unerwarteten Kontextverinderung, eingebettete Suggestionsfragen; Fragen zum
normativen Vergleich; Fragen zur Klirung von Unterscheidungen; Fragen, die

Hypothesen einleiten; Fragen, die einen Prozeff unterbrechen.
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In Anlehung an das System von Karl Tomm (2001) lassen sich die Intentionen der
verschiedenen Fragetypen seitens des Beraters sowie die wahrscheinliche (beobacht-

bare) Wirkung auf den Klienten folgendermaflen ableiten:

Die in Abbildung 26 dargestellten Zusammenhinge zwischen der Intention des
Beraters und der Wirkung auf ihn selbst bezichungsweise den Klienten sind selbst-
verstindlich nicht deterministisch zu verstehen. Vielmehr geht es darum zu zeigen,
auf welchen Ebenen der Berater sich mit dem Klienten und der Klient mit dem

Berater (sprachlich) koppeln kann. Insofern dienen sie dem Berater als Heuristik.

Eine besondere systemische Form von Fragetechnik stellt das ,zirkulire Fragen® dar,
bei der scheinbar gegen die Regeln jeder Kunst Individuen nicht direkt, sondern
gleichsam ,,um die Ecke® gefragt werden.
Wenn ich Thren Chef fragen wiirde, was er Uber die Beziehungen zwischen |lhnen
und hrem Kollegen denkt, was wiirde er sagen? Wenn Sie |hre Stelle unbedingt los
haben wollten, was mifiten Sie dann tun? Stellen Sie sich vor, eine gute Fee kénnte
lhr Problem tber Nacht wegzaubern, was wirden Sie morgen anders machen?
Wenn Sie als FUhrungskraft so autoritdr auftreten, wie fuhlt sich Ihr Mitarbeiter?
Diese Fragen sind eine Methode, so Simon und Rech-Simon, ,die es dem auflen-
stehenden Beobachter erlauben, Ideen iiber diejenigen Prozesse zu entwickeln, die
dafiir sorgen, daf§ ein System so funktioniert, wie es funktioniert.“ (Simon/Rech-
Simon 1999). Sie dienen nach Karl Tomm dazu, ,Muster freizulegen, die Personen,
Objekte, Handlungen, Wahrnehmungen, Ideen, Gefiihle, Ereignisse, Werte, Kon-
texte und so weiter in wiederkehrenden oder kybernetischen Kreisliufen mitein-
ander ,verkniipfen* (Tomm 2001, S. 181).

Eine zweite wichtige Gruppe von Methoden und Techniken innerhalb systemischer
Beratungsarbeit kann als ,Spiegeltechniken® bezeichnet werden. Es handelt sich
dabei um vielfiltige Formen der Visualisierung von Beschreibungen iiber Phinome-
ne, Prozesse und Bezichungen. Dies beginnt mit einfachen Skizzen und Zeich-
nungen auf Papier oder Flipchart. Eine allgemeine Methode zur Visualisierung
komplexer Systeme und vernetzter Zusammenhinge hat beispielsweise Frederic
Vester (2000) erarbeitet. Mittlerweile lassen sich seine Modelle auch bereits mit dem

Computer darstellen.

Dariiber hinaus gibt es zahlreiche Techniken und Methoden aus der Familienthera-
pie, zum Beispiel das ,,Familienbrett (vgl. Ludewig 1997) oder die Skulpturarbeit
nach Virgina Satir (vgl. Satir et al. 1995). Eine spezielle Technik zur Klirung von
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verschiedenen kognitiven und emotionalen Tendenzen mit Hilfe von Pappfiguren
habe ich vor einiger Zeit vorgeschlagen und an anderer Stelle bereits ausfiihrlicher
dargestellt (vgl. Zirkler 1998). Diese kann ohne weiteres auch in organisationalen

Kontexten verwendet werden.

Schon zu den Klassikern systemischer Methoden und Instrumente miissen heute die
Ansiitze gerechnet werden, die Paul Watzlawick (und zum Teil andere) am Mental
Research Institute in Palo Alto entwickelt haben. Dazu gehéren die Techniken der
therapeutischen Kommunikation (bildhafte Sprache, Verwendung von Metaphern,
Symptomverschreibung etc.), wie sie in ,Die Méglichkeit des Andersseins® (Watzla-
wick 1991b) beschrieben sind. Zu diesen Klassikern gehért ebenfalls die von
Watzlawick (et al. 1992) beschriebene Methode der Konzeptualisierung von Pro-
blemlssungen auf unterschiedlichen Ebenen. Das aus der Theorie der Kybernetik
sowie der Whitehead-Russell'schen Typenlehre entwickelte Modell sieht Lésungen

erster und zweiter Ordnung vor.

Die bereits in Palo Alto vorbereiteten Arbeiten zum ,Reframing” wurden von Ri-
chard Bandler und John Grinder weitergefithrt und in ein Modell der therapeu-
tischen Kommunikation geformt (vgl. Bandler/Grinder 1995). Dieses Modell wur-
de hier bereits beschrieben, weshalb auf eine Wiederholung verzichtet werden soll

(vgl. Abschnitt 2.36).

In jiingster Zeit macht eine neue Methode in der systemischen Organisations-
beratung von sich reden, und das ist die Technik der ,Organisationaufstellung” (vgl.
zum Beispiel Weber 2000) oder ,,Systemdynamischer Organisationsberatung® (Gro-
chowiak/Castella 2001). Hintergrund dieser Methode ist die Aufstellungsarbeit Bert
Hellingers (vgl. zum Beispiel Weber 1997). Die grundsitzliche Annahme dieser
Methode ist eine Entsprechung der Wirklichkeit, die mit Hilfe von Stellvertretern
in der konkreten Situation hergestellt wird, mit der ,Systemwirklichkeit“, die der
Aufstellung zugrunde liegt. Dabei haben die beteiligten Individuen wenig bis keine
(kognitiven) Informationen iiber den ,Problemhintergrund®; es geht einzig und
allein um ihre emotionale Befindlichkeit in Bezug zu den anderen relevanten und
aufgestellen (stellvertretenden) Individuen. Das Ziel dieser Arbeit ist nach Grocho-
wiak und Castella (2001) auf zwei Ebenen gelagert:

»Zum einen soll mit der Aufstellung die Wirklichkeit des Systems ans Licht gebracht
werden, wie sie sich in der Wahrnehmung des Klienten gestaltet: Indem der Klient
seine innere Wahrnehmung nach auflen projiziert und sich dann auf die Rolle des
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Zuschauers zuriickzieht, werden die Stellvertreter als unvoreingenommene Medien
zum Spiegel der Bezichungs-, Bediirfnis-, Emotionsmuster, die das Klientensystem
kennzeichnen. Vom Klienten einmal positioniert, wird dem aufgestellten System voll-
kommene Freiheit gelassen, die systemischen Dynamiken, die sich in der jeweiligen
Konstellation ergeben, aus sich selbst zu entfalten. In dieser Hinsicht also geht es da-
rum, dem Klienten eine distanzierte Wahrnehmung seines eigenen Systems zu er-
méglichen, die nicht von introspektiven Verzerrungen iiberlagert ist, sondern ihm
von auflen angetragen wird.

Das zweite und weiter gehende Ziel liegt dann in dem so genannten Lsungsbild.
Damit ist jene abschliefende Konstellation der Aufstellung gemeint, in der sich im
Idealfall alle Teilnehmer wohl fithlen oder in der es ihnen zumindest besser geht als
zuvor. Um diese Konstellation zu erreichen, sind die noch niher zu erliuternden
Interventionsschritte des Therapeuten/Aufstellungsleiters notwendig; er greift in das
vom Klienten gestellte Bild ein, verindert es unter bestimmten Mafigaben so weit, bis
die fiir das System beste Konstellation erreicht ist. Erst im Anschluf8 daran tritt der
Klient in die Konstellation, d.h., erst wenn das Lésungsbild gefunden ist, nimme der
Klient seinen neuen Platz in dem verwandelten System ein, um die bis dahin von
auflen beobachtete Verinderung um die emotional-kognitive Erfahrung der neuen
Systemrealitit zu erginzen.“ (Grochowiak/Castella 2001, S. 19).

Auflerdem lif3c sich eine ganze Reihe von ilteren und bekannten Ansitze unter

einem systemisch-konstruktivistischen Blickwinkel rekonzeptualisieren. Dazu ge-

héren Methoden aus dem Bereich der Gestalttherapie oder der Gesprichspsycho-

therapie (vgl. Kriz 1993).

Zusammenfassung

Systemische Organisationsberatung wird in diesem Kapitel als Prozefberatung ver-
standen, wobei die Frage, wer zu einer Organisation gehdrt und wer nicht, miteels
eines Aushandlungsprozesses zwischen Berater und Klient festgelegt werden muf.
Organisation ist nach der hier vertretenen Auffassung ein von einem Beobachter
feststellbares Muster der Prozesse und Beziechungen zwischen den Elementen eines

Systems.

Organisationsberatung soll zwar vor dem theoretischen Hintergrund systemisch-
konstruktivistischer Uberlegungen gezielte Verinderungen in der Organisation aus-
l6sen, der Berater hat es jedoch stets mit lebenden Systemen zu tun, die bestimmte
Funktionen innerhalb einer Organisation ausfiillen. Dabei ist die paradoxe Situation

zu verzeichnen, daf intentional und zielgerichtet in geschlossene, autopoietische
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Systeme interveniert werden soll. Dieses Paradox lifit sich auflgsen, wenn Bera-
tungsarbeit weniger als Leistung eines (externen) Beraters oder eines Beratersystems,
sondern vielmehr als Eigenleistung der Organisation verstanden wird. Die Organi-
sation versorgt sich in dieser Perspektive iiber Beratung mit notwendigen Pertur-
bationen, deren ausgleichende Prozessualisierung fiir das Aufrechterhalten von

Flexibilitit bedeutsam ist.

Der Berater hat die Aufgabe oder Funktion, iiber seine Konzeptualisierung der Pro-
zefllogik des zu beratenden Systems ,Vorschlige® fiir Verinderungen zu machen.
Dabei muf er sich eine Vorstellung dariiber bilden, an welchen Stellen und in wel-
cher Form (in welcher Sprache) das System fiir Verinderungen iiberhaupt sensibel
ist. Und er muf$ es verstehen, seinerseits einen klaren Beitrag dazu zu leisten, dafl
die Organisation (beziehungsweise die um Beratung nachsuchenden Mitglieder oder

Funktionstriiger) die Situation als Beratungssetting konzeptualisieren kann.

Der Klient entscheidet ausschlieflich auf der Basis seiner Prozefflogik iiber ,,Gelin-
gen® oder ,Scheitern® der Beratung. Nur der Klient kann aus den angebotenen Sts-
rungen des Beraters Information generieren, die einen Unterschied macht (Bate-
son). Was der Klient iiber Beratung weif3, welche Erfahrung er bereits mit (ver-
schiedenen Formen der) Beratung gemacht hat, entscheidet mafigeblich dariiber,
was systemische Beratung leisten kann. Das vielzitierte Vertrauen, das der Klient
dem Berater entgegenbringen sollte, kann nur ein solches sein, daf§ der Klient die
Kopplungsangebote des Beraters insoweit erwidert, dafl eine ausreichende Ver-

kniipfung und Vernetzung zwischen den Systemen iiberhaupt méoglich ist.

Die zentralen Prozesse und Bezichungen in der Interaktion zwischen Berater und
Klient sind sich gegenseitig bedingende und zusammenhingende Kommunikatio-
nen. Aufler den Kommunikationen im engeren Sinne finden weitere Kopplungen
zwischen Berater und Klient statt. So wird beispielsweise der Berater vom Klienten
fiir seine Leistung bezahlt. Diese Bezahlung in Form von Geld wurde als , kristalli-
sierte Kommunikation® bezeichnet, tiber die ein Austausch an ,ungebundener Po-
tentialitit” stattfindet. Mit anderen Worten: Kollektiv oder individuell organisierte
lebende Systeme ,ernihren® sich von ungebundener Potentialitit oder Flexibilitit.
Die Kopplung zwischen Berater und Klient erméglicht beiden Systemen diesen

»~Metabolismus“ auf unterschiedlichen Stufen.
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Mehrere Methoden, Verfahren und Instrumente wurden schlieflich dargestellt. Sie
kénnen simtlich unter der Uberschrift ,Kommunikationsmethoden oder -instru-
mente” zusammengefaflt werden. Insbesondere verschiedene Fragetechniken stehen
dabei im Vordergrund. Auflerdem lassen sich verschiedene ,Spiegeltechniken® fin-
den, die in der systemischen Organisationsberatung eine Rolle spielen. Eine neuere
Methode ist die der ,Organisationsaufstellungen®, bei denen mit Hilfe von Stell-
vertretern eine analoge Situation zur ,Systemwirklichkeit hergestellt werden soll.
Abschlieflend wurde angemerkt, dafl es eine ganze Reihe von bereits existierenden
Methoden, Verfahren und Instrumenten gibt, die aus systemisch-konstruktivisti-
scher Sicht rekonzeptualisiert werden kénnen. Als Beispiele wurden die Gestalt-

therapie und die Gesprichspsychotherapie nach Carl Rogers genannt.






Teil IV: Ertrag und Ausblick

4.1 Ertrag
4.11 Wissen, Lernen, Wirklichkeit

Zu Beginn dieser Arbeit wurde ein (enger) Zusammenhang zwischen Wissen und
Wirklichkeit angenommen. Es hat sich im Verlauf der Untersuchungen gezeigt, dafl
Wissen das zentrale konstituierende Merkmal fiir lebende Systeme ist. In radikaler
Formulierung kénnte man sagen: Wissen ist Leben, Leben ist Wissen. Dabei wurde
deutlich, daf§ Wissen auf verschiedenen Ebenen situtiert sein kann (zum Beispiel
biologisch, kognitiv, emotional), die Konzeptualisierung, also die Herstellung und
Unterscheidung dieser Ebenen, aber wiederum nur von lebenden Systemen (als
Beobachtern) vorgenommen werden kann, die ihr Wissen vor dem Hintergrund des
Wissenssystems aufbauen, das fiir sie giiltig ist. Das Verhiltnis zwischen individu-
ellem und kollektivem Wissen kann auch als Verhiltnis zwischen ontogenetischer
und phylogenetischer Entwicklung von Wissen verstanden werden. Wenn vom
Wissen von lebenden Systemen die Rede ist, wird dabei stets eine ontogenetische
Entwicklung von Wissen gemeint, die sich auf der Basis einer phylogenetischen
Entwicklung vollzieht. Letzterer Prozef§ kann auch als Evolution des Wissens oder,

eben punktuell betrachtet, als Wissenssystem interpretiert werden.

Wir haben es beim Wissen lebender Systeme mit einem Phinomen zu tun, das
selbstreferentiell verstanden werden muf3. Wissen wird von lebenden Systemen selb-
stindig aufgebaut in einem Prozeff der Kopplung zwischen diesen Systemen und
ihrer Umwelt. Lebende Systeme sind epistemische (wissende) Systeme, Wissen kann
aber nur auf der Basis von Leben gedacht werden, wobei, nebenbei bemerke, dieses
Leben nicht zwingend eines auf Wasserstoff-Sauerstoff-Kohlenstoff-Basis sein muf3
wie bei Menschen oder Tieren dieses Planeten. Eine geradlinig-kausale, ,instruk-
tive“ Vermittung von Wissen wurde dabei ausgeschlossen. Die Umwelt lebender
Systeme besteht zu einem groffen Teil aus (anderen) lebenden Systemen, mit denen
sie gekoppelt sein kénnen. Sie lernen in der Interaktion (Kopplung) mit anderen
(nicht nur lebenden!) Systemen der Welt iiber Perturbationen (Stérungen) auf der
Basis ihrer eigenen Prozefllogik (das heifit ihrer Strukeur, Organisation und ihrer

onto- wie phylogenetischen Geschichte). Sie entscheiden autonom dariiber, aus
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welchen Stdrungen sie Information generieren (kénnen und wollen), welche einen

sUnterschied macht, der einen Unterschied macht“ (Bateson).

Wissen hat fiir lebende Systeme eine Funktion, und diese Funktion besteht darin,
sie mit einer Adaptivitit auszustatten, die sie in fiir sie bedeutsamen Situationen
yuberleben® liflt. Die Art und Weise, ob und wie lebende Systeme die fiir sie be-
deutsamen Situationen konzeptualisieren, stellt den Wirklichkeitsbereich dar, in
dem sie existieren. Es muf§ aus systemisch-konstruktivistischer Sicht davon ausge-
gangen werden, daf§ viele (mdgliche) solcher Wirklichkeitsbereiche ,erfunden® wer-
den konnen. Sie stehen nicht notwendig in einem exklusiven, sondern in vielen
Fillen in einem sich iiberschneidenden Verhilenis. Die grofSte dieser Schnittmengen
kann als Alltagspraxis beschrieben werden, in der viele Begriffe, Prozesse und
Bezichungen (zunichst) nicht hinterfragt werden, sondern ,einfach® mehr oder
weniger funktional sind. Vor allen Dingen iiber die Beispiele aus verschiedenen
Bereichen im Kapitel 2.3 konnte fiir einige Wirklichkeitsbereiche die Relevanz des

Wissens verdeutlich werden.

Was wir also als ,wirklich® bezeichnen, ist das Ergebnis der Anwendung unseres
Wissens. Dabei weisen Menschen (lebende Systeme) grofle Ahnlichkeiten in der
Konzeptualisierung von Wirklichkeit auf (weil sie hiufig — kognitiv wie biologisch —
dhnlich aufgebaut und gekoppelt sind), aber teilweise auch deutliche Unterschiede
(weil sie unterschiedlich im Aufbau, der Struktur, der Prozefigeschichte und der
Kopplung sein kénnen). Wissen und Wirklichkeit bilden niemals objektive Gege-
benheiten der Welt ab, sondern werden aufgebaut, hergestellt oder ,erfunden®, um
lebenden Systemen eine Passung zu ermdglichen.Wissen und Wirklichkeit sind
dementsprechend keine festgeschriebenen Begriffe, sondern vielmehr Konzepte, die
im stindigen (individuellen wie kollektiven) Diskurs ausgehandelt und verindert

werden (miissen) 7.

a7 ,Stindiger Diskurs® ist dabei ein weiter Begriff und kann sich durchaus auch auf lingere
Zeitriume beziehen. Wenn man bedenkt, daff es ,Leben“ (oder anders formuliert: phylogene-
tische Entwicklung lebender Systeme, ein Prozefl, den man auch als Diskurs verstehen kon-
nte) auf der Erde seit ca. 3,5 bis 4 Milliarden Jahren gibt, der Mensch erstmals vor etwa 4 bis
5 Millionen Jahren ,auftrat, die ,,moderne Version dieses lebenden Systems seit ca. 100 000
Jahren existiert, wird wohl deutlich, was ich damit meine (vgl. Gleich et al. 2000).
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Welche Ableitungen lassen sich nun aus der Theorie fiir die Praxis herstellen? Oder
anders und implizit durch den Untertitel dieser Arbeit gefragt: Welches ist nun die
Bedeutung systemisch-konstruktivistischer Theorien fiir die Praxis des Lehrens,
Lernens oder Beratens? Dieser Frage soll in zwei Stringen nachgegangen werden,
wie sie auch in der Zielsetzung dieser Arbeit (vgl. Abschnitt i.) vorgeschlagen
wurden. Was lidflt sich, mit anderen Worten, aus dem Zusammenhang zwischen
Wissen und Wirklichkeit fiir den Aufbau und die Erzeugung von Wissen (Lehre
und Lernen) einerseits und dessen Verinderung (Lernen und Beratung) andererseits

an Erkenntnissen zusammentragen?

Zunichst scheint es schwierig zu sein, den Aufbau und die Verinderung von Wissen
voneinander zu trennen. Was als Aufbau und was als Verinderung verstanden wird,
li8c sich wieder nur vor dem Hintergrund von Beobachtungs- und Unterschei-
dungskriterien festlegen, die ein Beobachter festlegt. Von zentraler Bedeutung ist
hier die Perspektive beziehungsweise der Grad der Auflssung, unter dem die Frage
beantwortet werden soll. Diese kann sich auf zeitliche Aspekte (kurz- oder lang-
fristig) genauso beziehen, wie auf solche der Ebene (Mikro-, Meso-, Makroebene).
Betrachte ich ausschlieflich die ontogenetische Entwicklung des Wissens eines le-
benden Systems, konnte ich durchaus vom ,Aufbau® von Wissen sprechen. Beziche
ich aber die phylogenetische oder auch evolutorische Entwicklung lebender Systeme
mit ein, handelt es sich beim Individuum um einen Aufbau und gleichzeitig um
eine Verinderung. Aus iibergeordneter Sicht kénnte man also ebenso sinnvoll
argumentieren, auf der individuellen Ebene handle es sich um eine Variation und
Verinderung des phylogenentisch prozessualisierten Wissens von lebenden Syste-

men.

Der Begriff ,,Aufbau® ist insofern problematisch, als er die Erzeugung einer Quanti-
tit nahelegt, die dann erst einmal vorhanden ist und eventuell verindert werden
kann. Es wurde hingegen gezeigt, dafl nicht von mehr oder weniger Wissen (im
Sinne eines Bestandes), sondern von passendem oder unpassendem gesprochen

werden miifSte.

Die Herstellung (ob Aufbau oder Verinderung) von Wissen geschicht bei lebenden
Systemen nicht im luftleeren Raum, sondern stets unter bestimmten, fiir lebende
Systeme wahrnehmbaren, Bedingungen. Diese im Detail und umfinglich nicht an-

gebbaren Bedingungen werden als Kontexte bezeichnet. Lebende Systeme lernen
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also in Kontexten, und sie lernen beim Lernen auch etwas iiber diese Kontexte
(hdufig nicht bewuflt). Fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings spielt also die
Gestaltung von Kontexten eine zentrale Rolle, wo sie fiir uns sozusagen in der
Sphire unserer ,Armlinge® (,Handhabungsbereich® nach Mead) tatsichlich gestalt-
bar sind. Gestaltungsméglichkeiten liegen dabei in erster Linie bei den Akteuren
(Lehrern und Lerner) selbst. In dem Mafle, in dem sie ihre eigenen Kontexte

gestalten, tun sie das auch fiir den gekoppelten Zusammenhang ihrer Interaktion.

Wenn es zutrifft, wie hier behauptet wurde, daf§ in Phasen der kritischen Verlang-
samung, auf dem Weg also zur Ausprigung neuer Ordnungsparametern, lebende
Systeme besonders ,,anfillig” fiir Lernprozesse sind, dann gilt es von allen Beteiligten
aus, gerade diese Situationen so sorgfiltig wie méglich zu gestalten. Eine dieser Si-
tuationen ist standardmiflig der Beginn eines Lehr-Lern-Settings, also zum Beispiel

der Beginn eines Seminars am Anfang eines neuen Semesters.

Verinderung von Wissen findet ausschlieflich dann statt, wenn ein lebendes System
sich selbst dafiir entscheidet, sein Wissen zu verindern. Es ,sieht“ dann die Notwen-
digkeit fiir eine Anpassung, die als Verinderung (Akkommodation) verstanden
wurde, mit dem Ziel Stabilitit zu erreichen (oder zu erhalten). Lehren oder Beraten
kann nur die Stérungen bereitstellen, die fiir das System méglicherweise (oder im
idealen Fall tatsichlich passenderweise) zu einer Verinderung der Prozefllogik oder
des Eigenwertes fithrt und damit eine verbesserte Anpassung erméglicht. Lehren
und Beraten ist insofern ebenfalls Lernen, als die lebenden Systeme, die Funktionen
des Lehrens oder Beratens iibernehmen, passende Konzeptualisierungen fiir ver-
schiedene Prozefllogiken, fiir die Deutung und Darstellung von Strukturen und
Prozessen sowie fiir sensible Interventionsflichen entwickeln miissen. Deshalb
interessieren uns aus systemisch-konstruktivistischer Sicht vor allen Dingen die
Prozesse, die das jeweilige System so funktionieren lassen, wie wir es wahrnehmen.
Wir fragen dann nach den (Selbst-)Beschreibungen des Systems und versuchen, auf
der Basis unserer Rekonstruktion dieser Beschreibungen Stérungen zu produzieren,

aus denen das System nach Maglichkeit Information generieren kann.

Das Interventionsrepertoire ist dabei einerseits stark beschrinkt, weil es sich nur auf
kommunikative beziehungsweise interaktive (kopplungsmifiige) Moglichkeiten be-
grenzt. Andererseits verlangt die auflerordentliche Vielfiltigkeit von unterschied-

lichen Prozessualisierungen der Phinomene dieser Welt durch lebende Systeme eine
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grofle Kreativitit und Flexibilitit im Suchen nach passenden Fragen, die dem Sy-
stem gestellt werden kénnen. Es sind diese ,,passenden® Fragen, die Irritationen be-
deuten kénnen, zu denen sich das System verhalten mufl. Kann es das dafiir not-
wendige Verhalten nicht bereits auf der Basis bestehenden Wissens herstellen, wird
es lernen, also sich verindern. Ob eine Verinderung dieser Art ,erfolgreich® ist, ist
nicht im voraus bekannt. Einerseits richtet sich der ,Erfolg” nach den Kriterien, die
der oder die Beobachter dafiir zugrunde legen, andererseits kann er stets erst im
Nachhinein definiert werden. Hiufig ist allerdings nicht erfolgreiche Verinderung
sichtbar, sondern nicht-erfolgreiche (wenn der Hochseilartist aus dem Gleichge-
wicht gerit, wenn das Kind vom Fahrrad fillt, wenn eine Priifung nicht bestanden

wird, wenn ein Organismus stirbe ...).

4.12 Flexibilitit

Eines der wichtigsten Ergebnisse meiner Untersuchungen stellt die Erkenntnis dar,
dafl die Herstellung bezichungsweise Erhaltung oder Erweitertung von Flexibilititit
fiir einzelne lebende wie auch fiir kollektiv organisierte lebende Systeme (Organisa-
tionen) von zentraler Bedeutung ist. Damit meine ich ,ungebundene Potentialitic*
im Sinne Batesons. Diese Flexibilitit wird durch die Konfrontation mit Perturba-
tionen (Stérungen) hergestellt oder aufrechterhalten, denen sich das System aussetzt.
Meine (kithne) Behauptung ist es, dafl diese Stérungen nicht einfach auf das System
einstromen, sondern sich (wenigstens zum Teil) lebende Systeme solche Stérungen
»suchen®, um durch ihren Ausgleich ein Mehr an Flexibilitit zu erreichen. Das Su-
chen nach Lernen oder nach Beratung kann dann vollkommen anders, nimlich als
Eigenleistung des Systems verstanden werden, welches sich bestimmten Stérungen
aussetzt. Insofern sind also alle Lernprozesse aktive Aneignungsprozesse lebender Sy-
steme und eben gerade nicht einfach nur Anpassungsprozesse an eine sich verin-

dernde Umwelt.

Eine der wichtigsten Quellen fiir diese Art von Stdrungen stellen andere lebende
Systeme, teilweise in bestimmten Funktionen wie Lehrer oder Berater dar. Um von
diesen Funktionen zu ,profitieren®, vernetzen sich lebende Systeme in einem Prozef§
der interaktiven Kopplung iiber Kommunikation. Die Vielfiltigkeit dieser Kopp-
lungen ist ein Giitekriterium fiir ihre Qualitit, weil vielfiltige Kopplung sicherstellt,

daf bei Ausfall eines ,Kanals“ nicht die gesamte Interaktion zusammenbricht. Uber
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die Vielfiltigkeit der Kopplung sind lebende Systeme in der Lage, Gegenstinde,
Prozesse oder Beziehungen multiperspektivisch zu konzeptualisieren. Dies ermég-

licht ihnen eine verbesserte Anpassung (mehr Verhaltensoptionen).

Zur Erklirung dieses Phinomens der Erhaltung oder Erweiterung von Flexibilitit
fithrte ich einen Begriff ein, den ich ,kommunikativen Metabolismus® genannt ha-
be. Damit ist gemeint, daff lebende Systeme aufler einem energetischen Stoffwechsel
auch einen ihrer Kommunikationen aufweisen. Selbst wenn bislang lingst nicht alle
Details in diesem Zusammenhang geklirt sind, scheint mir die Metapher hilfreich

zum Verstindnis dessen, wovon lebende Systeme ihre ,Nahrung® bezichen.

Flexibilitit steht in engem Zusammenhang mit Okologie, mit der Idee also, daf§ Sy-
steme und ihre Umwelten stets eine Einheit bilden, die nur kiinstlich getrennt wer-
den kann. Viele Beispiele belebter und unbelebter Phinomene legen dies nahe: Der
Fliigel des Flugzeuges bricht, wenn er starr ist und den unregelmifligen Luftbe-
wegungen nicht nachgibt, der Drahtseilakt fiihrt zum Fall, wenn nicht balanciert
werden kann, ganze Arten horen auf zu existieren, wenn sie nicht geniigend Bewe-
gungsraum haben, Menschen ,rosten® ein, wenn sie sich geistig nicht mehr betiti-
gen, jede Art von homdostatischem System ,stirbt”, wenn der auszugleichende Wert

vollkommen ausgeglichen ist.

Ein bislang noch weitgehend unbeachteter Aspekt in der Theorie lebender Systeme
ist ihre Emotionalitit. Unter den hier vorgestellten Perspektiven werden Gefiihle
(insbesondere bei Menschen) als Zeichen erhdhter Prozessaktivitit gesehen. Gefiihle
deuten darauf hin, daf§ Assimilationsversuche stattfinden, die schwierig oder beson-
ders einfach sind, daf§ Akkommodationsprozesse ablaufen, die ebenfalls unproble-
matisch, aber auch kompliziert sein kénnen. Sie sind ein Ausdruck dessen, daf§ Sy-

steme sich mit ihrer eigenen Prozefilogik oder ihrem Eigenwert beschiftigen.

So gesehen fiigen sich die vorgestellten Konzepte gut zusammen: Hermann Haken
sagt, es kommt auf die kritischen Fluktuationen an, eine Phase, in der sich die
Ordnerbildung durch Symmetriebrechung entscheidet. Glasersfeld und Piaget argu-
mentieren mit Akkommodation (was fiir mich nichts anderes ist als Symmetrie-
brechung), die zu neuen Strukturen (Méglichkeiten) fithren. Dieses Konzept ist da-
ritber hinaus auch noch historisch, das heifit, die Systeme ,,verbessern ihren Assi-
milationsbereich im Verlaufe der Zeit (in der sie immer wieder akkommodieren).

Bei Rogers finden wir die These, daf§ Verinderung nur unter bestimmten Umstin-
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den passieren kann (Akzeptanz, Angstfreiheit). Eine Interpretation wire hier, daf§ es
unter den von Rogers gedachten Bedingungen leichter und besser zu kritischen
Fluktuationen und zur Symmetriebrechung kommen kann. Ahnlich sieht das auch
Virginia Satir mit ihrem Modell der persénlichen Entwicklung. Threr Ansicht nach
mufl man erst durch ein ,Dickicht von Verwirrung®, dann kommt es auch zu so

etwas wie einer kritischen Verlangsamung und zur Erzeugung neuer Sichtweisen.

Es hat sich dariiber hinaus als wenig sinnvoll erwiesen, Kognition und Emotion bei
lebenden Systemen zu trennen. Kognition und Emotion bilden eine Einheit, die das
Wissen lebender Systeme betrifft und die nur durch einen Beobachter (mit ent-
sprechenden Kategorien und Unterscheidungsmerkmalen) zum Zweck der Erkli-

rung bestimmter Phiinomene getrennt werden.

4.13 Perspektivenwechsel

Systemisch-konstruktivistische Theorien stellen vertraute und liebgewonnene Denk-
muster und Perspektiven in Frage. Dies betrifft vor allem zwei prominente Prinzi-
pien: das geradlinige Ursache-Wirkung-Denken (Kausalnexus) und die Vereinfach-
ung (Erklirung durch méglichst wenige Elemente, Prozesse oder Zusammenhinge).
Beide finden sich im Alltag genauso hiufig, wie in der Wissenschaft. Wir miissen
anerkennen, dafl diese Prinzipien nicht nur beliebt, sondern auch sehr erfolgreich
sind. Werden sie angewendet, dann bilden sie die giiltige Wirklichkeit fiir lebende
Systeme in den Bereichen ihrer Anwendung. Das heift, es handelt sich hier um eine
mdgliche Perspektive in der Konzeptualisierung und im Umgang mit Phinomenen

der Welt, um nicht weniger — aber auch nicht um mehr.

Systemisch-konstruktivistisches Denken wird hiufig, als umstindlich, langwierig,
aufwendig und vieles mehr gesehen. Ich denke, dieser Aussage kann man zustim-
men, wobei ich allerdings einen andern Schluf§ daraus ziche, als damit systemisch-
konstruktivistisches Denken zu diskreditieren. Wollen wir Gegenstinde, Phinome-
ne, Beziehungen und Prozesse der Welt in komplexerer Form abbilden, ist dafiir
auch die Erhohung der eigenen Komplexitit erforderlich. Dies kann nur durch eine
Vergroflerung der eigenen Flexibilitit erreicht werden, mithin als durch Lernen (auf
den Ebenen II und III nach Bateson).
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Es wire geradezu widersinnig, héherer Komplexitit mit einfacheren und schnelle-
ren Mitteln begegnen zu wollen. Eine Verinderung der gingigen Praxis ist sicher
nicht zum Nulltarif zu bekommen. Systemisch-konstruktivistische Praxis ist auf-
wendig — zeitlich, intellektuell, emotional. Und sie muf dies auch sein, weil es dabei
um komplexe Verinderungsprozesse geht, die nur mit gewissem Aufwand versteh-
bar und gestaltbar sind. Dies ist nur ein (aber vielleicht der wichtigste) Grund,
warum bislang wenige Methoden fiir die Praxis entwickelt und eingefiihrt wurden.
Um es nochmals zu sagen: Der Wunsch nach Okonomisierung (bessere Effekte mit
weniger Mitteln) einerseits, Multiplikation des Wissens andererseits geht mit einer
Verkiirzung der damit verbundenen Zeit nicht zusammen. Bewiltigung von Kom-

plexitit bendtigt Zeit.

Wenn wir lernen (wollen) zu akzeptieren, daf§ es nicht nur viele Méglichkeiten der
Konzeptualisierung von Phinomenen gibt, sondern daf§ wir in vielen Bereichen mit
Unsicherheiten, Unschirfen, (je nach Perspektive und Frage) mit mehreren Antwor-
ten leben miissen, geht es nicht mehr so sehr darum, vermeintliche ,,Konzeptuali-
sierungssicherheit® herzustellen, indem Gegenstinde, Prozesse und Beziehungen
ganz bestimmten Paradigmen untergeordnet werden. Wir kénnen uns dann darauf
konzentrieren, Wege zu entwickeln, die Nicht-Trivialitdt von lebenden Systemen als
selbstverstindlich anzusehen, mehr noch, die groffartige Kreativitit, die darin liegt,
zu schitzen und zu nutzen. Es wird dann auch darum gehen, zu begreifen, dafl in
vielen Bereichen ,gut gemeinte® Interventionen und ,iiberlegte Instrumentalisier-
ungen nicht nur nicht sinnvoll sind, sondern bereits der Versuch, das zu tun, zu

(Lern)ergebnissen fiihrt, die das Gegenteil von dem erzeugen, was intendiert war.

Nach allem, was ich in der vorliegenden Arbeit betrachtet, reflektiert und gesagt
habe, sollte sich insgesamt bei der Anwendung systemisch-konstruktivistischer
Theorien und ihrer Praxis folgendes zeigen: Entscheidungen, die auf der Basis dieser
Perspektiven getroffen werden, sollten sich als tragfihiger, profunder herausstellen;
Lerneffekte sollten, wenn sie stattfinden, nachhaltiger sein. Dies fiihrt zu einer fiir
jedes System existentiellen Vergroflerung der eigenen Flexibilitdt, man kénnte auch
sagen, diese Systeme besitzen eine bessere Dehn- und Streck-, also eine verbesserte

Anpassungsfihigkeit.
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4.14 Ethik und Verantwortung des Handelns

Die Welt ist das, was wir aus ihr machen. Entsprechend sind wir (in Grenzen) frei,
Entscheidungen zu treffen, auch im Hinblick darauf, wie wir Lehre, Lernen oder
beraterische, oder ganz generell, wie wir Lebens-Praxis realisieren wollen. Dazu
miissen wir meines Erachtens wegkommen von einer Sachzwangargumentation hin
zu einer, die Sinn (Passung) als wesentliches Kriterium hat. Wir miissen uns, meiner
Meinung nach, von eigenschaftspsychologischen Konzepten verabschieden und uns
der Beachtung von Strukturen, Beziehungen und Prozessen (zum Beispiel interak-
tionellen) hinwenden, miissen wegkommen von einer zweiwertigen und hin zu einer

mehrwertigen Betrachtung von Phinomenen der Welt.

Die Multiperspektivitit der Welt Lif8t grundsitzlich viele (gleich ,richtige®) Konzep-
tualisierungen zu und dennoch miissen wir als Individuen uns vielfach fiir eine
Handlungsalternative entscheiden. Dabei darf aber nicht vergessen werden, dafl
dann eine Entscheidung dergestalt stattgefunden hat, die Situation als eine zu
definieren, in der eine Entweder-Oder-Entscheidung zu treffen ist. Verldfft man
diese Konzeptualisierung der Situation, ergeben sich unter Umstinden (also nicht
immer) plétzlich ganz neue Losungsperspektiven, die zuvor nicht gesehen wurden.
Wie eine Entscheidung zustande kommt, das heiflt welche ,kritischen® Informa-
tionen beriicksichtigt werden, wie die Entscheidung begriindet wird, wie sie sich in
die Kopplung meiner Umwelt einfiigt etc., das sind Gegenstinde einer Ethik des
Handelns. Als Individuum mit freien Wahlméglichkeiten muf§ ich dann allerdings
auch die volle Verantwortung fiir mein Handeln iibernehmen. Dazu wiirde es auch
gehoren, bestimmte Entscheidungen so zu treffen, dafy Dinge nicht realisiert wer-
den, obwohl man das vielleicht kénnte, weil man eben die langfristigen Auswir-
kungen nicht kennt (man denke etwa an die gesamte Anwendung der Gentechno-

logie bei Menschen und Tieren).

Allerdings stellt sich die Frage, ob systemisch-konstruktivistische Ansitze, vor allem
die Theorie, nicht insgesamt eine Determinierung implizieren, die dem Menschen
eigentlich keine Wahl in seinen Handlungen [48t. Die Frage ist also, ob der Mensch
seine Prozefllogik (mithin die Kriterien seiner Unterscheidungen) selbst und frei
wihlen beziehungsweise aufbauen und verindern kann. Ich denke, diese Frage lifit
sich so beantworten, daf§ mit zunehmender Komplexitit und Flexibilitit des leben-

den Systems eine freiere Entscheidung méglich wird. Das kleine Kind kann sich
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noch wenig ,frei“ fiir Handlungen entscheiden und der alte, sterbende Mensch
zunehmend nicht mehr. Dazwischen lassen sich alle méglichen Grade von Ent-
scheidungsfreiheit finden — nicht nur auf kognitiver, sondern auch auf emotionaler
und sogar biologischer Ebene — je nachdem, mit welchem System, mit welcher
Geschichte, mit welchen Kopplungen wir es zu tun haben. Gregory Bateson hat da-
rauf hingewiesen, daff Lernen III bei lebenden Systemen dieses Planeten sehr selten
vorkommt. Zunehmende Entscheidungsfreiheit geht meines Erachtens mit zuneh-

mender Flexibilitit auf der Lerneben III einher. Daran gilt es also zu arbeiten.

Schon beinahe wie eine fernéstliche Weisheit und damit fiir viele Kritikerinnen und
Kritiker des hier vorgestellten Ansatzes in den Bereich des Esoterischen (also nicht
wirklich ernst zu nehmen) gehérend, ist die typische Art und Weise, wie Konstruk-
tivistinnen und Konstruktivisten die Welt anschauen. Sie werden im Verlaufe ihres
Reflektierens und Arbeitens zunehmend bescheiden, was das ,,Verstindnis“, aber vor
allem auch die Méglichkeiten der Beeinfluffung von Personen, Prozessen und Er-
gebnissen anlangt. Sie versuchen nachzuvollziehen, wie sie selbst und wie ihre Inter-
aktionspartner die eigene Wirklichkeit herstellen und verstehen, was sich aus dieser
Konstruktion fiir Folgen ergeben. Es geht ihnen nicht um ,,Uberzeugung“ der eige-
nen Weltsicht, sondern um ein friedliches Zusammenleben auf der Basis einer

geteilten, gemeinsamen Welt, die sich aus den einzelnen Welten herstellen lif3t.
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4.2 Ausblick
4.21 Ausblick

Zum Schluff dieser Arbeit méchte ich, in besonderer Wertschitzung und Wiirdi-
gung, noch einmal die Idee eines Autors zu Wort kommen lassen, der wohl wie kein
anderer die allgemeine systemisch-konstruktivistische Diskussion sowie meine eige-
ne denkerische Entwicklung vorangebacht hat: Gregory Bateson. Dieser schrieb be-
reits 1970 in seinem Aufsatz ,,Okologie und Flexibilitit in urbanen Zivilisationen
(in: Bateson 1996, S. 634 ff.) zur Frage, wie eine ,gesunde“ Okologie der mensch-
lichen Zivilisation aussehen kénnte:
,Ein einziges System der Umuwelt, verbunden mit hoher menschlicher Zivilisation 48, in
dem die Flexibilitit der Zivilisation auf die der Umwelt abgestimmt sein soll, um ein
fortlaufendes komplexes System zu bilden, das fiir langsame Verinderung selbst
grundlegender (hart-programmierter) Charakeeristika offen ist.“ (Bateson 1996, S.
624).
Es ist wohl kaum pathetisch und iibertrieben zu behaupten, dafl tatsichlich das
Uberleben unserer Zivilisation davon abhingen wird, inwieweit wir kiinftig in der
Lage sein werden, Flexibilitit (wieder) herzustellen und nicht stindig nur aufzu-
brauchen (genauer: zu dissipieren). Obwohl der hiufig angekiindigte Weltuntergang
auch seit den 70er Jahren, also den Zeiten Gregory Batesons, (noch) nicht stattge-
funden hat, sind wir insgesamt ein gutes Stiick zu seiner Realisierung vorange-
schritten, weshalb es keinen Anlaf§ zur Beruhigung gibt. Dies betrifft die Frage der
Gewinnung von Energie und deren gigantischen Verbrauch genauso wie die gewal-
tigen Probleme des Bevolkerungswachstums, der globalen Verteilung von Giitern
(Nahrung, Wasser, ,Bodenschitze®), aber auch die Verfiigbarkeit, Wissen herzustel-
len und anzuwenden (Gentechnologie, Informatik und Ingenieurwissenschaften in

Verbindung mit Computertechnologie, Pharmaforschung, Medizin, Chemie etc.).

Sehen wir die genannten Gebiete und Bereiche nicht voneinander isoliert, sondern
mit ihren Méglichkeiten und Problemen zusammenhingend, ist eine systemisch-
konstruktivistische Perspektive geradezu notwendig und unverzichtbar. Insbeson-
dere alle Aspekte kiinftigen Lernens miissen die Vernetzung und Interdependenz
von einzelnen, lokalen Entscheidungen wie auch von organisationalen ins Zentrum

des Bewufitseins riicken. Wollen wir unter einer , Wissensgesellschaft nicht nur

48 Hervorhebung im Original.
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eine solche verstehen, die immer mehr ,Wissen“ in immer kiirzeren Zeitriumen
herstellt, mit anderen Worten nur die ,,Herzfrequenz® oder den ,Durchsatz® erhsht,
ist ein Umdenken dringend notwendig. Es muff dann im Sinne eines systemisch-
konstruktivistischen Verstindnisses um die Belebung der Aushandlungsprozesse
gehen, was wir mit unserem Wissen eigentlich tun wollen. Natiirlich ist das nur in
den Bereichen realisierbar, die uns zuginglich sind und in denen wir gestalten
kénnen — dort sollte es aber auch geschehen. Wir kénnten uns dann aber von einer
strikten Sachzwangargumentation abwenden, die mehr oder weniger ausschliefllich
auf einen omindsen, wie auch immer verstandenen Markt schielt und damit eine
~Anpassung® propagiert, welche sich auf die Auswahl kurzfristig ,optimalen® Ver-
haltens beschrinkt.

Die Wissenschaft kénnte und sollte in diesem Verinderungsprozeff meines Erach-
tens unterstiitzend titig werden, indem sie Theorie, Methodologie und Praxeologie
systemisch-konstruktivistischen Denkens weiterentwickelt und zur Verfiigung stellt.
In den letzten Jahren sind einige Anstrengungen hierzu unternommen worden, vor
allem was eine Anwendung und Ausweitung des Ansatzes auf Gebiete anlangt wie
zum Beispiel Pidagogik (allerdings finden sich gerade hier auch starke Kritikerinnen
und Kiritiker; vgl. beispielsweise Diesbergen 1998), Konfliktforschung (vgl. Zirkler
2001b), Sozialarbeit, Medizin, Politik, Wissenschaftsgeschichte, Wirtschaftswissen-
schaften (vgl. zum Beispiel die Managementlehre der Universitit St. Gallen), Litera-
turwissenschaft. Es fehlt aber bislang ein Ansatz, der sich interdisziplinir versteht
und sich ficher- beziehungsweise themeniibergreifend mit der Erarbeitung von Mo-

dellen, Konzepten und Methoden beschiftigen wiirde .

Ohne Zweifel ist ,Wissen“ das grofle Schlagwort zu Beginn des 21. Jahrhunderts in
vielen Bereichen gesellschaftlichen und privaten Lebens. Wenn Wissen eine derart
zentrale Bedeutung hat, sollten wir uns auch weiter mit diesem Begriff selbst be-
fassen. Wir miissen wissenschaftlich wie aus praktischer Sicht daran interessiert sein,
unser Verstindniss von Wissen und damit verbundenen Konzepten zu erweitern. Es
war die Absicht der vorliegenden Arbeit, hierzu einen Beitrag zu leisten. Es ist mir
vollkommen klar, dafl der ohnehin schon bestehende ,Haufen® an offenen Fragen

meinerseits durch weitere vergroflert wurde.

Es briuchte nun (weitere) Forschung beziehungsweise reflektierende Praxis, die sy-

stemisch-konstruktivistische Lehr-Lern- oder Beratungssettings weiterentwickelt
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und vor allen Dingen im ,Feld“ erprobt. Besonderes Augenmerk miifite dabei auf
die langfristigen Folgen und Effekte gelegt werden, nicht nur im engeren Gegen-
standsbereich, sondern auch in der weiteren Umgebung solcher Forschung. Es
wurde ja festgestellt, dafl es gerade ein Kennzeichen vernetzter Zusammenhinge ist,
dafl Effekte oft zeitlich verschoben und an ganz anderen Stellen als erwartet auftre-
ten. Nur durch eine solche 6kologische Validierung beziehungsweise Evaluierung
der Konzepte und Methoden kénnten wir aus systemisch-konstruktivistischer Sicht
zu sinnvollen Erkenntnissen iiber die Zusammenhinge, tiber die Frage der Nach-

haltigkeit oder auch iiber das Problem der (besseren) Passung erlangen.

Schlieflen méchte ich diese Arbeit mit der Aufforderung Heinz von Férsters, welche
er als ,ethischen Imperativ® bezeichnet hat. Dieser hat fiir mich in alltags- und le-
benspraktischen, wie auch in wissenschaftlichen Belangen Giiltigkeit und lautet:

Bemiihe dich stets, die Anzahl der Moglichkeiten zu vergréflern!

Zusammenfassung

Der zu Beginn dieser Arbeit angenommene Zusammenhang zwischen Wissen und
Wirklichkeit lieff sich insofern zeigen, als Wissen zunichst als eines der wesentlichen
konstituierenden Merkmale lebender Systeme identifiziert wurde. Es wurde deut-
lich, daff Wissen eine adaptive Funktion fiir lebende Systeme hat, die {iber eine

»blofle® Anpassung an die Umwelt hinausgeht.

Wirklichkeit 18t sich als Ergebnis der Anwendung von Wissen verstehen. Men-
schen (als lebende Systeme) weisen dabei grofle Ahnlichkeiten in ihrer Konzeptu-
alisierung von Wirklichkeit auf, weil sie dhnlich ,konstruiert” sind, aber auch deut-
liche Unterschiede, weil sie in Aufbau, Struktur, vor allem aber in ihrer Prozefi- und

Kopplungsgeschichte unterschiedlich sein kénnen.

Fiir die Praxis ist es einerseits wichtig zu erkennen, dafd sie ohne Theorie nicht pro-
zessualisieren kann. Andererseits eréffnen sich fiir sie véllig neue Perspektiven, wenn
sie zu einem Konzeptwechsel bereit ist. Wendet sie sich von (in vielen Fillen sicher
»ausreichenden®) vereinfachenden, geradlinig-kausalen Denk- und Handlungsmu-
stern ab- und vernetzten sowie multioptiven (viele Wissens- und Wirklichkeits-
bereiche haben gleiche Giiltigkeit) zu, erhsht sie die eigene Flexibilitit in den Még-

lichkeiten, ,Losungen® herzustellen. Die Erkenntnis, dafl lebende Systeme sich
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selbst dazu ,entscheiden“ miissen, zu lernen, fiithrt zu einem bescheideneren Ver-
stindnis von Interventionen im Zusammenhang mit Lehr-Lern-Setting und bera-
terischer Titigkeit. Es geht dann nicht mehr darum, (individuelle oder kollektiv
organisierte) lebende Systeme direkt zu beeinflussen, sondern die Kontexte, die wir

verindern kdnnen, so sorgfiltig als moglich zu gestalten.

Um ihre Adaptivitit zu erhéhen, miissen lebende Systeme ein Mehr an Flexibilitit
erlangen. Es war meine starke Behauptung, daf§ ein ,Suchen® nach Lern-Settings
oder nach Beratung eine Eigenleistung des Systems darstellt, das sich iiber die Kon-
frontation mit Stérungen Flexibilitit anzueigenen versucht. Eine wichtige Quelle
fiir solche Storungen stellen Lehrer oder Berater dar. In diesem Zusammenhang
wurde ein Begriff eingefiihrt, der als ,kommunikativer Metabolismus® bezeichnet

wurde und der erkliren sollte, wie sich lebende Systeme (ideell) ,ernihren®.

Bislang noch zu wenig beachtet werden emotionale Aspekte lebender Systeme. In
dieser Arbeit wurde die Emotionalitit mit einer Selbstbeschiftigung des Systems mit

seinem Eigenwert (seiner Prozef§logik) in Verbindung gebracht.

Eine Erhéhung der (eigenen) Komplexitit mit dem Ziel einer passenderen Pro-
zessualisierung der Phinomene der Welt benétigt einen gréfleren Zeitaufwand.
Insofern sind alle Versuche, Wissen und Lernen zu ,,6konomisieren®, problematisch.
Eine Chance fiir kiinfige Lehr-Lern- und Beratungsarbeit liegt gerade darin, die
Nicht-Trivialitit lebender Systeme zu akzeptieren und die Kreativitit, welche sie
besitzen, zu nutzen. Entscheidungen, die auf der Basis systemisch-konstruktivisti-

scher Perspektiven gefillt wurden, sollten sich als , tragfihiger herausstellen.

Zu einer Ethik und Verantwortung des Handelns gehort es, dafl wir Menschen die
volle Verantwortung fiir unser Wissen, unsere Konzepte und Auffassung von Wirk-
lichkeit iibernehmen. Es gilt, daran zu arbeiten, eine groflere Flexibilitit zu errei-
chen, und dafiir miissen wir am Lernen auf der Ebene III (nach Bateson) arbeiten.

Allerdings fehlen uns derzeit Ideen und Konzepte zur Realisierung dieses Wunsches.

Im Ausblick wurde fiir eine klare Entscheidung plddiert, fiir den Aushandlungspro-
zef§ dariiber, was wir (als Individuen, aber auch als Gesellschaft) mit unserem
Wissen eigentlich tun wollen. Eine Abwendung von reiner Sachzwangargumenta-
tion hin zu einer, die Sinn in den Vordergrund stellt, wire die Folge. Wissenschaft

kann und sollte fiir einen solchen Perspektivenwechsel Theorien, Methoden und
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eine Praxeologie zur Verfiigung stellen und mit allen beteiligten Akteuren im

Diskurs stehen.

Es war die Absicht dieser Arbeit, einen (weiteren) Beitrag zum Verstindnis von
Wissen zu leisten, einem Begriff, der zu den zentralen am Beginn des 21. Jahr-

hunderts gehért; dabei wurden mehr Fragen als Antworten produziert.

Die Arbeit schlief§t mit einem Satz Heinz von Forsters, den er als ,,ethischen Im-
perativ® bezeichnet hat: ,Handle stets so, daff du die Anzahl der Mglichkeiten ver-

groflerst”.
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