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Vorwort

Gegenwartig ist man im psychosozialen Feld mit einer Situation kon-
frontiert, in der einer fast uniiberschaubaren Vielfalt und Breite von
Supervisions- und Beratungsaktivititen in den verschiedensten An-
wendungsformen (Balintarbeit, Fallsupervision, Teamsupervision,
Institutionsberatung, Organisationsentwicklung usw.) keine geschlos-
sene, verallgemeinerungsfahige Theorie zur Seite steht. Es scheint keine
allgemeine Theorie der Supervision zu geben, die die vielféltige kon-
krete Supervisionspraxis zu erfassen, zu beschreiben, zu erklaren und
zu bewerten in der Lage ist.

Diese Situation einer theoriefernen oder gar theorielosen Praxis
gibt dem vorliegenden Buch seine besondere wie ich meine herausra-
gende Bedeutung. Das Besondere dieses Buches und damit gleichzeitig
die herausragende Begabung seines Autors zeigt sich in einem konsi-
stenten und iiberzeugenden Entwurf einer ,systemischen Supervi-
sionstheorie”. Neuere systemtheoretische Entwicklungen, wie sie sich
mit den Namen Luhmann, Maturana, von Foerster verbinden, werden
mit den sprachspieltheoretischen Konzepten Wittgensteins und her-
meneutisch-narrativen Ansdtzen verkniipft. Schon allein diese kon-
zeptuelle Leistung des Autors macht das vorliegende Buch zu einem
wichtigen Meilenstein einer Supervisionspraxis, die auf der Suche nach
einer Theorie ist. Schumacher geht jedoch weiter und liefert zwei
weitere bedeutsame innovative Beitrage. Es gelingt ihm die entwickel-
ten Konzepte fiir die empirische Untersuchung der interaktionellen
Praxis der Supervision fruchtbar zu machen. Er kniipft damit an For-
schungsstrategien an, diein den letzten Jahren etwa im Hinblick auf die
Kklinische Interaktionsforschung in Familien mit einem psychotischen
Mitglied an der Abteilung fiir psychoanalytische Grundlagenfor-
schung und Familientherapie der Universitidt Heidelberg entwickelt
wurden.

Schliefilich leitet Schumacher aus seiner theoretischen Vorarbeit
iiberzeugende praktische Handlungskonsequenzen fiir eine systemi-
sche Beratungs- und Supervisionspraxis ab. Der Autor bewegt sich
damit in der systemischen Praxistradition der Heidelberger Gruppe
und erweitert gleichzeitig diese Praxis auf den Supervisions- und
Beratungsprozefs. Hier entfaltet sich denn auch die ,,artistische” Bega-
bung Schumachers: Unterscheidungen werden konsequent ,balan-
ciert”, wahrend auf manchmal unkonventionelle und erfrischende
Weise das Besondere einer systemischen Supervisionspraxis dargelegt
wird. Beeindruckend fiir den lesenden Zuschauer dabei ist vor allem,
wie die Vielfalt dieses Praxisfeldes auf formaler und theoretischer-
methodischer Ebene erfafit wird, ohne ihre kreative Lebendigkeit zu
verlieren.



Es bleibt mir nur noch, dem Buch eine weite Verbreitung zu
wiinschen, damit all die Leser, die auf der Suche nach einer praktischen
Theorie der Supervision sind, aber auch die, die an einer theorie-
geleiteten Supervisionspraxis interessiert sind, von den Anregungen
Schumachers profitieren konnen.

Arnold Retzer
Heidelberg, im Oktober 1994



Einfiihrung

In den vergangenen Jahren ist eine Expanison von Supervision in
verschiedenartigsten Arbeitsfeldern und gleichzeitig eine Spezialisie-
rung der Supervisionsformen sowohl in Bezug auf die theoretisch-
praktische Ausrichtung als auch auf arbeitsfeldspezifische Faktoren zu
beobachten. Mit dieser Entwicklung korrespondiert einerseits eine
konzeptuelle Vielfalt, andererseits aber auch eine Konzeptionsver-
wirrung, die letztendlich in ihrer Gesamtheit als Konzeptionslosigkeit
bezeichnet werden kann.

Letzteres ist meines Erachtens darauf zurickzufithren, dafd in
diesem speziellen Fall eine langst etablierte Praxis noch immer ihrer
wissenschaftlichen und theoretischen Auseinandersetzung harrt.

Keine wissenschaftliche Disziplin kann derzeit fiir sich alleine
verbuchen, grundlegende Beitrdge zu einer Theorie der Supervision
geliefert zu haben, so dafl allenthalben einem theoretischen Ekleti-
zismus Vorschub geleistet werden kann.

Dies kann als Nachteil im Sinne einer gewissen Beliebigkeit gewer-
tet werden; andererseits hat diese Situation denVorteil, dafs dadurch
Freiheitsgrade offengehalten werden, die es ermoglichen, wissen-
schaftsdisziplindre und theoretische Positionen selbst zu bestimmen
und daraus eigene Perspektiven zu entwickeln.

Das vorliegende Buch wird sich von der Pddagogik her dem Phéno-
men Supervision nahern, esberuft sich dabei auf neuere Entwicklungen
der Systemtheorie und leitet daraus zundchst formal und am Ende
inhaltliche und pragmatische Konzepte fiir die Theorie und Praxis der
Supervision ab.

Aus diesem grob umrissenen dufleren Rahmen ergibt sich folgende
Schwerpunktsetzung und Fragestellung der Arbeit:

Zu Beginn erfolgt eine Aufarbeitung der Rezeptionsgeschichte
systemtheoretischer Konzepte in der Erziehungswissenschaft unter
beonderer Berticksichtigung offener Fragen der Pddagogik und ihres
Gegenstandsbereiches. Dabei stehen zundchst wissenschaftstheoreti-
sche und anthropologische Uberlegungen zur Padagogik im Vorder-
grund. Diese Uberlegungen miinden in Fragen nach dem system-
theoretischen Beitrag zur Ethik und zur Bedeutung des Subjekts als
Gegenstand padagogischer Intentionalitét.

Das zweite Kapitel dient dann der Darstellung einer in jiingster Zeit
in unterschiedlichsten wissenschaftlichen Disziplinen heifd diskutier-
ten Theorie, die sich unmittelbar aus systemtheoretischen Konzepten
herleitet: Die Theorie der autopoietischen Organisation lebender Syste-
me. Die Implikationen dieser Theorie kdnnten sich auch fiir die Erzie-
hungswissenschaft als bedeutsam erweisen. Dies gilt zunéchst fiir die
Padagogik als wissenschaftliche Disziplin. Weiter wirft diese Theorie



eine Reihe von Fragen auf, die nicht zuletzt die Praxis beriihren; denn
wiren, so die Theorie, Menschen , wirklich” autopoietisch organisierte,
strukturdeterminierte Wesen, waren dann nicht alle Versuche von
EinfluSnahme von vornherein zum Scheitern verurteilt? Oder aber,
wiirde so der Beliebigkeit und dem Zufall Tiir und Tor gedffnet, wenn
alles ,,irgendwie” wirksam sein konnte?

So fiihrt die Darstellung der Theorie und ihrer Rezeption bei
Luhmann, zu der Frage, inwieweit ihre Implikationen einen Beitrag zu
einer paddagogischen Anthropologie zu leisten vermogen, und welche
Konsequenzen sich daraus fiir Theorie und Praxis der Padagogik
ergeben.

Im folgenden Kapitel werden diese vorwiegend metatheoretischen
Uberlegungen auf Beratung als einen Spezialfall padagogischen Ge-
schehens transformiert.

Beratungssystemelassen sich als Systeme menschlicher Kommuni-
kation beschreiben. Deshalb liegt es nahe, als theoretisches Paradigma
einen wissenschaftlichen Ansatz zu verwenden, der es ermoglicht,
Bewufstsein und Handeln der beteiligten Personen einerseits und ihre
Kommunikation andererseits in Zusammmenhang mit dem Beratungs-
geschehen zu bringen. Dabei wird als Ziel jeder Beratung die Variation
des Vorhandenen vorausgesetzt. Der Ort, an dem diese Verdnderung
ansetzen muf, ist festgelegt: Es ist das Erleben und Handeln des/der
Ratsuchenden in dem jeweils spezifischen Kontext, aus dem die Suche
nach Rat erwachsen ist. Die Methoden jedoch, mit denen eine solche
Veradnderung initiiert werden soll, variieren je nach Kontext und theo-
retisch-praktischer Ausrichtung der beratenden Person/Institution.
Deshalb bedarf es neben einer Verortung von Beratung innerhalb einer
wissenschaftlichen Disziplin auch einer Transformation der Theorie
auf die Praxis. Nach der Zuordnung der Beratung innerhalb der All-
tagswende der Padagogik und einer Kritik psychotherapeutisch orien-
tierter Beratung erfolgt eine erste Konzeptualisierung der Beratungs-
praxis in einer Synthetisierung systemischer Ansédtze und Mollen-
hauers Beratungsbegriff.

Im vierten Kapitel werden Beobachtungsperspektiven und Dimen-
sionen des Sprachgebrauchs beschrieben mit dem Ziel, den Spezialfall
der Interaktion in Beratungsprozessen im Spannungsfeld zwischen
Informationsiibermittlung und , Sprachspiel” (i.5. Wittgensteins) zu
untersuchen. Hierzu wird zundchst auf erkenntnistheoretische Positio-
nen des radikalen Konstruktivismus zuriickgegriffen, um in einem
zweiten Schritt fiir individuelle und soziale , Lebenserzahlung” rele-
vante Dimensionen des Sprachgebrauchs zu untersuchen und inner-
halb der Konzepte der Autopoiesis-Theorie zu rekonstruieren. Das
Kapitel endet in einer Hinfiihrung zur Praxis am Beispiel Beratung und
Supervision.
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Im fiinften Kapitel werden nach einer allgemeinen Einfithrung in
Stand und Problematik der Interaktionsforschung und der Darstellung
des Untersuchungsdesigns die im vorangegangenen Kapitel theore-
tisch hergeleiteten Dimensionen ausgewdhlt, empirisch operationa-
lisiert und einer quantitativen Untersuchung zugefiihrt. In diesem
Zusammenhang soll die Untersuchung in einem parallel verlaufenden
Prozeff dazu dienen, zu priifen, ob sich die gewéahlten Dimensionen
tatsachlich zur Beschreibung von Beratungsprozessen eignen (Hypo-
thesengenerierung). Gleichzeitig wird der Frage nachgegangen, ob es
mit Hilfe dieser Dimensionen und der angewendeten Methoden mog-
lich ist, sich dem zu nahern, was im Zusammenhang mit Kommunika-
tion als Variabilitat einschrankende ,stabile Muster” (Bateson) be-
schrieben wurde. Weiter werden von den Ergebnissen praxisrelevante
Aufschliisse dariiber erwartet, welche inhaltlichen Schwerpunktset-
zungen auf den gewahlten Dimensionen eine Variabilitdt der Kommu-
nikation eher begiinstigen. Ubergeordnetes Anliegen des empirischen
Teils der Arbeit ist eine explorative Studie zum Verhiltnis von Variabi-
litat und Stabilitat der Kommunikation in Beratungsprozessen.

Diesem Kapitel folgen Beispiele von transkribierten Ausschnitten
aus Supervisionssitzungen zur Darstellung von Kommunikationsmus-
tern, wobei zwischen Mustern des Sprachgebrauchs und Mustern auf
der Beziehungsebene unterschieden wird.

Daran anschliefend werden am Beispiel ,,Supervision” verschie-
denste praxisrelevante Aspekte systemischer Beratung vorgestellt.

Am Ende des Buches steht ein Beitrag zur Isomorphie padagogi-
scher Handlungsstrukturen in Beratung, Supervision und Erwachse-
nenbildung unter einer systemtheoretischen Perspektive.

In seiner Gesamtheit widmet sich das Buch Fragen nach dem
Verhdltnis von Kontinuitiat und Kontingenz, von Stabilitdt und Varia-
bilitat, die deshalb relevant erscheinen, weil individuelle wie inter-
aktionelle, ja selbst wissenschaftsdisziplindre wie gesellschaftliche
Wirklichkeitskonstruktionen formal stets denselben Anforderungen
gerecht werden miissen. Je nach Gestaltung dieses Verhiltnisses kann
so jedes dieser Systeme — zirkuldr verschrankt — fiir sich selbst und fiir
die anderen Entwicklungen anregen oder verhindern.

Der Fokus, unter dem eine Anndherung an diese Fragenkomplexe
erfolgen wird, ist moglichst basal gewéahlt: Die Padagogik, gleichgiiltig
in welchem Kontext sie retissieren will, 1483t sich als ein Unternehmen
ansehen, das Unterschiede produziert, was nach Spencer-Brown (1969)
als grundlegende Operation aller Wirklichkeitskonstruktion verstan-
den werden kann. Jedes relevante Handeln auf Seiten eines Padagogen
und jedwede Rezeptionsleistung auf Seiten eines ,, Educantus” mufS auf
der Basis zu vollziehender Unterscheidungen gewéhlt werden. Es sind
dies Unterscheidungen zwischen Innen und Auflen, zwischen Bekann-
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tem und Neuem, zwischen Wissen und Nicht-Wissen. In Bezug auf
einen offenen, oder besser alternativen Bildungsbegriff wird mit die-
sem Fokus auf dessen hypothetischen, formal-methodenorientierten
und reflexiven Charakter verwiesen; Lehren kann so als Erarbeiten und
Lernen als Treffen von Unterscheidungen rekonstruiert werden; Bil-
dung wére dann nach ihrem Vollzug als Fahigkeit zu sehen, zu treffen-
de Unterscheidungen variieren zu konnen, mithin als Fahigkeit zur
Balance der Unterscheidung.
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1. Pidagogik und Systemtheorie -
Zwischen Konfusion und Fusion

Die Geschichte der Pddagogik und Erziehungswissenschaft ist eine
wechselvolle Geschichte mit einer unbestreitbar stabilen Komponente,
die man zeitgemdfl nennen konnte: das chronische Aufienhandels-
defizit.

Wo immer kleine und grofie Entwiirfe ersonnen wurden und in
akademischen, politischen oder gesellschaftlichen Kreisen ihren Nie-
derschlag fanden, war meist auch der Schritt zu einer Ubertragung in,
beziehungsweise Aneignung durch die Pddagogik nie weit (vgl. Len-
hart 1977; Thiersch, Ruprecht u. Herrmann 1978).

Weiter ist festzustellen, daf8 sich auch an der zugrundeliegenden
Motivation dieser Transformationsvorgidnge eigentlich seit Platon
nichts gedndert hat: Sie war und blieb bis heute die, an der alten
gemessen, bessere Erziehung oder umfassendere Bildung. Dies ver-
wundert nicht, ist doch gerade innerhalb der wissenschaftlichen Pad-
agogik Theorie und Praxis untrennbar angelegt.

Dieser Tradition folgen alle padagogischen Richtungen, gleichgiil-
tig aus welcher Ecke philosophischen, theologischen, psychologischen,
soziologischen oder auch ideologischen Denkens sie resultieren und
gleichgtiltig, im Rahmen welcher Begrifflichkeit sie sich auch immer
etablieren oder nicht etablieren konnten. Schliefflich aber haben sich die
grofien theoretischen Entwiirfe zumeist an der Praxis gebrochen.

Vor diesem Hintergrund ist beispielsweise Diltheys geisteswissen-
schaftlich begriindete Suche nach der ,,Moglichkeit einer allgemeingiil-
tigen padagogischen Wissenschaft” im Jahre 1888 gleichwertig dem
Versuch einer empirischen Fundierung sozialwissenschaftlicher Pad-
agogik unserer Tage. Gesellt man zu diesem eher methodologisch
angelegten antagonistischen Paar noch die ideologiekritische Ausrich-
tung der Padagogik hinzu, so kommt man neben einem — durchaus
auch lohnenswerten — Restimee pddagogischer Theorien kaum an der
Konstatierung einer fehlenden Gesamtkonzeption wissenschaftlicher
Padagogik vorbei. Die wissenschaftliche Padagogik, so scheint es,
steckt in der Krise. Dies jedoch muf als Zustandsbeschreibung und
nichtals Wertung, und das heifst schon gar nicht als negative Bewertung
verstanden werden. Die Chinesen, mit deren fernostlicher Weisheit
man ja gerne liebaugelt, haben fiir , Krise” das Wort wei-ji; es setzt sich
zusammen aus den Worten wei (die Gefahr) und ji (eine gute Gelegen-
heit, eine Chance) (vgl. Capra 1982). Damit ist eigentlich alles gesagt.
Die Krise der Padagogik, bedingt durch die fehlende Gesamtkonzepti-
on, mag schmerzlich fiir diejenigen erscheinen, die an der Vorstellung
von ihr, und damit von der ,wahren und endgiiltigen” Padagogik,
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festhalten. Andererseits aber bedeutet dieses Fehlen auch das Fehlen
von dogmatischem Fundamentalismus. Mithin ist das bestandige
Scheitern einer padagogischen Grundlegung der Vorteil der Padagogik.
Die Pddagogik wird so selbst zum Weg, der beim Gehen entsteht; was,
wie zu zeigen sein wird, als das konstitutive Grundprinzip lebender
Systeme verstanden werden kann.

In Fortfithrung des bereits erwdhnten AufSenhandelsdefizits der
Padagogik schickten sich in den vergangenen Jahren zwei Herren an,
mit unverhohlener Schreib- und Kritiklust , Fragen an die Pddagogik”
aus einer systemtheoretisch-soziologischen Perspektive zu formulie-
ren (Luhmann u. Schorr 1976, 1979a, 1979b, 1979¢c, 1981, 1982, 1986,
1990), die deren gesellschaftliche, wissenschaftsdisziplindre und me-
thodologische Verankerung in ihren Grundfesten erschiittern konnte.
Ob diesen Erschiitterungen lediglich ein voriibergehendes Aufriitteln
oder aber ein anhaltendes Wachriitteln folgen wird, ist noch nicht
abzusehen; immerhin zeigt bereits heute die Vielzahl von Folgepubli-
kationen auf die Luhmann/Schorrschen Reflexionen eine zunehmende
Bereitschaft, sich den aufgeworfenen Fragen zu stellen (z.B. Benner
1979; Blass 1981; Fauser u. Schweitzer 1981; Brunkhorst 1983; Meinberg
1983, 1984, 1988; Treml 1981, 1983, 1987; Schafer 1983; Groothoff 1985;
Oelkers u. Tenorth 1987).

Aufgrund des tiiberreichlichen Materials, das die Arbeiten von
Luhmann und Schorr der Erziehungswissenschaft zur Verfiigung stel-
len, verwundert es nicht, dafi sich die meisten der genannten Autoren
nur auf wenige Aspekte konzentrieren. So spiiren beispielsweise die
Arbeiten Meinbergs dem systemtheoretischen Menschenbild nach,
wihrend Groothoff iiber das Bildungswesen an sich reflektiert und
Blass Bildung als Komplexitatsreduktion rekonstruiert. Auch der Sam-
melband von Oelkers und Tenorth, der wohl das weite Spektrum
zwischen Aneignung und Ablehnung der Systemtheorie durch die
Padagogik am anschaulichsten widerzuspiegeln vermag, sieht sich
notgedrungen in der Situation, mal wieder nicht ,alle offenen Fragen
erortert oder gelost” zu haben, ,,die mit der Systemtheorie verbunden
sind” (a.a.0., S. 9). An dieser Stelle gentigt die Einsicht, daf3 dies
vermutlich auch nicht gelingen wird — vielleicht liegt ja, wie gesagt,
gerade darin der Reiz.

Dieser Einsicht kann sich auch das vorliegende Buch nicht entzie-
hen. Es wird auch nur ein kleines Spektrum systemischen Denkens
reprasentieren konnen. Gleichwohl will es im weiteren Verlauf den-
noch Moglichkeiten aufzeigen, wie die Systemtheorie fiir die pddagogi-
sche Praxis nutzbar gemacht werden kann.

Beginnen mochte ich jedoch mit der Aufarbeitung systemtheo-
retischer Fragen an die Pddagogik. Um sich diesen Fragekomplexen zu
ndhern, erscheint es vorab sinnvoll, sich mit einigen Aspekten system-
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theoretischer Theoriebildung vertraut zu machen. Dies geschieht zu-
ndchst mit Hilfe zweier Begriffsbestimmungen, die insbesondere bei
Luhmann eine wichtige Rolle spielen: Komplexitdt und Kontingenz.
Nicht zuletzt bietet sich dieser Fokus auch deshalb an, weil sich das
Verhailtnis von Stabilitdt und Variabilitdt auch lesen lafSt als ein Verhalt-
nis von stabilisierender Selektion (als Methode der Reduktion von
Komplexitat) in einer kontingenten Umwelt, die durch zuféllige Ereig-
nisse einer bestandigen Variation unterworfen ist.

Im weiteren Verlauf des Kapitels werden die sich daraus ergeben-
den Konsequenzen fiir die Pddagogik im Wissenschafts- und Erzie-
hungssystem nachgezeichnet, bevor auf zwei besondere Fragestellun-
gen eingegangen wird: Subjekt und Ethik in der Erziehung.

1.1 Komplexitit und Kontingenz
Der Begriff Komplexitit nimmt in der neueren Systemtheorie eine
zentrale Stellung ein, wenngleich man vermuten kann, daf8 die Welt
auch schon komplex war, bevor es die Systemtheorie gab. Vielleicht
aber geht gerade die Entwicklung der Systemtheorie zurtick auf deren
zunehmende Komplexitat.

Im Zuge der Industrialisierung erfolgte eine funktionale Differenzie-
rung der bis dahin eher durch traditionelle Einheit charakterisierten
Gesellschaften Europas. In diesem historischen Kontext néherte sich
Simmel auf der Basis einer modifizierten und relativierten Evolutions-
theorie bereits 1890 der modernen, prozefiorientierten Systemtheorie in
seiner Analyse der ,socialen Differenzierung”, worin er sich Differen-
zierung und Integration als ein wechselseitiges Geschehen dachte, das
weder in Polarisierung noch in organischer Héherentwicklung enden
musse.

Ebenfalls im diesem historischen Zusammenhang entwickelte
Durkheim (1893) in einer soziologischen Betrachtung der zunehmen-
den Arbeitsteilung eine implizite Systemanalyse: Mit wachsender Dif-
ferenzierung geht auch ein Anstieg funktionaler Interdependenzen
einher, woraus tiber die Erkenntnis wechselseitiger Abhédngigkeit ein
neues ,kollektives Bewufltsein” entsteht, das, folgt man Durkheim,
unter Berticksichtigung einer normativen Komponente auch als , kol-
lektives Gewissen” verstanden werden mufs.

Komplexitét bezeichnet also den Grad der Vielschichtigkeit, Ver-
netzung und Folgelastigkeit eines Entscheidungsfeldes (Willke 1987),
wobei Vielschichtigkeit den Grad funktionaler Differenzierung und die
Zahl relevanter Referenzebenen meint; Vernetzung ist Form und Maf3
der wechselseitigen Abhéngigkeit zwischen Teilen beziehungsweise
zwischen Teil und Ganzem (beispielsweise innerhalb und zwischen
Menschen, Gruppen, Institutionen, Gesellschaften); Folgelastigkeit
verweist auf die historische Dimension von Entscheidungen, auf durch
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sie in Gang gesetzte, zukunftsoffene Folgeprozesse; Entscheidungsfeld
meint schlieSlich den situativen Raum, innerhalb dessen die funktiona-
le Differenzierung oder Selektion an Bedeutung gewinnt.

Unter einer dezidiert systemischen Perspektive versteht Luhmann
schliefflich unter Komplexitédt ,,nicht einfach die Menge der strukturell
ermoglichten Relationen, sondern deren Selektivitét: auch nicht nur ein
(empirisch gesicherter) Erkenntniszusammenhang zwischen den Va-
riablen Grofle und Strukturiertheit, sondern die Relation zwischen
positiver Bestimmung der GrofSe und negativer Bestimmung des Aus-
scheidungseffektes der Struktur. Die Komplexitét hat ihre Einheit also
in der Form einer Relation: in der Relation wechselseitiger Ermogli-
chung von Elementmengen und reduktiven Ordnungen” (1975, S.207).

In dieser Definition von Komplexitdt gewinnt nun eine anderer
Begriff an Bedeutung, der in engem Zusammenhang mit Entschei-
dungsanforderungen innerhalb eines iiber wechselseitige Vernetzun-
gen gebildeten Feldes zu sehen ist: Kontingenz.

Er meint hier die prinzipielle Moglichkeit, die stets vorhandene
Alternative, die Unvorhersagbarkeit, kurz die potentielle Variabilitat
der in Handlung umgesetzten Entscheidung. Denn im Gegensatz zu
mechanischen Systemen, aber auch zu instinktgeleiteten Tieren, ist
Kontingenz ein zutiefst anthropologisches Phdnomen. Kontingenz ist
das Prinzip Zufall menschlichen Daseins.

Andererseits aber scheint das Leben ,,ein geordnetes und gesetz-
mafiges Verhalten der Materie zu sein, das nicht ausschlieSlich auf der
Tendenz, aus Ordnung in Unordnung iiberzugehen, beruht, sondern
zum Teil auf einer bestehenden Ordnung, die aufrechterhalten bleibt”
(Schrodinger 1944, S. 122). Schrodinger spricht damit die Frage des
Verhaltnisses von Kontinuitdt und Kontingenz an, die fiir das Ver-
standnis menschlicher Systeme von ausschlaggebender Bedeutung ist.

Individuelle Weltbilder, religiose und wissenschaftliche Glaubens-
systeme, moralische Wertordnungen und Normen, gesellschaftliche
Institutionen und Konventionen lassen sich somit als Formen der
Selektion beschreiben, die die potentielle Kontingenz menschlichen
Daseins auf ein fiir sie ertragliches Maf$ reduzieren.

Luhmann weist weiter auf die Konsequenzen des Verhailtnisses
von Komplexitiat und Kontingenz hin:

,Unter Komplexitdt wollen wir verstehen, daf$ es stets mehr
Moglichkeiten gibt, als aktualisiert werden konnen. Unter Kon-
tingenz wollen wir verstehen, daf8 die angezeigten Moglichkei-
ten weiteren Erlebens auch anders ausfallen konnen als erwartet
wurde; dafi die Anzeige mithin tduschen kann, indem sie auf
etwas verweist, das nicht ist, oder wider Erwarten nicht erreich-
bar ist oder, wenn man die notwendigen Vorkehrungen fiir
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aktuelles Erleben getroffen hat (zum Beispiel hingegangen ist),
nicht mehr da ist. Komplexitat heifst also praktisch Selektions-
zwang. Kontingenz heifit praktisch Enttauschungsgefahr und
Notwendigkeit des Sicheinlassens auf Risiken” (1972, S. 31).
,Diese Fassung des Kontingenzbegriffs konnen wir erweitern
durch den Riickgriff auf den allgemeinen modelltheoretischen
Begriff der Kontingenz, der das ,Auch-anders-moglich-Sein’ des
Seienden bezeichnet und durch die Negation von Unméglich-
keit und Notwendigkeit definiert werden kann. Kontingenz in
diesem Sinne entsteht dadurch, daff Systeme auch andere Zu-
stinde annehmen kénnen, und sie wird zur doppelten Kontin-
genz, sobald die Systeme die Selektion eigener Zustédnde darauf
abstellen, dafs andere Systeme kontingent sind” (1975, S. 171).

Innerhalb vernetzter Entscheidungsfelder und unter Voraussetzung
des Vorhandenseins einer geteilten Absicht kommt es also zur doppelten
Kontingenz: Der Handelnde bezieht demgemafs selbst sein Handeln in
die Kontingenz mit ein: Sein Handeln kann dies und jenes bewirken,
sein Nicht-Handeln desgleichen. Im zwischenmenschlichen Bereich
sind solche Uberlegungen durch eine doppelte Systemreferenz (Luhmann
u. Schorr 1979a) gekennzeichnet, da die Handelnden — wie noch aus-
fiihrlich darzustellen sein wird — sowohl dem individuellen Bewufit-
seinssystem als auch dem interaktionellen Kommunikationssystem
ihre Referenz erweisen missen.

Wird die Handlung des anderen mit einberechnet, entsteht eine
Situation, in der der eine versuchen kann, die erwarteten Handlungen
des anderen zu beeinflussen, um am beobachteten Ergebnis seine
eigenen Verkniipfungen bestitigt oder widerlegt zu sehen. Doppelte
Kontingenz entwickelt mithin sowohl Komplexitit als auch ein soziales
System, wenn beide Handelnden in die Beobachtung miteinbeziehen,
daf$ der andere Handelnde dies auch tut. Im ersten Falle sieht sich der
Handelnde vor dem Problem der Produktion einer stabilen Wirklich-
keitin seiner Umwelt mit denihm zu Verfiigung stehenden Moglichkei-
ten; im zweiten Fall geht es um die Komplexitatsreduktion der Umwelt-
ereignisse auf ein —in Bewufltsein und /oder Handlung —bewaltigbares
Mag.

DaS8 es sich bei diesen ersten Uberlegungen nicht nur um ein Spiel
mit Begriffen handelt, wird schnell deutlich, wenn man beginnt, sie auf
konkrete Situationen innerhalb konkreter Entscheidungsfelder anzu-
wenden. Solche Felder stellen sicherlich Paddagogik und Erziehung dar.

1.2 Komplexitit und padagogische Welt

Die bisherigen Ausfithrungen stellen einen Teil des begrifflichen In-
strumentariums dar, das Luhmann und Schorr bei ihren Reflexionen
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iiber die Padagogik verwendet haben. Dies gilt vor allem fiir die
Monographie ,Reflexionsprobleme im Erziehungssystem” (1979a). In
den nachfolgenden Aufsatzsammlungen (1982, 1986, 1990) fungierten
sie, abgesehen von einigen eigenen Beitrdgen, als Herausgeber. In
diesen spateren Texten gewinntin Verbindung mit der Evolutionstheo-
rie Luhmanns Rezeption der Autopoiesis-Theorie Maturanas zuneh-
mend an Gewicht. Er verzichtet dabei jedoch auf klassische Axiome der
Evolutionstheorien wie Unilinearitat, Konstituierlichkeit, Irreversibili-
tat und Notwendigkeit. Stattdessen interpretiert er Evolution als einen
stochastischen und doch selbstorganisierenden (hier nun autopoie-
tischen) Prozefs der Moglichkeitsproduktion, Selektion und Restabili-
sierung in der Zeit.

Da das gesamte zweite Kapitel der Darstellung der Autopoiesis-
Theorie und der Luhmannschen Ubertragung auf Kommunikationssy-
steme gewidmet ist, moge der Verweis hier geniigen, um das Folgende
zumindest begrifflich nachvollziehbar werden zu lassen.

Weiter sei vorausgeschickt, daf8 die Luhmann/Schorrschen Unter-
suchungen einer anderen als eingangs erwahnten Motivation klassi-
scher padagogischer Theoriebildung folgen, denn sie haben nicht die
Absicht, ,dem Erziehungssystem oder gar der Pidagogik ein ,besseres
Selbst” vorzuhalten. Die Padagogik ist Gegenstand, nicht Adressat
(ihrer) Untersuchungen. Ob und wie sie davon profitieren kann oder ob
sie umgekehrt sich gerade in der Ablehnung aufrichten kann, bleibt ihr
iiberlassen” (1979a, S. 370). Dies zumindest mufl man ihnen zugeste-
hen, damit man nicht den Fehler begeht, ihnen den Vorwurf fehlender
,konstruktiver” Kritik zu machen.

Die Leistung von Luhmann und Schorr ist zunéchst, daf3 sie konse-
quent die Padagogik sowohl als Disziplin als auch in Bezug auf ihren
Gegenstandsbereich innerhalb systemischen Denkens und systemi-
scher Begrifflichkeit rekonstruiert haben. Daff nun diese Rekonstrukti-
on mit einer weitreichenden Dekonstruktion einherging, ist gerade in
padagogisch-akademischen Kreisen, um es vorsichtig zu formulieren,
nicht nur wohlwollend aufgenommen worden. Andererseits erscheint
der , Theorieputsch” (Schorr 1983 in Brumlik 1987, S. 232) nochmal
glimpflich verlaufen und ,,die Praxis aber geht — wie konnte es auch
anders sein — ihren {iblichen Schneckengang: Lehrer drgern sich, Schii-
ler toben und trodeln, die Sozialarbeiter schreiben und gehen und die
Klientenzahlen steigen maéhlich an. Business as usual” (Brumlik,
a.a.0.).

Betrachtet man lediglich die Reaktionen auf die Luhmann/Schorr-
schen Veroffentlichungen, die sich zwischen wildem Protest und mii-
dem Géahnen ansiedeln, kann man sich des Eindrucks nicht erwehren,
daf die systemtheoretischen Uberlegungen eine gewisse Relevanz
besitzen miissen, wenn sich profilierte Erziehungswissenschaftler so
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uneinig zeigen. So wird es also Zeit, nun endlich tiber die Reflexionen
zu padagogischen Reflexionsproblemen zu reflektieren.

Dies soll mit Hilfe der Differenzierung unterschiedlicher (System)-
Ebenen geschehen: Zu Beginn erfolgt eine Anndherung an die system-
theoretische Kritik an der Erziehungswissenschaft als Disziplin im
Wissenschaftssystem; anschlielend werden die Paddagogik als wissen-
schaftliche Disziplin im (schulischen) Erziehungssystem und ihre Re-
flexionsprobleme nachgezeichnet, bevor zwei traditionelle padagogi-
sche Problemstellungen — Erziehung und Subjekt, beziehungsweise
Erziehung und Ethik — aufgegriffen und innerhalb der systemtheore-
tischen Bestandsaufnahme verortet werden. Das Kapitel miindet in
einer vorlaufigen Darstellung des Konzeptes der , Lernfahigkeit”, der
Luhmann/Schorrschen Alternative zu ,,Bildung”.

Dieser Darstellung werden bereits einige metakritische Stellung-
nahmen aus ,traditionell-pddagogischer” Sicht beigefiigt, mit dem
doppelten Ziel, zum einen den gegenwartigen Stand der Diskussion
nachzuzeichnen und zum anderen einige konfusionierende Mifver-
standnisse auszuraumen.

1.2.1 Erziehungswissenschaft
Will man sich systemtheoretisch der ,Erziehungswissenschaft” na-
hern, erscheint es zundchst angebracht, das Wissenschaftssystem vom
Erziehungssystem abzukoppeln.

Was Luhmann als Systemdifferenzierung beschreibt, ist jenseits
der Terminologie nichts Besonderes und findet sowohl in klassischer
als auch in padagogischer Theoriebildung durchaus ihre Entspre-
chung: Bereits Aristoteles differenzierte die Wissenschaft in die drei
Bereiche Theorie (Betrachtung), Praxis (Handlung) und Poiesis (Her-
stellung). Und auch Kant (1781) zog eine scharfe Grenze zwischen
theoretischer und praktischer Vernunft.

Fiir die Padagogik unterscheidet beispielsweise Kropp (1966) drei
hierarchische Ebenen: das faktische Erziehungsgeschehen (innerhalb
schulischer Organisationsformen), das Denken und Wollen des Pad-
agogen beziehungsweise einer padagoglschen Institution (das Erzie-
hungssystem) und schliefllich, quasi als Uberbau, die Pidagogik als die
Wissenschaft der Erziehung (das Wissenschaftssystem).

Als Wissenschaftssystem ist hier das System anzusehen, das, wie-
derum disziplindr differenziert, , Wissen” produziert und prozessiert,
welches dann in einem anderen System, also beispielsweise dem Erzie-
hungssystem, seine Entsprechung finden soll. Diese Hierarchisierung
jedoch impliziert sozusagen unter der Hand die Vorstellung einer
vorhandenen Konsistenz iiber Systemgrenzen hinweg. Man begibt sich
damit auf wissenschaftlicher Seite bestédndig in einen selbstauferlegten
praxisorientierten Legitimationszwang, dessen Einlosung heute mehr
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dennje fraglich erscheint. Dafi die Erziehungswissenschaft dannimmer
wieder auf Vorldufigkeit, Hypothetik und die beriihmte Komplexitat
der Materie verweisen muf3, erscheint notgedrungen, dnderte aber
bislang kaum etwas an der Stabilitat des Selbstkonzepts. Abhilfe konnte
hier eine Unterscheidung iiber die jeweiligen Funktionen schaffen, die
den einzelnen Systemen zukommen. Hierzu gleich mehr.

Folgt man aber einer lediglich funktionalen Unterscheidung ohne impli-
zite Hierarchisierung, stellt sich gleichwohl die Frage nach denjenigen
Parametern, die die Eigenstdandigkeit einer wissenschaftlichen Diszi-
plinausweisen sollen. Diese fehle laut Luhmann und Schorr (1979a) der
Erziehungswissenschaft, weil sie ihre Aktivitdten iiber ihren Gegen-
stand (das padagogische Verhiltnis) begriindet, nicht aber, wie sonst
iiblich, ,,durch Perspektiven oder Problemstellungen, die es ermdgli-
chen, alle Gegenstande zu thematisieren, sofern sie in der Perspektive
des Faches relevant werden” (a.a.O., S. 49). Weiter befinde sich die
Erziehungswissenschaft in einer wissenschaftstheoretischen und wis-
senschaftssoziologischen Randlage, weil sie ihr ,,Verhdltnis zur Psy-
chologie und Soziologie nicht klaren konnte” (a.a.O.). Das Pochen auf
Autonomie habe dann in der Folge zu einem Rezeptionsdefizit gefiihrt,
was ,die Teilnahme an den grofien interdisziplindren Theoriebewe-
gungen der letzten Jahrzehnte schwierig, wenn nicht unméglich ge-
macht” hat (a.a.O.). Behauptet also die Erziehungswissenschaft durch-
aus ihre Eigenstdndigkeit durch die Existenz akademischer Rand-
merkmale (Lehrstiihle, Fachbereiche, Literatur und Kongresse), so lebt
sie doch, wie bereits festgestellt, von Importen, ohne jedoch den Export-
disziplinen Psychologie und Soziologie ,,die Fiihrung zuzugestehen”
(a.a.0.,S.51).

Das Problem der Autonomie ist bei Luhmann und Schorr eng mit
dem Problem der Reflexion verbunden, wobei auch hier die Trennung
in Wissenschafts- und Erziehungssystem gewahrt bleiben mufi. Was
wird nun unter Reflexion verstanden, und wie ist es in der Erziehungs-
wissenschaft um sie bestellt?

Reflexion ist ,kein Prozefd des Begriindens, schon gar nicht ein
Prozefl des Begriindens von Rechten oder Anspriichen oder
MafBnahmen (...). Allenfalls kann man sagen, daf8 die System-
reflexion die Begriindungsbediirftigkeit etabliert und einen
Schweif guter und weniger guter Griinde nach sich zieht. Mit
einer Thematisierung der Einheit des Systems entsteht ein Bezugs-
rahmen, in dem Kommunikation auf Griinde bezogen und da-
mit sachlich, zeitlich und sozial generalisiert werden kann. (...)
Reflexion ist auch keine Zustandsfixierung, (...denn) Einheit ist
zu selbstverstandlich Zustand, solange das System besteht, als
daf dies festzustellen Sinn von Reflexion sein konnte. In der
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Reflexion erfafit das System seine Einheit so, wie sie nur erfaft
werden kann: reduktiv. Und das heifst, daf3 die Einheit des
Systems bestimmt wird als eine, die auch anders bestimmt
werden konnte. Der Zugewinn, der mit einer internen Aus-
differenzierung und Sonderbetatigung von Reflexion erreicht
wird, liegt im Kontingentwerden der Identitdt des Systems. Mit
Hilfe selektiver Selbstsimplifikation produziert die Reflexion
die Dominanz des Méglichen iiber das Wirkliche. Sie mag her-
nach die dominierende Méglichkeit als Notwendigkeit behaup-
ten oder als Norm oder als Zweck oder als Horizont voller
Uberraschungen und Enttiduschungen — aber das sind schon
sekundare begriffliche Verarbeitungen, dieauch kontrovers blei-
ben konnen. Die Voraussetzung dieses zweiten Schrittes, der
konstitutive Leistungen verarbeitet, ist das Aussetzen der Ein-
heit des Systems, die in allen seinen Operationen impliziert ist,
in einen Horizont anderer Moglichkeiten, der historisch etwa im
Sinne einer sich selbst aufbauenden Evolution oder sachlich als
Interdependenz von System und Umwelt oder schliefilich ideo-
logisch als Moglichkeit, Konsens anders zu placieren, artikuliert
werden kann” (a.a.O., S. 351).

Systemreflexion griindet sich also auf Thematisierung und nicht,, Voll-
erfassung” des Gesamtsystems. Auch Reflexion bedarf der Selektion,
hier der Selektion der Systemreferenz. Krankt, so die Kritik, das Erzie-
hungssystem an der Referenz auf das zu erziehende Subjekt (siehe
unten), dann krankt die Erziehungswissenschaft an der Referenz auf
ihren Gegenstandsbereich; was nicht zuletzt, wie erwdhnt, an den
Selbstandigkeitswiinschen der Erziehungswissenschaft als Defensiv-
autonomie ihre Entsprechung findet.

Immerhin argumentieren Luhmann und Schorr weiter, daf8 die
Thematisierung von Autonomie den ,Beginn eines Reflexionspro-
zesses markieren” kann (a.a.O., S. 50), aber nicht notwendigerweise
muf, weil bei der reinen Thematisierung verblieben werden kann.

Uber die Qualitit der Reflexionsleistungen der Erziehungswissen-
schaft entscheidet einmal mehr die Form des Autonomiebegriffs: Auto-
nomie ist nicht die Fahigkeit einer stabilen Einheit, ihre eigene Gesetz-
lichkeit spezifizieren zu konnen, ist mithin nicht aus der Innenpers-
pektive des Systems wahrgenommene Abwesenheit duflerer Zwange
und Beschrankungen, vielmehr setzt der Autonomiebegriff immer ein
relationales Verhaltnis des Systems zu seiner Umwelt voraus; unter
einer zeitlichen Perspektive ist Autonomie ein Prozef3, in dem Autono-
mie und Abhéngigkeit gleichzeitig bestehen miissen. Begreift man, wie
Luhmann und Schorr dies tun, Autonomie als ,,Unabhdngigkeit in der
Selbstregulierung” (a.a.O., S. 52), erscheinen die Aussagen evident,
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gdbe es doch ohne dieses beschriebene Verhdltnis gar kein Regulie-
rungsproblem.

Die vielleicht zentrale Botschaft von Luhmann und Schorr an die
Adresse der Erziehungswissenschaft ware damit eine Aufforderung,
erstens den (stellenweise hilf- und haltlosen) Autonomiebegriff, ge-
griindet auf der , sich von selbst verstehenden” Selbstandigkeit ,,rein”
padagogischer Fragestellungen, aufzugeben und sich stattdessen an
einen Autonomiebegriff zu gewthnen, der sich auf die Variabilitdt
wihlbarer Abhéngigkeiten griindet. Diese Autonomie ware dann in
der Tat der erste Schritt zur Selbstreflexion, denn sie bedeutet gerade
nicht Positionsverlust, sondern ermdéglicht im Gegenteil das Erreichen
eines hoheren kombinatorischen Niveaus, von dem ausgehend wieder-
um mehr Wahlmoglichkeiten fiir Autonomie und Abhédngigkeiten beste-
hen.

Solche Autonomie wiirde dann eine Reflexionstruktur ermogli-
chen, in der die Reflexion selbst reflektiert werden kann. Daraus konnte
sich in einem weiteren Schritt ergeben: erziehungswissenschaftliche Lern-
fahigkeit. Denn wiirde es der Erziehungswissenschaft gelingen, ihre
Autonomie iiber eine Orientierung an genuin wissenschaftlicher Beta-
tigung anstatt ausschlieSlich tiber den padagogischen Gegenstands-
bezug zu erlangen, bedeutete dies zwar eine Auflésung der Wissen-
schaftlichkeitsbegriindung herkémmlichen Stils, gleichzeitig aber
konnte sich ein neuer Horizont erdffnen, der der Erziehungswissen-
schaft zu einem adédquaten Status in der Wissenschaftsgemeinde ver-
helfen kdnnte. Weiter wiirde eine vollzogene Abkopplung des Systems
Erziehungswissenschaft vom Erziehungssystem letzteres in die Frei-
heit entlassen, nun tatsdchlich Praxisforschung betreiben zu konnen.
Der oft von Praktikern kritisierten Unverstandlichkeit der Terminolo-
gie padagogischer Theorienbildung — solcher, die auf die Praxis zielt —
konnte so effektiv entgegengewirkt werden; gewifs eine Entlastung fiir
diejenigen, die sich tagtdglich dem ,padagogischen Bezug” (Nohl
1948), beziehungsweise der ,, pddagogischen Interaktion” (Ulich 1976)
ausgesetzt sehen. Auch die stellenweise durchaus beklagenswerte Pa-
dagogisierung der Gesellschaft durch , Kolonisation des Alltags durch
Experten” (vgl. Illich 1977, 1978, 1979) 1af3t sich als mangelnde Entzer-
rung von wissenschaftlichem Handeln und Praxisbezug interpretieren.
Nicht zuletzt verweist auch die oben zitierte Textstelle von Brumlik
darauf, dafs eben gerade Theorieentwicklungen und -diskussionen der
Praxis ohnehin weniger mitzuteilen vermogen, als es der Anspruch
nichtselten erwarten laf3t; stohnende Lehrer und trodelnde Schiiler sind
eben gerade Teil des Interaktionssystems Schule und nicht des
Wissenschaftssystems und es steht zu vermuten, daff noch so ausgefeil-
te padagogische Theorien auchin Zukunft daran nichts andern werden.
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Solange aber diese Verquickungen anhalten, hat, wie zu zeigen sein
wird, formell und aus denselben Griinden das Erziehungssystem mit
den gleichen Problemen zu kimpfen, die soeben fiir die Erziehungswis-
senschaft umrissen wurden.

Zuvor soll jedoch kurz ein Uberblick iiber die Folgen dieser system-
theoretischen Uberlegungen im Wissenschaftssystem gegeben werden.

Eines der Standardwerke der padagogischen Literatur, die von
Lenzen und Mollenhauer herausgegebene , Enzyklopadie Erziehungs-
wissenschaft” (1983; vgl. auch Lenzen 1989), liefert in einem Artikel von
Brunkhorst gleich zu Beginn eine Einschédtzung dessen, was die Erzie-
hungswissenschaft von der Systemtheorie zu erwarten habe: , Konfron-
tation” (1983 in: Lenzen 1989, S. 1480). Gleichzeitig bedeutet fiir ihn
diese Konfrontation einen ,weiteren Schritt von der geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik zur Sozialwissenschaft” (a.a.O.), womit er die
implizite Chance, die mit den Arbeiten von Luhmann und Schorr
vorliegt und die gerade nochmals verdeutlicht wurde, gut erkannt hat.

Leider jedoch findet sich nicht durchgingig eine solche Lesart,
besonders dann nicht, wenn bei den Kritikern eine Problematisierung
der aufgeworfenen Fragen ,unter padagogischen Gesichtspunkten”
(Fauser u. Schweitzer 1981, S. 795) beziehungsweise nach , pddagogi-
schen Kategorien und Denkprinzipien” (Meinberg 1983, S. 496) erfolgt.
Daf3 dann in der Folge eine durch die Systemtheorie betriebene Ten-
denz zu , Auflésung und Zersetzung” (Meinberg 1983, S. 496) der
Padagogik als Wissenschaft wahrgenommen wird, verwundert nicht
angesichts einer bestindigen Rekursion auf eine Semantik des , genuin
Padagogischen”. Daf} jedoch mit diesem Rekurs auf das traditionell
Einheimische der Pddagogik genau der Luhmann/Schorrschen Kritik
Rechnung getragen wird, ja sie geradezu zementiert, verweist ein
weiteres Mal auf die mangelnde Reflexionsfahigkeit der padagogi-
schen Gemeinde.

Ahnliches gilt auch fiir den Fall, wo Luhmann und Schorr attestiert
wird, sie hdtten sich der bloflen Reproduktion von Bekanntem und
Trivialem hingegeben (Benner 1979), denn insgesamt stehe deren Ar-
beit doch ,, durchaus im Einklang mit den ,schoner klingenden Worten’
der klassischen Padagogik” (a.a.O., S. 374).

Seien es offene Ablehnung oder schlichte Negation der Unterschie-
de, in beiden Fallen wird unter Berufung darauf, daff es man es schon
immer besser wufste und auch ,,schoner” auszudriicken vermochte, die
dargebotene Chance nicht wahrgenommen. ,, Die Annahme und Kon-
struktion einer Kontinuitat der Pidagogik und des Padagogischen, die
doch eher einem Kontinuitdtsbediirfnis der Padagogen entspringt,
sowie die Behandlung der padagogischen Tradition in einer Weise, als
sei in ihr mehr oder weniger das Grundsatzliche bereits geklart” (Seiler
u. Meyer 1987, S. 381), verhindert einerseits den Anschlufs an moderne
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Theorieentwicklung und schottet sich andererseits von den Moglich-
keiten ab, die ein interdisziplindres Verstandnis padagogischer Frage-
stellungen bereitstellen konnte (vgl. Heid 1983).

Damit erweist sich einmal mehr die von Blankertz (1982) postulier-
te ,grofie Tradition” der Erziehungswissenschaft ,als eine moderne
Einzeldisziplin” (a.a.O., S. 65) als traditionsverpflichtender Hemm-
schuh. Dariiberhinaus ist der Streit iiber Interdisziplinaritit versus
Unidiziplinaritdt ohnehin ein Scheingefecht auf einem topologisch
nicht fixierbaren Schlachtfeld.

Zum Abschluf$ sei nochmals darauf verwiesen, daf$ auch fiir wis-
senschaftliche Disziplinen gilt: Autonomie griindet sich auf die Varia-
bilitat wahlbarer Abhédngigkeiten und nicht auf traditionell verbiirgten
Riickzug auf angestammte Positionen. Daf3 letzteres haufig als er-
ziehungswissenschaftliche Reaktion auf die systemtheoretische Kon-
frontation zu beobachten war, moge der Erziehungswissenschaft als
Phase der inneren Konsolidierung und Stabilisierung zugestanden
werden, aber sollte sich diese Phase als nicht voriibergehend erweisen,
muf sich die Erziehungswissenschaft nachsagen lassen, ihr nun in der
Tat genuines Feld des Lehrens und Lernens fiir sich selbst nicht nutz-
bringend anwenden zu konnen. Gelange ihr dies, so ware wider Erwar-
ten und wider Intention von Luhmann und Schorr doch der Erzie-
hungswissenschaft wenn nicht zu einem ,, besseren” so doch zu einem
,variableren Selbst” verholfen worden.

1.2.2 Pidagogik und Erziehung
Wie bereits angedeutet, fokussiert die systemtheoretische Auseinan-
dersetzung mit der Padagogik weniger auf das Wissenschafts- als auf
das Erziehungssystem als Feld paddagogischer Theorieentwicklung.
Deshalb erscheint es niitzlich, einer Leitunterscheidung Luhmann und
Schorrs zu folgen, die Pddagogik von Erziehungswissenschaft trennt.
Der Padagogik kdme dann die eigenstandige Funktion als Reflexions-
theorie des Erziehungssystems zu. Hier ldge auch ihr wissenschaftli-
ches Forschungsgebiet, verbunden mit der Aufgabe, , eine besondere
Art der Sichtung und Produktion von Wissen fiir das Geschift der
Erziehung” (1979a, S. 368) als Reflexionsfunktion einer padagogischen
Theorie zu entwickeln.

Es stellt sich nun nattirlich die Frage, ob denn die Padagogik jemals
etwas anderes getan hat, als Wissen fiir das Geschéft der Erziehung zu
produzieren, und, wenn mit ja zu beantworten, wére es dann nicht
wirklich besser, sichan die ,schoner klingenden Worte” der klassischen
Padagogik zu halten, anstatt sich mit der unzugénglichen Terminologie
systemtheoretischer Redundanzproduktion auseinanderzusetzen?

Willman dieser Frage nachgehen, erscheint es zu Beginn unabding-
bar, die Perspektive nachzuzeichnen, die Luhmann und Schorr fiir ihre
Analyse des Erziehungssystems verwenden. Die Autoren verstehen
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sich selbstals aufienstehende Beobachter, die auf der Basis systemischer
Theoriebildung eine soziologische Studie der padagogischen Refle-
xionsprobleme vorlegen. Thr Anliegen ist also keine Aufarbeitung
padagogischen Gesamtwissens, sondern sie fokussieren auf die beson-
deren Aktivitaten der Pddagogik im Zusammenhang mit deren Selbst-
beschreibung und Selbstrechtfertigung. Weiter griindet sich ihre Ana-
lyse auf die Theorie funktionaler Systemdifferenzierung, die, um es
nochmals zu wiederholen, nicht als hierarchisierend verstanden wer-
dendarf, sondern iiber ihre gesonderte Funktion definierte Teilsysteme
in den Blick nimmt. Solche Systeme sind selbstreferent, weil ihnen
immanente Operationen immer auf andere Operationen desselben
Systems zuriickverweisen (vgl. die Ausfithrungen zur Autopoiesis-
Theorie im folgenden Kapitel). Reflexion nun wird als Spezialfall der
Selbstreferenz verstanden, in der das System sich selbst zum Thema
macht, indem jedoch nicht nur Operationen selektiv wieder aufgegrif-
fen werden, sondern sie zielt vielmehr , auf die Identitdt des Systems,
auf die Einheit dessen, was in den Alltagsoperationen jeweils an Kom-
plexitét gegeben ist und als Komplexitét zur Selektion zwingt” (1979a,
S. 9). Fiir das Wissenschaftssystem lafit sich beispielsweise solche
Reflexion bei epistemologischen Fragestellungen zur Einheit in der
Differenz von Erkenntnis und Erkenntnisgegenstand aufzeigen. Fiir
das Erziehungssystem nennen Luhmann und Schorr als Reflexions-
themen die ,,sachlichen Besonderheiten und Autonomie des Erziehens, die
Frage einer Technologie fiir zeitliche Fernwirkungen und die Frage der
Verantwortung fiir die soziale Selektivitit des Erziehungsprozesses” (a.a.O.;
kursiv i. Orig., A.d.V.).

Diesen Reflexionsthemen habe sich nun die Pddagogik, insbeson-
dere die Schulpéddagogik, nicht in adaquater Weise gestellt, weil sie
erstens innerhalb sachlicher Dimensionen immer nur der Frage nach-
ging, wie das Padagogische padagogisch relevant sei und damit den
Veranderungen der gesellschaftlichen Umwelt kaum Rechnung getra-
gen habe; weil sie zweitens innerhalb zeitlicher Dimensionen keine
empirische Deckung fiir die sich verselbstandigenden Aspekte des
Wirkungsproblems padagogischer Praxis vorlegen konnte; schliefilich
weil sie drittens innerhalb sozialer Dimensionen den motivationalen
Zusammenhang zwischen Erziehung und sozialer Selektion (iiber Zen-
surengebung, Versetzungsentscheidungen usw.) zwar wahrnimmt,
aber als Widerspruch charakterisiert und nicht zu l6sen vermag.

Als Erklarungen dafiir, weshalb es im Erziehungssystem innerhalb
dieser drei untrennbar ineinander verwobenen Dimensionen nicht zu
angemessenen Reflexionsleistungen kam, nennen Luhmann und Schorr:

1. Die Orientierung am Subjekt (dem Zogling) statt der Orientierung
am System.
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Damit verbunden die Orientierung an hierarchisch-linearem Kau-
saldenken statt der Orientierung an der selbstbeziiglichen Zirku-
laritat kontingenter Systemstrukturen.

Die bereits beschriebene Orientierung an einer Autonomie der
Padagogik, die sich eher iiber Abschottung definiert, statt der
Orientierung an einer Autonomie der wahlbaren Abhédngigkeiten.
Die Orientierung der Padagogik an der Planung schulischer Erzie-
hung, verbunden mit Rationalisierungs- und Optimierungsvor-
gaben einerseits und selbstauferlegten Kompensationszwéangen
deraufierschulischen Erziehung andererseits, statt Orientierung an
den Moglichkeiten und Grenzen der aktuellen padagogischen Be-
ziehung, die fiir Lehrer und Schiiler gleichermafSen (doppelt) kon-
tingent aufgefafit werden midissen.

Die Orientierung an einer Technologie der ,absoluten padagogi-
schen Methode” innerhalb zeitlich festgelegter kausaler Zweck/
Mittel-Schemata statt Orientierung an der potentiellen Variabilitat
jeder padagogischen Situation, verbunden mit einer Technologie,
die sich induktiv eine Sensibilitét fiir spontan auftretende Zufallig-
keiten erarbeitet und als padagogische Chance zu nutzen vermag.
Damit einhergehend eine Orientierung an einer schulischen Pad-
agogik, die dem Anspruch gerecht werden mochte, Unterricht und
Erziehung zugleich zu sein, statt einer Orientierung an deren
Unterschiedlichkeit, verbunden mit einer Ausdifferenzierung spe-
zifischer Techniken.

Weiter eine temporale Orientierung an longitudinalen Erfolgs-
kriterien padagogischer Leistungen in der Kombination Unter-
richt/Erziehung statt Orientierung des Erfolgs an der fiir Lehrer
und Schiiler gleichermafien erreichten Offenheit und Ergiebigkeit
situativer Anlésse.

Die einseitige Orientierung an Erziehung innerhalb der untrennbar
zusammengehorigen Dichotomie Erziehung/Selektion statt Ak-
zeptanz, daf8 Erziehung und insbesondere Bildung ohne Selektion
nicht denkbar ist.

Damit zusammenhdngend eine Orientierung an einem Gleich-
heitsideal erzieherischen Handelns bei gleichzeitiger und bestandi-
ger aber abgelehnter Anforderung zur Selektion statt Orientierung
an der unaufloslichen Einheit von Erziehung und Selektion.
Schliefllich Orientierung an ,Reformreflexionen” (1979a, S. 265),
die festhalten an dem Postulat kompensatorischer Erziehung, an
dem Problem unausgeschopfter Begabungsreserven, an dem Po-
stulat zielerreichenden Lernens, an dem Postulat der Praxisndhe
und der entsprechenden Diversifikation der Ausbildungsgéange
und schlieSlich am Abschieben der Selektionsentscheidung auf die
Schiiler, statt Orientierung an einer Einheit des Systems als Zusam-
menhang von Ausdifferenzierung und Interdependenz des Selek-



tionsgeschehens unter weitestgehendem Verzicht auf ideologische
oder normative Gesichtspunkte bei gleichzeitiger Sensibilitét fiir
Anschlufimafinahmen, die von einer gegebenen Problemkonstel-
lation ausgehen (unter Ber{icksichtigung, dafs eine einmalige Selek-
tion weder gleichartige Selektionen nach sich ziehen mufs, bezie-
hungsweise noch immer gentigend weitere Anschluffimoglichkei-
ten offenlafit).

Die Darstellung moge hier gentigen, um die zentralen Thesen und ihre
Implikationen deutlich werden zu lassen. Da im weiteren Verlauf
diejenigen Punkte, die um das Technologieproblem kreisen, unter einer
dezidiert systemischen Perspektive behandelt werden, mochte ich hier
zundchst aufzeigen, wie die Arbeiten von Luhmann und Schorr in der
erziehungswissenschaftlichen Gemeinde in Stil und Inhalt rezipiert
wurden und anschlieffend zwei Punkte herausgreifen und einer ein-
gehenderen Betrachtung unterziehen.

Bevor also an dieser Stelle eine inhaltliche Auseinandersetzung
erfolgen wird, sei nochmals auf die Position und Perspektive der
Arbeiten von Luhmann und Schorr hingewiesen: Sie betrachten die
Padagogik von der Soziologie her und ihre Perspektive ist systemisch,
das heifst sie interessieren sich fiir Prozesse innerhalb eines durch
Funktionen gebildeten Systems und nicht fiir dessen Mitglieder, die im
Gegenteil als Umwelt des Systems konzeptualisiert und somit nicht der
Analyse unterzogen werden. Weiter geht es ihnen um eine soziologi-
sche Untersuchung bestimmter Probleme der Padagogik und nicht um
eine Formulierung einer ,Systemtheoretischen Erziehungswissen-
schaft oder Paddagogik”.

Weshalb hier dauernd auf die Perspektive der Autoren verwiesen
wird, wird deutlich, wenn man sich die Rezeption ihrer Arbeiten in der
padagogischen Welt vor Augen fiihrt.

Unter den bereits aufgefiihrten padagogischen Kritikern der Sys-
temtheorie finden sich bestdndige Abgrenzungsversuche unter Riick-
griff auf , genuin padagogische Semantik und padagogische Themen-
komplexe” wie: Entwicklungspsychologie und Anthropologie (Mein-
berg), Lernpsychologie (Fauser/Schweitzer), Politik (Schafer), Ethik
(Benner) und Philosophie (Treml).

Aus dieser Aufzdhlung wird zweierlei deutlich: Erstens scheint es
mit der Eigenstandigkeit der padagogischen Disziplin, auf der die
Autorenimmer so gerne beharren, nichtallzuweit bestellt zu sein, wenn
derart breitgefdcherte Riickbeziige in Anspruch genommen werden
miissen, und zweitens zeigt sich hier eine klassische , Perspektiven-
verwirrung” (Seiler u. Meyer 1987, S. 382), wenn diese soziologische
Arbeit wie eine aus den padagogischen Reihen entstammende behan-
delt wird, und man ihr dann unterstellt, sie habe nichts zur Realisierung
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und Einlésung pddagogischer Leistungsvorgaben beizutragen ver-
mocht; ja ihr vorwirft ,,daf sie offenbar unfiahig, aber auch gar nicht
Willens ist, von sich her eine padagogisch ergiebige praktische Hand-
lungstheorie zu entwerfen” (Meinberg 1983, S. 493; kursiv i. Orig.,
A.d.V). In die gleiche Kerbe schldgt schon friihzeitig auch v.Hentig
(1974), wenn er der Systemtheorie zwar Theoriereife attestiert, gleich-
zeitig aber ihre Unverstandlichkeit kritisiert, wenn es darum geht,
Wissenschaft als das zu betreiben, was sie seiner Ansicht nach sein
sollte: ,Praxis-Theorie” (a.a.0., S. 166). Zusammengefaf3t 148t sich fest-
halten, dafd durch die Art und Weise der Rezeption implizit Luhmanns
Theorie der strukturellen Eigendynamik innerhalb tiber Kommunika-
tion gebildeter Systeme standig, wenn vermutlich auch nicht beabsich-
tigt, Rechnung getragen wird. Weiter wird ihm, wohl wieder unge-
wollt, trotz inhaltlichen Widerspruchs, der Form nach dennoch zuge-
stimmt, dafd eben gerade das unbedingte Festhalten am padagogischen
Praxisbezug Reflexionsleistungen erschwert, wenn nicht gar unmog-
lich macht, und daf8 dariiber die Erziehungswissenschaft iiber ihre
Verquickung mit der Padagogik den Anforderungen des Wissen-
schaftssystems kaum gerecht werden kann. Diese Uberlegungen sollen
im Zusammenhang mit der Behandlung der folgenden Punkte nicht
aus dem Blickwinkel verloren werden.

1.2.2.1 Subjekt, System und Erziehung
Die vielleicht gravierendsten Irritationen, die Luhmanns Arbeiten in
padagogischen Kreisen ausgelost haben, griinden sich auf dessen ,, Ent-
thronung des Subjekts” (Meinberg 1988, S. 219) als Bezugspunkt pad-
agogischer Reflexion. Dies verwundert nicht, war und blieb doch das
Subjekt und insbesondere dessen Erziehungsbediirftigkeit die ,Zen-
tralkategorie” (Siissmuth 1969, S. 405) padagogischer Theoriebildung
und Forschung. Aus dieser Setzung ergab sich folgerichtig auch eine
Konzeption des Subjekts als erziehbares Wesen; der Mensch als ,,homo
educandus und homo educabilis” (Flitner 1963, S. 218), beziehungswei-
se im Superlativ bei Roth (1966) als ,erziehungsfahigstes und er-
ziehungsbediirftigstes Wesen”. Von hier aus schliefllich war es, wie
bereits nachgezeichnet, nicht weit bis zur Begriindung der ,, Autonomie
der Padagogik als Wissenschaft” (Loch 1965, S. 165) auf ihrem Gegen-
stand: der Erziehung des ,Mangelwesens” Mensch (Gehlen 1961).

Selbstredend hat es in der Paddagogik auch nie an einer Kritik der
,Erziehungsbediirftigkeit” gemangelt: beispielsweise logisch-empiri-
stisch begriindet bei Brezinka (1974) oder emporend protestierend bei
v.Braunmiihl (1975); die basale Orientierung am Menschen wurde
jedochnie ernsthaftin Frage gestellt. Weiter sind die Begriffe,,Mensch”,
,Individuum” und , Subjekt” sowohl inhaltlich als auch geschichtlich
keineswegs identisch, werden aber im Zusammenhang mit ,,dem pad-
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agogischen Anspruch”in der Regel synonym verwendet (Oelkers 1987,
S.175).

Um sich einer Beantwortung der Frage zu ndhern, was denn nun
der Vorteil einer Wegorientierung vom Menschen hin zum System sein
soll und sein kann, erscheint also vorab eine begriffliche Reduktion der
Komplexitit des Gegenstandsbereichs notwendig. Zentrale herk6mm-
liche Begriffe sind hier auf der einen Seite Identitdt und Subjekt be-
ziehungsweise auf der anderen Seite Interaktion und Intersubjektivitat.

Als Leitunterscheidung kann hier verwendet werden, was sich
sowohl aus traditionell pddagogisch-anthropologischer wie aus sys-
temtheoretischer Perspektive anbietet: Die Unterscheidung zwischen In-
nen und Auflen.

Traditionell wird das Innen bestimmt als das Wesen des Menschen,
in seinem Sein im Einssein. Das Subjekt und seine Identitat fallen hier
thematisch und topologisch zusammen. Was aber ist diese Identitét des
Subjekts, und wie kommt sie zustande?

Begibt man sich auf die Suche nach Antworten auf diese Fragen,
gerdt man schnell in die Verlegenheit, apokryphen Sprachspielen hin-
terherhechten zu miissen.

Oelkers (1987) zeichnet die Geschichte des Subjektbegriffs von der
Philosophie Descartes bis zum Neuhumanismus nach: Das Innere des
Subjektsist dann das, microcosmische Bildnis Gottes” (Paracelsus), das
,,Abbild Gottes” (Comenius), der ,, innere Mensch” (Herder), die ,,un-
teilbare Einheit” (Schlegel), der ,empfindsame Mensch” (Shaftesbury),
,das bestimmte Individuum” (Novalis), der , von Natur aus gute
Mensch” (Rousseau), der ,, entwickelbare Wesenskern” (Frobel) usw.;
kurzum, das Innere bleibt substantiell, aber unbestimmt. Jedoch, wie es
zustandekommen soll, darin schien zumindest unter Zuhilfenahme
eines padagogischen Anspruchs Einigkeit zu herrschen: In der Erzie-
hung des Menschen zum (perfekteren) Menschen.

Schliefllich kommt aber auch Oelkers wie Luhmann und Schorr zu
dem Ergebnis, daf8 ,der padagogische Anspruch mit einer Theorie
begriindet worden ist, die nicht haltbar ist”, denn weder konnen
Individuen und Gesellschaften so perfektioniert werden, dafs ein ,,gol-
denes Zeitalter” entsteht, noch ist ,, Erziehung’ eine ,Kraft’, die sich zu
diesem Zwecke instrumentalisieren liefSe” (a.a.O., S. 182).

Neben dieser Betrachtung des Subjekts in padagogischen Zusam-
menhédngen bleibt unter Beibehaltung der Innen/Auflen-Differenz
weiter die Frage offen, was man sich denn allgemein unter dem ,,Sub-
jekt” und seiner ,Identitdt” vorzustellen habe.

Spétestens seit Mead (1934) erscheint es fragwiirdig, die subjektive
Identitét als eine isolierte und selbstdndige Substanz zu konzeptua-
lisieren, denn weder ist diese innere Substanz faf$bar, noch ist sie ohne

29



ein ,Aufien” denkbar. ,Wenn Eigenes sich im Zusammenspiel mit
Fremdem herausbildet, so dringt die Andersheit auch in die Sphéare der
Intrasubjektivitit ein. (...) Es gibt dann keinen origindren Eigenbereich,
der eine Selbstaneignung oder auch eine Fremdaneignung zuliefie. Eine
entstehende und sich verdndernde Ordnung fiihrt zu einem Selbst-
entzug des Ich; das Ich findet nie ganz und gar seinen Ort und ist somit
nie vollig es selbst, sondern immer auch ein anderes” (Waldenfels 1990,
S. 67; kursiv i. Orig., A.d.V.).

Identitat ist dann , ein punktualisierter, hochselektiver Ordnungs-
aspekt von Welt” (Luhmann 1984, S. 427); sie ist nur innerhalb der
Innen/Auflen-Unterscheidung denkbar, aber ,,am Anfang steht (...)
nicht Identitit, sondern Differenz” (a.a.O., S. 112). Eine Differenz aller-
dings, die innen vollzogen werden mufi: Sie ist eine ,systemeigene
Unterscheidung, denn anders verloren die Bezeichnungen ,selbst” und
[fremd’ ihren Sinn. Die Unterscheidung verhindert, dafd das System sich
selbst laufend mit der Umwelt verwechselt. (...) Wenn aber das durch
die Unterscheidung verhindert wird: wie ist dann die Einheit dieser
Unterscheidung von Selbstreferenz und Fremdreferenz zu denken? Sie
wird als Einheit operativ benutzt, ohne als Einheit beobachtbar zu sein.
Das System kann zwischen Selbstreferenz und Fremdreferenz oszillie-
ren und sich dabei den Zugang zur jeweils anderen Seite der Unter-
scheidung offen halten. Aber die Einheit der Unterscheidung bleibt
dabei vorausgesetzt als die Einheit des imagindren Raums ihrer Kom-
binationsmoglichkeiten” (Luhmann 1992, S. 26; kursiv i. Orig., A.d.V.).
Oder wie es Iser (1991) ausdriickt: , Nie endgiiltig bei sich zu sein, wird
dem Menschen zum Anlaf8, im Spiegel seiner Moglichkeiten immer
anders zu sein” (a.a.O., S. 514). Dies aber bedeutet nicht, dafd auf
Individualitit verzichtet werden miifste. Im Gegenteil, erst die Fahigkeit
zur Innen/Aufien-Differenzierung ermoglicht diese; Individualitat ist
dann aber ein Prozefs und niemals Substanz.

Weiter erhebt sich die Frage, ob auf dieser Basis der Nicht-Identifi-
zierbarkeit des Subjekts die Rede von der Intersubjektivitit noch ihren
Sinn behalt. Denn selbst wenn davon auszugehen ist, daf sich begeg-
nende Subjekte auf die je gleiche Strukturiertheit des anderen vertrauen
diirfen, so ist doch weder unmittelbar noch mittelbar ein Zugang zum
Subjekt als Einheit moglich; allenfalls ergibt sich ein Zugang zu beob-
achtbaren Handlungen des jeweils anderen. Intersubjektivitat muf folg-
lich als Interaktion verstanden werden; dem Wortsinn nach, als ,, Wechsel-
beziehung zwischen Handlungen” (Hartfiel u. Hillmann 1972, S. 348).

Selbstredend sind Handlungen menschliche Handlungen oder
Handlungen des Subjekts, aber sie lassen fiir einen aufienstehenden
Beobachter keinerlei objektive Riickschliisse auf ihren motivationalen
Ursprungsort zu. Ware dem so, hitten Begriffe wie , Liige”, , Betrug”,
~Meineid”, ,Heiratsschwindel” usw. jegliche Existenzberechtigung
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