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AusmaB des postulierten Handlungsbezugs von Wissen. Nach
Piaget steht Wissen grundsitzlich im Dienste des Handelns:
Der Zweck des Wissens besteht nicht darin, die Welt zu er-
kennen, sondern vielmehr darin, ein gut angepaBtes Handeln
zu erméoglichen ((25), (57)). Diese Handlungsrelevanz von
Wissen wird in kognitionspsychologischen Theorien oftmals
nicht hinreichend beriicksichtigt. Um dieses Defizit zu behe-
ben, ist es erforderlich, kognitive Prozesse stirker als bisher
in einen handlungspsychologischen Rahmen einzubetten und
7.B. auch mit handlungsrelevanten motivationalen und voli-
tionalen Prozessen zu verkniipfen (vgl. Gerjets, 1995; Ger-
jets, Heise & Westermann, 1996). Aus der konstruktivistischen
Grundannahme der Handlungsrelevanz von Wissen ergibt sich
jedoch nach unserer Auffassung keine Veranlassung, typische
kognitive Architekturen oder die zugehorige experimentelle
Forschung grundlegend zu modifizieren oder aufzugeben.

((13)) Fazit: v. Glasersfeld wendet sich gegen die Annahme,
daB wir iiber Repriisentationen einer objektiv gegebenen Rea-
litt verfiigen. Aus wissenschaftstheoretischer Sicht fiihrt sei-
ne Auffassung zu der Konsequenz, wissenschaftliche Theori-
en als konstruierte Strukturen zu betrachten, die weniger in
bezug auf ihre Wahrheit, als vielmehr hinsichtlich ithrer Niitz-
lichkeit evaluiert werden miissen. Die Argumente v. Glasers-
felds erscheinen uns iiberzeugend, rennen jedoch offene Tii-
ren ein, da sie in modernen wissenschaftstheoretischen Posi-
tionen wie der strukturalistischen Theorienkonzeption bereits
hinreichend beriicksichtigt und methodologisch umgesetzt
werden. Als kognitionspsychologische Position aufgefaft,
beruht v. Glasersfelds Kritik hingegen auf einer inadiquaten
Interpretation psychologischer Forschungsaktivititen. In der
kognitionspsychologischen Forschung werden nicht mentale
Reprisentationen mit einer objektiven Realitit verglichen,
sondern verschiedene Realitiitsentwiirfe miteinander. Eine
konstruktivistische Konzeption mentaler Strukturen in Anleh-
nung an Piaget bringt nach unserer Auffassung keine funda-
mentalen Unterschiede in der Forschungspraxis mit sich. Die
Notwendigkeit eines , tiefgreifenden Umbau(s] herkdmmlicher
Begriffe und gewohnter Gedankengénge* ((2)) durch eine ra-
dikal-konstruktivistische Perspektive erkennen wir daher nicht.
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Gefahren fiir den Konstruktivismus

Walter Herzog

((1)) Ich stehe dem (radikalen) Konstruktivismus positiv ge-
geniiber und vermag in den Ausfithrungen von Glaserfelds
wenig Ansatzpunkte fiir Kritik zu finden. Ich sehe jedoch ei-
nige Gefahren, die einer im Grundsitzlichen verbleibenden
Argumentation erwachsen konnen. In einem zur kursorischen
Darstellung gendtigten Text mag zwar wenig Raum bleiben,
um auf kontextuelle Bedingungen einzugehen. Doch fiir eine
konstruktivistische Wissenstheorie entsteht dadurch ein Pro-
blem, das ihr nicht duBerlich bleibt, sondern ihre Plausibilitét
im Kern trifft.

((2)) Der Konstruktivismus verabschiedet sich vom klassischen
Begriff der Wahrheit im Sinne der Ubereinstimmung von Theo-
rie (Aussage) und Wirklichkeit (Sachverhalt). Damit kann er
auch fiir sich selbst keinen Anspruch auf ontische Wahrheit
erheben ((58)). Wie aber vermag er sich dann zu begriinden?
Einerseits durch die logische Konsistenz seiner Argumente.
Diesen Weg ist von Glasersfeld in seinem Hauptartikel ge-
gangen. Andererseits durch den Beweis der Uberlebensfihig-
keit seiner Konzepte in der Auseinandersetzung mit anderen
Positionen.

Wie von Glasersfeld bemerkt, verfiigt der Konstruktivismus
iiber ein begriffliches Werkzeug, “... dessen Wert sich nur nach
seinem Erfolg im Gebrauch bemiBt” (von Glasersfeld 1996a,
p. 55). Anders als eine fundamentalistische Erkenntnistheorie,
die glaubt, ihre Giiltigkeit apriorisch oder empirisch begriin-
den zu konnen, ist das Schicksal der konstruktivistischen Wis-
senstheorie eine Frage ihrer intellektuellen Fitnef3 im Kampf
der Disziplinen. Deshalb ist eine rein immanent verfahrende
Darstellung des Konstruktivismus unvollstindig und muB er-
ginzt werden durch eine Diskussion seiner Erfolge und Mifer-
folge in der Auseinandersetzung mit konkurrierenden Positi-
onen.
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((3)) Diese Diskussion kann hier nicht gefiithrt werden. Je-
doch soll auf Gefahren hingewiesen werden, die der Konstruk-
tivismus beim Kontakt mit gegnerischen Positionen sowie bei
der Rezeption in Einzeldisziplinen gewirtigen mu8. Ich be-
ziehe mich bei meinen Ausfithrungen auf zwei Beispiele: die
Evolutionidre Erkenntnistheorie und die Allgemeine Didak-
tik. Die Gefahren ergeben sich im einen Fall aus einer zu gro-
Ben Nahe, im anderen aus einer zu groBen Ferne zur einhei-
mischen Denkform der betreffenden Disziplin.

((4)) Im Beispiel der Evolutiondren Erkenntnistheorie liegt
die Konkurrenz zum Konstruktivismus in unterschiedlichen
Auffassungen iiber den Prozel der Evolution. Ich brauche
kaum zu begriinden, daf} der (radikale) Konstruktivismus von
evolutionsbiologischem Gedankengut ausgiebig Gebrauch
macht. Allein schon die Referenz, die von Glasersfeld Piaget
erweist, zeugt von der Bedeutung der Biologie fiir das kon-
struktivistische Denken, hat sich doch Piaget zeit seines Le-
bens als Biologe verstanden und sich auch mehrfach zu Fra-
gen der Evolution geduflert (z.B. Piaget 1974, 1975, 1980).
Erstaunlicherweise nimmt jedoch von Glasersfeld kaum je Be-
zug auf Piagets heterodoxe Auffassung zu den Mechanismen
der Evolution. Dadurch entsteht eine Unschérfe im Verhiltnis
zur Evolutiondren Erkenntnistheorie, deren Grundauffassung
als orthodox neodarwinistisch zu bezeichnen ist.

((5)) Diese Unschirfe besteht nicht im Falle des Begriffs der
Anpassung. Dank dieses evolutionstheoretischen Grundkon-
zepts war es moglich, in der Theorie des Wissens jenen “Um-
bau der begrifflichen Grundlagen” ((22)) vorzunehmen, der es
erlaubte, “dem Wissen eine andere Rolle zuzuschreiben”
((23)). Die Anpassung tritt an die Stelle der Représentation im
Sinne der Darstellung, Abbildung oder Widerspiegelung von
Sachverhalten. Insofern distanziert sich der Konstruktivismus
von der Evolutionéren Erkenntnistheorie, die sich ebenfalls auf
das Konzept der Anpassung bezieht, dabei aber an Erkennt-
nisorgane denkt, die sich allméhlich auf eine Wirklichkeit ein-
gestellt haben, in die sie nun passen wie der Schliissel zum
SchloB. Wenn daher von Glasersfeld von einer “Beziehung des
Hineinpassens” ((28)) spricht, dann ist dies nicht im Sinne der
Evolutionédren Erkenntnistheorie gemeint. Die Anpassung ist
kein ProzeB3. Sie ist weder eine Tétigkeit des Organismus noch
eine Aktivitdt der Umwelt, sondern ein Zustand ((26)), ndm-
lich der Zustand der “Passung” von Organismus und Umwelt
(von Glasersfeld 1987, p. 200ff., passim).

((6)) Was aber folgt aus dieser Differenz zur Evolutioniren
Erkenntnistheorie fiir die kognitive Ausstattung menschlicher
Individuen? Spielt die Evolution fiir die konstruktivistische
Theorie des Wissens iiberhaupt eine Rolle? Sind der Adapta-
tionismus und mit ihm das passive Verstindnis des Lebewe-
sens einmal {iberwunden, gibt es dann noch Differenzen zwi-
schen der Evolutionidren Erkenntnistheorie und dem (radika-
len) Konstruktivismus? Wenn unsere Erkldrungen der Welt
“stets auf Begriffen beruhen, die der menschliche Beobachter
formt und seinen Erlebnissen aufpriagt” ((7)), ist dann nur eine
ontogenetische Formung der Begriffe gemeint oder kommt
auch eine phylogenetische Formung in Betracht? Personlich
meine ich, daB nichts gegen das letztere spricht. Aber ist dies
auch die Ansicht von Glasersfelds? Und, falls ja: Gibt es dann
die Evolutionire Erkenntnistheorie noch, oder ist sie im Kon-

kurrenzkampf mit dem Radikalen Konstruktivismus vernich-
tet worden?

((7)) Die Evolutionstheorie spielt in einer weiteren Hinsicht
eine wichtige Rolle fiir den Konstruktivismus., Wie die Ent-
stehung der Arten einer negativen Logik folgt, insofern die
Umwelt nie sagt, was geht, sondern immer nur, was nicht geht
((26)), ist unser Wissen jederzeit nur dadurch ausgezeichnet,
dal} es ausschliefit, was falsch ist. Wir sind nicht im Besitz der
Wahrheit und werden es nie sein. Genauer gesagt, selbst wenn
wir im Besitz der Wahrheit (qua Ubereinstimmung von Aus-
sage und Sachverhalt) wiren, kdnnten wir genau dies nicht
wissen (Popper 1969, p. 225f.).

Von Glasersfeld bringt die Negativitit des Erkenntnisprozesses
mit einem Gleichnis zur Darstellung: Ein blinder Wanderer,
der sich durch einen Wald einen Weg sucht, kann sein Ziel auf
verschiedene Weise erreichen. Doch selbst wenn er tausend-
mal liefe und sich alle moglichen Wege ins Gedé4chtnis einpra-
gen wiirde, hitte er kein Bild des Waldes, sondern nur “... ein
Netz von Wegen, die zum gewiinschten Ziel fiihren, ... weil
sie die Bdume des Waldes erfolgreich vermeiden” (von Gla-
sersfeld 1985a, p. 9). Statt des Sehens (wie sowohl in der
aprioristischen als auch in der empiristischen Tradition der
Erkenntnistheorie) priferiert der Konstruktivismus das 7asten
als Metapher der Wissensgewinnung. “Sobald wir anstofen,
andern wir etwas an unseren Handlungen und Gedanken” (von
Glasersfeld 1996b, p. 28 - Hervorhebung W.H.). An die Stel-
le einer im Lichte der Vernunft vollzogenen Anhiufung von
Wabhrheit tritt ein irrendes Umbertappen in einer undurchschau-
baren Wirklichkeit, die als hochstes Erlebnis das Auflaufen
auf ein Hindernis bietet, d.h. die Ausrottung eines Irrtums.

((8)) Unserer Irrtiimer vermdgen wir auf doppelte Weise be-
wuft zu werden. Im einen Fall - dafiir steht das Gleichnis vom
blinden Wanderer - stoflen wir uns an den Widerstinden der
dinglichen Wirklichkeit, die unserem zweckrationalen Han-
deln Schranken auferlegt. Im anderen Fall stof3en wir auf die
Widerspriiche, die unser kommunikatives Handeln bei ande-
ren auslost. Beides - Widerstidnde und Widerspriiche - notigt
uns zur Transformation unseres Wissens.

((9)) Dem Widerspruch anderer ist allerdings leichter auszu-
weichen als dem Widerstand der Dinge. Menschen verfiigen
iiber elaborierte Strategien, um widersprechende Erfahrungen
zu immunisieren. Der “eigentiimlich zwanglose Zwang des bes-
seren Argumentes” (Habermas) hat nur dann eine Chance,
wenn uns an der Beziehung zu anderen gelegen ist, d.h. wenn
wir uns als soziale Wesen verstehen, die in ihrer Existenz gegen-
seitig anerkannt werden (Honneth 1992). Indem wir einsehen,
daB wir uns in unserer Subjektivitit nicht selbst zu erschaffen
vermogen, werden wir fiir Argumente zugénglich, die fiir das
solitédre (narziitische) Individuum ohne Bedeutung sind.

({10)) Insofern ist die Sozialitit eine wesentliche Bedingung
der Erkenntnis. Sie ist jedoch keine Ursache der ontogeneti-
schen Verinderungen der Wissensbestinde des einzelnen.
Denn genauso wie die dinglichen wirken die sozialen Um-
stinde unserer Existenz nicht direkt, sondern nur indirekt, als
kognitive Konstrukte, auf uns ein. Eine soziale Konstruktion
von Wirklichkeit kann es daher im strengen Sinn des Begriffs
nicht geben (von Glasersfeld 1996a, p. 306f., 1996b, p. 571.).
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Die Frage, inwiefern unser Wissen sozial ausgehandelt und
gestiitzt wird, ist eine empirische Frage, die sich nicht auf der
Ebene anthropologischer Setzungen entscheiden 148t.

((11)) An dieser Stelle wird deutlich, daB der Begriff der Kon-
struktion, dem der Konstruktivismus seinen Namen verdankt,
nicht selbsterklirend ist. Die Tatsache, dal von Glasersfeld
seine Position radikalen Konstruktivismus nennt, um sie so
von anderen Varianten abzugrenzen, zeigt ebenso wie die Ver-
suche, die Vielfalt der Konstruktivismen einer typologischen
Ordnung zu unterwerfen (Knorr-Cetina 1989; Steffe & Gale
1995), wie suggestiv der Begriff ist und wie leicht er dazu
verleitet, eine Terminologie ohne den damit verbundenen theo-
retischen Hintergrund zu iibernehmen. “Da sagen Dutzende
von Leuten, sie seien Konstruktivisten, aber die meisten von
ihnen haben keine Ahnung von dem, was wir Konstruktivis-
mus nennen” (von Glasersfeld 1996a, p. 310).

((12)) Ein Hauptproblem des Konstruktionsbegriffs liegt dar-
in, daB er das Verhiltnis von Subjekt und Objekt unbestimmt
148t. Dadurch wird die Metaphorik des Tastens, wie sie vom
Konstruktivismus bevorzugt wird, allzu leicht durch gegen-
sinnige Bilder unterlaufen. In Kategorien der Aristotelischen
Handlungstheorie kann Konstruktion sowohl poiesis als auch
praxis meinen. Im ersten Sinn konstruiere ich eine Maschine,
setze ich ein Gerit zusammen, baue ich ein Haus, erstelle ich
ein Gutachten, arrangiere ich ein Blumenbougquet etc. Im zwei-
ten Sinn, der der Verwendungsweise des Konstruktionsbegriffs
im Konstruktivismus entspricht, fallen Subjekt und Objekt der
Konstruktion zusammen. Konstruktion ist nicht nur eine Eigen-
leistung des Subjekts, sie ist auch in ihren Wirkungen auf den
Eigenbereich des Subjekts beschrinkt. Kognitiv erzeuge ich
nichts, was unabhingig von mir selbst Bestand haben kann.

((13)) Die Zweideutigkeit des Konstruktionsbegriffs tangiert
die Viabilitit des Konstruktivismus, wenn er in Einzeldiszi-
plinen wie der Allgemeinen Didaktik rezipiert wird. Die Di-
daktik versteht sich als Wissenschaft der Vermittlung von Wis-
sen in unterrichtsmiBig arrangierten Kontexten. Sie ist gleich-
sam natiirlicherweise fiir einen Konstruktionsbegriff anfallig,
der auf Herstellung ausgerichtet ist, wihrend sie mit einer Wis-
senstheorie, die beim Begriff der Vermittlung an Perturbatio-
nen, Irritationen und Stérungen denkt, wenig anzufangen weil.

((14)) Zu behaupten, konstruktivistische Ansitze seien “heu-
te ein Gemeinplatz in der Didaktik” ((59)), halte ich fiir eine
gefihrliche Aussage. Weit eher diirfte zutreffen, daf in der
neueren Didaktik die Terminologie des Konstruktivismus als
Jargon iiberhandnimmt. Schon Aeblis vorgeblich an Piaget
ausgerichtete Didaktik nannte sich konstruktivistisch (Aebli
1983a, p. 389f.). Doch deren Credo war weit eher Herbart
und dessen mechanistischer Lehre des “erzichenden Unter-
richts” geschuldet als Piagets Genetischer Epistemologie. Assi-
miliert an das didaktische Schema der Formalstufen wird aus
dem Genfer Konstruktivismus ein Rekonstruktivismus. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen rekonstruieren, was ihnen
die Lehrkraft vorliest, vorzeigt und vormacht. Jeder Aufbau
von Wissen erfordert “... eine Nachkonstruktion dessen ...,
was andere vor uns erdacht und erarbeitet ... haben” (Aebli
1983b, p. 42). Lernen bedeutet eine Struktur aufbauen, d.h.
«.. sie dem darzustellenden Vorgang oder Gegenstand nach-

bauen” (Aebli 1987, p. 48). Aeblis didaktischer Konstrukti-
vismus ist im Sinne von Glasersfelds ein “trivialer Konstruk-
tivismus” (von Glasersfeld 1985b, p. 91£.).

((15)) Die Didaktik scheint den Konstruktivismus nur so weit
goutieren zu konnen, wie ihre eigenen Uberzeugungen intakt
bleiben. Das kommt in dem folgertden Zitat von Reich deut-
lich zum Ausdruck: “Als Konstruktivisten wollen wir zwar
Schiilern wie Lehrern erméglichen, je ihre Konstruktion von
Wirklichkeit zu finden, und zwar in moglichst freien Perspek-
tiven und auch aus ihren je unterschiedlichen Blickwinkeln,
die eingewoben in unterschiedlichste Lebensformen und Welt-
bilder sind, aber wir kénnen diese autonom erscheinende kon-
struktive Tétigkeit nicht verabsolutieren, weil wir immer auch
gesellschaftlich vermittelte Rekonstruktionen von Wirklich-
keiten zu verantworten haben” (Reich 1996, p. 73 - Hervor-
hebung W.H.). Die Didaktik gibt der Welt ihre ontologische
Struktur zuriick. Die Provokationen des Konstruktivismus
werden mittels Appell an eine gesellschaftliche Verantwortung
fiir “Rekonstruktionen von Wirklichkeiten” abgefangen. Auch
Reich macht aus dem Konstruktivismus einen Rekonstrukti-
vismus, was einer Einverleibung (Assimilation) des (radika-
len) Konstruktivismus durch die (herkommliche) Didaktik
gleichkommt. Wenn er sich nicht heftig zur Wehr setzt, wird
der Konstruktivismus im Feld der Didaktik wenig Uberlebens-
chancen haben.

((16)) AbschlieBend bleibt festzuhalten, daB der (radikale)
Konstruktivismus den Gefahren, die auf ihn lauern, wenn er
seine intellektuelle FitneB unter Beweis stellen will, vermehrt
Aufmerksamkeit schenken sollte. BemiBt sich die Qualitit
unseres Wissens nach dessen Viabilitit und ist die Viabilitét
auch fiir eine Theorie des Wissens das ausschlaggebende Kri-
terium, das iiber deren Qualitiit befindet, dann kann sich der
Konstruktivismus nicht linger damit begniigen, sich durch eine
immanent bleibende Argumentation darzustellen.
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Verzicht auf Wahrheit, Existenz von Tatsachen und die
Frage nach der “Radikalitiit” der
“Radikal-Konstruktivistischen Wissenstheorie”

Michael Hoffmann

((1)) Die “Radikal-Konstruktivistische Wissenstheorie”, wie
sie Ernst von Glasersfeld im hier zu kritisierenden Hauptarti-
kel zusammenfassend darstellt, soll im folgenden vor allem
im Blick auf die verwandte Begrifflichkeit betrachtet werden.

((2)) “Herkommliche” versus “radikal-konstruktivistische”
Erkenntnistheorie. Gleich in Abschnitt ((1)) definiert von Gla-
sersfeld die radikal-konstruktivistische Erkenntnistheorie, in-
dem er sie von einer traditionellen abgrenzt, welche Wissen
als “Widerspiegelung oder ‘Reprisentation’ einer vom Erle-
benden unabhiingigen, bereits rational strukturierten Welt be-
trachtet”. Stattdessen solle Wissen “unter allen Umstanden als
interne Konstruktion eines aktiven, denkenden Subjekts” ver-
standen werden. Diese scharfe Entgegensetzung scheint jedoch
allzu schematisch zu sein, wenn wir bedenken, dafl zwar z.B.
Platon durchaus von einer “rational strukturierten Welt” aus-
gegangen ist, aber keineswegs Erkenntnis als “Widerspiege-
lung” begriffen hat. Wenn er auch keinen entfalteten Subjekt-
begriff hat, so zeigt sein Bemiihen um die “Dialektik” als wis-
senschaftliche Methode doch - wie auch schon seine Konzen-
tration auf das menschliche Lernen in den friihen, aporetischen
Dialogen -, daB Erkenntnis nicht ohne Aktivitit zu haben ist.
Und Kants “Konstruktivismus”, der ja einer der Ausgangs-
punkte der Piagetschen Epistemologie war, kann durchaus als
“herk6mmlich” gelten, ohne dem genannten Bild von “her-
kommlicher” Erkenntnistheorie im geringsten zu entsprechen.

((3)) Im Vergleich zu Kants “Konstruktivismus” unterschei-
det sich Piagets Ansatz vor allem dadurch, daf} es sigh bei
letzterem um eine genetische Epistemologie handelt, welche
den Apriorismus Kants in eine Theorie der Entwicklung ko-
gnitiver, insbesondere logisch-mathematischer Strukturen zu
transformieren versucht. Von Glasersfelds Konstruktivismus
ist insofern “radikaler” als der kantische, als er auf “objektive
Wahrheit” verzichten will ((60; vgl. 57, 37)), wihrend Kant
alles daran gesetzt hatte, bei seiner beriihmten “Wende” auf
die konstitutive Rolle des Subjektes jeden “Subjektivismus”
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zu vermeiden und die Moglichkeit objektiver Erkenntnis zu
garantieren. Damit wiren wir beim nichsten Problem:

((4)) Was heifst es, den “Begriff der ontischen Wahrheit” auf-
zugeben und “auf objektive Wahrheit” zu verzichten? Es ist
nicht einfach zu sehen, was von Glasersfeld mit diesen Be-
griffen genau meint. Vielleicht helfen hier die Argumente
weiter, die er fiir diesen Verzicht auffithrt. Wenn ich das rich-
tig sehe, nennt von Glasersfeld zwei Argumente, eines, das
sich aus der Geschichte des Skeptizismus ergibt, und eines,
das man ein “moralisches” nennen kénnte: “Mit dem Verzicht
auf objektive Wahrheit verliert alles Rechthaberische seinen
Sinn” ((60)); der Konstruktivismus fordert “Toleranz” und er
unterstiitzt Kants kategorischen Imperativ, indem er zum ¢i-
nen feststellt, “daB alle Individuen fiir ihr Handeln und Den-
ken verantwortlich sind, und zweitens zeigt er, indem er jede
Berufung auf eine absolute Wahrheit grundsitzlich widerlegt,
daB die Viabilitiit von Gesetzen und Beschrédnkungen der in-
dividuellen Freiheit in der Gesellschaft ausgehandelt werden
muB” ((63)). Obgleich dies begriienswerte Ziele sind, und
diese Ziele moglicherweise aus einer konstruktivistischen Le-
benshaltung resultieren migen - wenn es so etwas geben soll-
te -, so bleibt doch das Verhiltnis der von Glasersfeldschen
“Wissenstheorie” und ihren moglichen “Anwendungen” in
lebensweltlichen Kontexten ganz unklar.

((5)) Vorrangig fiir von Glasersfeld ist jedoch das auf den
Skeptizismus bezogene Argument. Aus einer - um das Min-
deste zu sagen - etwas pointiert formulierten Paraphrase eines
Xenophanes-Fragmentes (DK B 34) zieht er die SchluBfolge-
rung, “daB die Richtigkeit oder “Wahrheit’ eines Weltbildes
nur durch einen Vergleich mit der Welt an sich bestitigt wer-
den konnte und daB} dieser Vergleich fiir uns ausgeschlossen
ist” ((12)). Hier wird deutlich, daB von Glasersfeld einen Wahr-
heitsbegriff verabschieden will, der traditionell als veritas est
adaequatio rei et intellectus definiert wird, also als Uberein-
stimmung oder Korrespondenz von Aussage und Sache. In
der Philosophie sind schon lange gute Argumente gegen die
Korrespondenztheorie der Wahrheit entwickelt worden, u.a.
daB sie zirkuldr ist, insofern die Feststellung der adaequatio
bereits einen Zugang zur “Wahrheit” der Sache selbst voraus-
setzt, oder daB sie in einen infiniten RegreB fiihrt, da die Wahr-
heit der adaequatio-Relation selbst wiederum nur dann er-
kennbar ist, wenn eine weitere adaequatio-Relation zwischen
der Sache und der ersten adaequatio-Relation gegeben ist,
usw. All das #ndert aber nichts daran, daB es in der Philoso-
phie noch geniigend andere, natiirlich genauso kontrovers dis-
kutierte Wahrheitsbegriffe gibt, zu denen der radikale Kon-
struktivismus sich in irgendeiner Weise verhalten miifite, wenn
er als Erkenntnistheorie ernst genommen werden will. Dazu
gehoren z.B. die Kohirenztheorie der Wahrheit oder die Wahr-
heitstheorie des Peirceschen Pragmatismus, die es beide er-
lauben, zumindest an einem Wahrheitsbegriff festzuhalten, der
die Moglichkeit von Wissenschaft als sinnvoll erscheinen 148t.

((6)) Problematisch scheinen jedenfalls Formulierungen wie:
“Das logisch unanfechtbare Prinzip der Skeptiker, ndmlich daBl
wir eine Welt jenseits unserer Sinne und Begriffe nicht ‘erken-
nen’ kdnnen, war ein peinliches Hindernis in der Suche nach
einem ‘wahren’ Weltbild” ((14)). Und: “Da die Argumente der
Skeptiker die naturgetreue Spiegelung oder Reprisentation
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