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Zu den Beitrigen in diesem Heft

WALTER HORNSTEIN: Neue soziale Bewegungen und Pidagogik — Zur Ortsbestimmung
der Erziehungs- und Bildungsproblematik in der Gegenwart

In den zentralen Themen und Zielsetzungen der neuen sozialen Bewegungen werden
genuin erziehungswissenschaftliche und padagogisch bedeutsame Inhalte zum Gegen-
stand offentlicher Diskussion gemacht, doch haben Erziehungswissenschaft und Padago-
gik selbst die darin enthaltene Herausforderung bislang kaum begriffen und noch weniger
beantwortet. In Auseinandersetzung mit Grundpositionen der , Kritischen Erziehungs-
wissenschaft” werden Perspektiven entwickelt und daran verdeutlicht, wie durch paradig-
matische und kategoriale Neuorientierungen der geschichtliche Gehalt der neuen sozialen
Bewegungen in padagogische Reflexion Eingang finden konnte.

MARIANNE KIEPER: Selbstkontrolle, Selbstbehauptung, Sexualitit — Eine Dokumentation
von Interviewaussagen 14- bis 15jihriger Jugendlicher

Anhand von Interviewausziigen 14- bis 15jahriger Jugendlicher wird ein Problem dieser
Altersgruppe dargestellt: die Schwierigkeit, eigene Antriebe (verstanden als Bediirfnisse
sowie als Wollen) und Ziele (das heiBt generalisierbare Erwartungen) so in Einklang zu
bringen, daB es fiir die eigene Person befriedigend und fiir das soziale Umfeld akzeptabel
ist. Die dafiir ausgewihlten Zitate enthalten ,Selbstdeutungen“ der Jugendlichen in
Hinblick auf ihre Probleme mit Selbstbeherrschung, Selbstbehauptung und sexuellem
Verhalten. Die Interviews wurden im Rahmen eines von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft geforderten Projekts durchgefiihrt.

HEeLGA BILDEN/ANGELIKA DIEZINGER: Individualisierte Jugendbiographie? Zur Diskre-
panz von Anforderungen, Anspriichen und Méglichkeiten

Wir befassen uns kritisch mit dem Konzept der Individualisierung, wie es in der neueren
Jugendforschung benutzt wird. Dabei wenden wir uns gegen eine unangemessen euphori-
sche Interpretation historischer Individualisierungsprozesse, indem wir die Widerspriich-
lichkeit und Ambiguitat dieser Prozesse vor allem fiir Lohnabhingige herausarbeiten.
Konkretisiert wird dies durch den Blick auf soziale Differenzierungen von Jugend und
insbesondere auf die prekére Situation von weiblichen Jugendlichen mit Hauptschulbil-
dung. Unser Augenmerk richtet sich vor allem auf die problematische Beziehung zwischen
geselischaftlichen Anforderungen an die Jugendlichen, sich als vereinzelte Akteure zu
verhalten, ihren individuellen Anspriichen und den realen Freirdumen fiir die Gestaltung
ihres Lebens gemiB ihren eigenen Wiinschen und Interessen.

CHrisTiaN LODERS: Vernachldssigte Probleme erziehungswissenschaftlicher Forschung—
aufgezeigt anhand von vier Projekten aus der padagogischen Jugendforschung

In der aktuellen Diskussion iiber Forschung und Methoden in der Erziehungswissenschaft
werden die konkreten Probleme der Forschungspraxis haufig iibersehen. Der Autor stellt
vier neuere Projekte aus der Jugendforschung vor, an denen er einige zentrale Probleme
der Praxis erziehungswissenschaftlicher Forschung herauszuarbeiten versucht: Unter-
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sucht werden die inhaltlichen Ansitze und Konzepte der Projekte, das Problem des
Forschers im Feld und die Art und Weise, in der die Projekte auf Bedingungen und
Probleme padagogischen Handelns antworten. Als Ergebnis wird vor allem herausge-
stellt, daB die Projekte Fragen sowohl nach den gesellschaftlichen Bedingungen des
Forschungsprozesses als auch nach der sozio-6konomischen Situation der Jugendlichen
vernachlédssigen. Zum Schlufl werden einige Perspektiven fiir eine weitere Entwicklung
der Jugendforschung skizziert.

DieTer NEUMANN/JURGEN OELKERS: ,Verwissenschaftlichung* als Mythos? Legitima-
tionsprobleme der Lehrerbildung in historischer Sicht

Die Arbeit analysiert die Auseinandersetzungen der Professionselite der deutschen
Lehrerschaft an den drei entscheidenden institutionellen Umschaltungen (Seminar -
Akademie -~ Universitdt). Sie untersucht die zentralen Begrindungsformeln fiir eine
wissenschaftliche Lehrerausbildung und kommt zu dem Ergebnis, daB bei nahezu allen
Legitimationsversuchen zentrale Topoi immer wiederkehren. Die Wissenschaftlichkeit
der Ausbildung fiir den praktischen Lehrerberuf wird mit ,,Verschwierigung“ begriindet,
also mit der Vorstellung, daB nur eine anspruchsvolle und voraussetzungsreiche, eben
»schwierige* Wissenschaft (die Padagogik) in der Lage sei, die praktischen Probleme der
Schule zu losen. Diese Wissenschaft sei vorab zu studieren, um den Lehrer hinreichend
handlungsfihig zu machen. — Eine solche Wirkungsannahme wird hier als ,,mythisch*
bezeichnet, weil sie weder die Funktionsweise von Wissenschaften noch die Beziehung
von Wissenschaft und Handlungspraxis erfaft, wohl aber fiir die entscheidenden Stimuli
der Aufstiegserwartung einer Profession sorgen kann. Es fragt sich, welche kiinftigen
Legitimationen fiir eine wissenschaftliche Lehrerbildung noch méglich sind, wenn die
zentrale Erwartung ihrer eigenen Geschichte, ndmlich die Verbesserung des Handelns
durch ,,Wissenschaft“, unerfiillt geblieben ist.

EckHARD MEINBERG: Anthropologische Marginalien zur systemtheoretischen Erzie-
hungswissenschaft

In der aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskussion finden seit einiger Zeit system-
theoretische Uberlegungen vermehrten Zuspruch. Absicht dieses Beitrags ist es, auf die
bisher vernachldssigten anthropologischen Aspekte einer systemtheoretischen Erzie-
hungswissenschaft hinzuweisen. Da sich systemtheoretisch orientierte Ansitze in der
Erziehungswissenschaft zumeist durch Lunmanns Werk inspirieren lassen, steht im
Mittelpunkt eine Auseinandersetzung mit den anthropologischen Implikationen der
Arbeiten von LuHMANN und auch ScHORR, wobei das Menschenbild in ihren Schriften
besonders kritisch beleuchtet wird. — Im AnschluB an einen exemplarischen und grund-
sitzlichen Aufweis verwandschaftlicher Beziehungen zwischen der ,latenten Anthropolo-
gie“ des Systemdenkens und der klassischen Philosophischen Anthropologie (GEHLEN) in
unserem Jahrhundert wird darzustellen versucht, welchen EinfluB die ,,latente Anthropo-
logie* auf die systemtheoretische Behandlung so wichtiger piddagogischer Probleme wie
Erziehung, Technologie, padagogisches Verhaltnis und Entwicklung nehmen kann.
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special emphasis on the concept of human nature. — After having shown that close relations
between the “latent anthropology” of system oriented thinking and the classic philosophi-
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EckHARD MEINBERG

Anthropologische Marginalien zur systemtheoretischen Erziehungs-
wissenschaft

1. Exposition

Der zwischen HaBerMAS und LUHMANN ausgefochtene Systemstreit (HaBERMAS/LUH-
MANN 1971) hat nicht nur ein lebhaftes Echo innerhalb der Gesellschaftsphilosophie,
Soziologie und Politologie ausgeldst, sondern auch in der erzichungswissenschaftlichen
Theoriebildung Spuren hinterlassen. Wahrend HaBERMAs vor allem durch seine Interes-
senlehre (HaBErRMAs 1965) rasch an EinfluB auf eine sich als gesellschaftskritisch
begreifende emanzipatorische Padagogik gewann, vollzog sich die Rezeption seines
Kontrahenten LunMANN weniger spektakuldr, eher zogernd. Ein markantes Datum stellt
zweifellos die Systemfehde mit HaBERMAS dar. Seitdem haben LunMANNs Arbeiten auch
in der Erziehungswissenschaft an EinfluB gewonnen. Mit LurMANN ist die Systemtheorie
in der Erziehungswissenschaft hoffihig geworden.

DaB ihr dies gelingen konnte, hiingt einmal mit der seit Mitte der 60er Jahre spiirbar
gewachsenen Neigung zusammen, Erziehungswissenschaft als Sozialwissenschaft zu
betreiben, und zum anderen mit der fast schon atemberaubenden Geschwindigkeit, in der
LunMANN seine Arbeiten verdffentlicht. So hat er in relativ kurzen Intervallen, zumeistin
Zusammenarbeit mit SCHORR, €ine Reihe von Beitrigen publiziert (LUBMANN/SCHORR
1979a; 1979b; 1981; 1982), die sehr bald Eingang in die erziehungswissenschaftliche
Diskussion fanden. DaB sich an einem solchen produktiven Geist begeisterte Zustimmung
wie arrogante Polemiken entziinden, ist fiir die Absicht dieses Beitrages ebenso unwesent-
lich wie die Tatsache, daB neben LunmANN und SCHORR auch andere, oft von LUHMANN
inspirierte und diesen teilweise. modifizierende Denker zur Verbreitung systemtheoreti-
schen Ideenguts in der Erziehungswissenschaft beigetragen haben, so z.B. FINGERLE
(1973), GerssLER (1977), Brass (1978) (vgl. MEINBERG 1983, S. 482ff.). Im folgenden
werden anthropologische Marginalien zur systemtheoretischen Erziehungswissenschaft,
die es derzeit erst in Umrissen gibt (MenzEe 1981), ausschliefflich im Riickgriff auf die
Arbeiten von LUuHMANN und SCHORR skizziert.

Es geht dabei um eine kritische Rekonstruktion der zum Teil unreflektierten anthropologi-
schen Primissen der Systemtheoretischen Erziehungswissenschaft. Als Hauptthese wird
gesetzt: Anthropologische Fragen und Argumente sind fiir die Begriindung pidagogischer
Probleme nicht hintergehbar; sie erweisen sich als notwendig, um Mdglichkeiten und
Grenzen erziehungswissenschaftlicher Konzepte ,besser” abschitzen zu kénnen. Diese
These trifft insbesondere auch auf solche Ansitze zu, die urspriinglich dem sozialwissen-
schaftlichen Denken entspringen und héchst selten explizite anthropologische Grundan-
nahmen formulieren. Ein solcher Denktyp, der auf eine ,offizielle Auseinandersetzung
mit der Anthropologie verzichtet, gleichwohl mehr oder weniger intensiv mit anthropolo-
gischen Vorentscheidungen operiert und daher eine ,latente Anthropologie* impliziert,
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254  Eckhard Meinberg

liegt bei LurMANN vor. Die Stimmigkeit der oben genannten Hauptthese wird zunachst
dadurch iiberpriift, daB einige Grundmuster der latenten Anthropologie LUHMANNS
aufgewiesen werden (Abschnitt 2.). In einem weiteren Schritt werden dann mdgliche
Auswirkungen auf die Verarbeitung solcher padagogischer Probleme angedeutet, die in
der momentanen Diskussionslage eine besondere Beachtung finden bzw. gefunden haben
(Abschnitt 3.).

2. Zur ,latenten Anthropologie® der Systemtheorie Luhmanns

Gemeinhin und sehr pauschal verkniipft die Wissenschaftsgemeinschaft mit dem Begriff
Anthropologie die Vorstellung, in dieser werde auf geradezu ausgezeichnete Weise der
Mensch in seinem Selbstverstindnis zum Gegenstand erhoben und erforscht. Geht man
von dieser Bestimmung aus, so ist es zundchst keineswegs naheliegend, sich unter
anthropologischen Fragestellungen den Arbeiten LuriMaNNs zu néhern, denn dieser gibt -
auch fiir die Erziehungswissenschaft ~ ganz bewuBt ,,die Orientierung der Paddagogik am
Menschen“ (LUBMANN/SCHORR 1979 a, S. 178f.) preis und will gerade aus den breitgetre-
tenen Pfaden der ,,alteuropiischen Tradition* ausscheren. Zugleich empfiehlt LuHMANN
jedoch seinen Ansatz der Soziologie mit der Begriindung, dieser veranlasse ,,zu der Frage,
welche Aussage iiber sich selbst und iiber die Welt der Mensch in seine Wissenschaftskon-
zeption hineingibt“ (LuHMANN 1974, S. 48). Angesichts solch widerspriichlicher Aussagen
ist eine anthropologische Aufklirung iiber die ,Soziologische Aufklirung“ besonders
dringlich. In diesem Sinne hat schon Brass (1978b, S. 145ff.), einer der wenigen
Erzichungstheoretiker, der die anthropologische Dimension der systemtheoretischen
Erziehungswissenschaft aufzudecken versucht hat, an Grundkategorien der ,,Soziologi-
schen Aufklirung, insbesondere den Begriffen ,Komplexitit“ und ,Kontingenz®,
angesetzt. Diese Studien sollen hier weiter ausgefiihrt und unter der iibergreifenden Frage
nach dem bestimmenden Menschenbild der Lurmannschen Systemtheorie fortgesetzt
werden.

Fiir LuHnMANN ist der Mensch vor allem ein reduktionsbediirftiges Wesen. Der Mensch, so
lautet die anthropologische Fundamentalprimisse LUHMANNS, ist von Grund auf und in
seiner Gesamtverfassung durch seinen Bediirfnischarakter bestimmt, eine Bestimmung,
die schon HeGeL in § 238 seiner ,,Grundlinien der Philosophie des Rechts“ als einen
markanten Zug der ,,biirgerlichen Gesellschaft* ausgewiesen hat!. Die unaufhaltsame
Expansion der Bediirfnisse treibt nach LunMANN den Menschen in eine existentielle
Notsituation, die sich in einer lingst nicht mehr iiberschaubaren Komplexitéit nieder-
schlagt. Um diesen Zustand aushalten zu kdnnen, muB die Komplexitét der Welt reduziert
werden. Aufgrund seiner Bediirfnisstruktur erfahrt der Mensch fortlaufend seine mangel-
hafte Zuriistung. Dieser Gedanke Lunmanns ruft unwillkiirlich die Erinnerung an ein
,klassisches“ Axiom der philosophischen Anthropologie des 20. Jahrhunderts wach, istes

1 Nur am Rande sei notiert, daB die Bediirftigkeit, folglich die Bestimmung des Menschen als
Bediirfniswesen, ihren Platz auch in aktuellen Konzepten der Anthropologie behalten hat. Vgl.
dazu insbesondere W. KamLan (1973), der in seinem Entwurf die Grundnorm der Ethik aus einer
Anthropologie gewinnt, die den Menschen als ein bediirftiges Wesen begreift, das infolge seiner
Bediirftigkeit auf andere Menschen angewiesen ist.
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doch in erster Linie GEHLEN gewesen, der in einer biologischen Deutung den Menschen
als ein Mdngelwesen bestimmt hat (GEHLEN 1962, S. 33). Aus dieser Sonderstellung
resultiert fiir GEHLEN das anthropologische Grundgesetz der Entlastung, welches besagt,
daB der Mensch ,,die Mingelbedingungen seiner Existenz eigentitig in Chancen seiner
Lebensfristung umarbeiten muBl (GEHLEN 1962, S. 36). Fiir LuHMANN ergibt sich ausder
bediirftigen, mit Méngeln behafteten Konstitution des Menschen das Erfordernis der
Komplexititsreduktion, die, so gesehen, ebenfalls eine entlastende Funktion innehat.
Aber es ist nicht nur das Bild vom Mingelwesen Mensch, das LuBMANN mit der
Gedankenwelt der klassischen philosophischen Anthropologie vereint: Vielmehr findet
sich diese ,heimliche Beziehung* auch in der Vorstellung wieder, da8 Mensch und Welt
unlosbar aneinandergekettet sind. Denn LunMann denkt die Reduktionsbediirftigkeit
des Menschen immer schon im Hinblick auf Welt. Der Mensch ist das welthafte Wesen und
als solches das genaue Gegenstiick zu der hermetisch von der Welt abgeschlossenen, in
sich ruhenden und auf sich fixierten Monade.

Die Kategorie Welt nimmt in Lurmanns Konzept einen durch nichts zu ersetzenden Rang
ein. , Eine konsequent entfaltete, funktionalistische System-/Umwelttheorie . . . totalisiert
Systeme . ... in einer spezifischen Hinsicht: in ihrem Weltbezug® (Luamann 1971, S. 379).
In der Tat: Eine Theorie der modernen Lebenswelt ohne Welt wire absurd. Der Mensch
ist auf vielfiltige Weise in diese Welt verstrickt: Er 1a8t sich von der Welt ansprechen und
wirkt auf sie zuriick, weil er weltoffen ist. Zum systemtheoretisch eingefarbten Menschen-
bild zahlt die Bestimmung des Menschen als eines weltoffenen Wesens. LunMANN kommt
mit genuin anthropologischen Konzepten darin iiberein, da dem Menschen durch die
stets eingeschrinkte Weltoffenheit die Welt zum ewigen Problem gerdt. Und indem sich
der Mensch der Welt aussetzt, bietet sich die Welt zwangsldufig auch als ein unabschlieB-
bares Feld immer neuer Uberraschungen dar.

Wo den Menschen stindig Uberraschungen belauern, wo er auf keinen sicheren Boden
bauen kann, da erfihrt er seine Existenz schlieBlich als eine riskante, so daB die
Weltoffenheit auf den Risikocharakter als einer weiteren Grundbestimmung des menschli-
chen Daseins verweist. Diesen Verweisungszusammenhang von Weltoffenheit und Risiko
hat die philosophische Anthropologie in seiner Bedeutung fiir eine systematische Lehre
vom Menschen stets neu abgemessen. Insbesondere GeHLENs Anthropologie hat in
zahlreichen Umschreibungen den Menschen als ein , riskiertes Wesen* vorgestelit, als ein
Wesen ,,mit einer konstitutionellen Chance, zu verungliicken® (GEHLEN 1962, S. 32). Der
Mensch ist das schutzlose Wesen, das fortlaufend von der Welt bedrangt und bedroht wird.
Sichtbaren Ausdruck findet die riskierte Weltlage des Menschen — wiederum nach einem
Diktum GEeHLENs — im AntriebsiiberschuB, der die Entstehung von Institutionen erfor-
dert.

Wie aussichtslos es ist, dem Risiko der eigenen Existenz zu entflichen, geht aus folgender
Feststellung GeHLENs deutlich hervor. ,Diese Institutionen sind so riskiert, wie der
Mensch selbst, und sehr schnell zerstort, die Kultur unserer Instinkte und Gesinnungen
muB von jenen Institutionen von auBen her versteift, hochgehalten und hochgetrieben
werden, und wenn man diese Stiitzen wegschlégt, dann primitivisieren wir sehr schnell*
(GEHLEN 1964, S. 105). DaB dem Risiko durchaus eine positive Wendung gegeben werden
kann, hat kaum jemand eindringlicher ausgesprochen als GEHLEN: ,,Das Exponierte, sich
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selbst zu exponieren, aus der Riskiertheit bewuBt das Risiko zu machen: das ist die oft
versuchte und oft gelungene Chance* (GEHLEN 1962, S. 601.).

GenLens Kennzeichnung des Menschen als riskiertes Wesen 1aBt sich auch bei Lun-
MaNN aufspiiren. Denn die bis zum Uberdru von LunMaNN beschworene Notwen-
digkeit der Komplexitéitsreduktion ist Reflex sowohl auf die Weltoffenheit als auch auf die
generell unsichere und schutzlose Situation des Menschen. Reduktion von Weltkomplexi-
tit bezeichnet im Grunde insgeheim die alte Hoffnung, der Mensch kénne Herr werden
iiber die chaotische Fiille von Welt, an die er sich zu verlieren droht. Insofern nun
LunMmaNN Systemen die Last der Komplexititsreduktion aufbiirdet, iibernchmen
Systeme eine lebenserhaltende Funktion fiir den Menschen, ohne die Gefihrdung, die das
Dasein immer wieder bereithilt, zum Verschwinden bringen zu kénnen. LunmanNs
Systeme bilden das Korrelat zu GEHLENs Institutionen — und zwar so, daB beide Ansitze
von ganz dhnlichen anthropologischen Pramissen ausgehen.

Nach Lunmann ist der Mensch nichts auBerhalb von Systemen. Will er die Bedrohung
durch die immer weiter ansteigende Weltkomplexitit abschwichen, will er nicht hilflosim
Chaos 'verkommen, dann muB er seine Zuflucht in Systemen suchen, die seine Existenz
vorgingig strukturieren, seiner immer mehr gefihrdeten Lebensfiihrung Stege und
Haltepunkte bieten und die Funktion haben, Komplexitit zu reduzieren. DaB§ Weltkom-
plexitit und Systeme eine Art von Interdependenzverhéltnis bilden, ist ein fiir LuHMANNS
Denken unumstéBlicher Grundsatz: ,,Die Weltkomplexitit hangt ab von den Systemen in
der Welt; man kann auch sagen: Was sich ereignen kann, hingt ab von den Bestinden®
(LusMANN 1974, S. 115). Systeme wiederum erhalten und entfalten sich durch Struktu-
ren; sie stellen so etwas wie die ,,zweite Natur* des Menschen dar.

Auch in dieser Hinsicht kommt Lunamanns Vorstellung der Anthropologie GEHLENS
nahe, die aus der mangelhaften Ausstattung des Menschen und aus dessen weltoffener
Konstitution die Notwendigkeit von Kultur und Institution begriindet. Die Institutionen
sind fiir ihn ,,die Formen, die ein seiner Natur nach riskiertes und unstabiles, affektiiberla- -
stetes Wesen findet, um sich gegenseitig und um sich selbst zu ertragen, etwas, worauf man
zihlen und sich verlassen kann. Auf der einen Seite werden in diesen Institutionen die
Zwecke des Lebens gemeinsam angefaBt und betrieben, auf der anderen Seite orientieren
sich die Menschen in ihnen zu endgiiltigen Bestimmtheiten des Tuns und Lassens, mit dem
auBerordentlichen Gewinn einer Stablhslerung auch des Innenlebens“ (GEHLEN 1967,
S. 71).

Lunmanns Rechtfertigung der Systeme und GEHLENs Legitimation der Institutionen sind
der Versuch, die Sozialgebilde als Antworten auf die Korrelate zur Weltoffenheit des
Menschen zu begreifen. Durch die Entwicklung von Systemen und Institutionen wird die
Weltoffenheit gleichermaBen punktuell wie partiell erschlossen (vgl. von TroTTA 1978,
S. 310). Nur dadurch kann der Mensch Welt ertragen und sich entlasten. So ist die
Hauptaufgabe von Systemen und Institutionen die Lebenserhaltung. Dies ist der Leitge-
danke, der LuHMANN mit GEHLEN verbindet und den pragmatischen Charakter beider
Konzeptionen untermauert.

Systeme einerseits und Institutionen andererseits sind kein schmiickendes Beiwerk,
sondern ,,Antworten“ auf die anthropologische Verfassung des Menschen. Man kann die
Auffassung einer nicht abzustreitenden verwandtschaftlichen Beziehung zwischen GEE-
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LEN und LUHMANN aber auch durch ein weiteres Merkmal stiitzen: Im Angesicht von
Systemen und Institutionen verblassen némlich individuelle Wiinsche und subjektive
Begehrlichkeiten. Das Individuelle und Subjektive muB zuriicktreten vor dem institutio-
nalisierten Allgemeinen. Das Individuum hat sich den Institutionen und Systemen zu
beugen. Fiir GEHLEN gewinnen Institutionen gegeniiber dem Individuum so ,etwas wie
eine Selbstmacht“ (GeHLEN 1967, S. 71). Das Subjekt hat sich bedingungslos den
Institutionen zu unterwerfen. Institutionen verselbstéindigen sich innen zu einer Macht,
die ihre eigenen Gesetze, wiederum ,,bis in ihr Herz (das der Menschen, d.V.) hinein
geltend macht“, weshalb sich schlieBlich die Menschen von diesen ,historisch gewachse-
nen Wirklichkeiten konsumieren lassen* (GEHLEN 1964, S. 8) miissen.

Nicht nur GEHLEN gelangt zu einer unleugbaren Abwertung des Subjekts. Diese
Herabsetzung des Subjektivititsfaktors 148t sich auch bei LuimaNN nachweisen. Systeme
beherrschen das Subjekt. Personalitit und Individualitit miissen zwar nicht verkiimmern,
aber ihre Anspriiche treten hinter denen des Systems zuriick?. Wie sehr Individuum,
Individuelles und Personelles aus der Perspektive des Systems betrachtet werden, kann
u.a. der folgenden Auffassung entnommen werden: ,,Komplexere Gesellschaften miissen
zwischen Person und Rolle schirfer trennen und ihre Struktur und die Zuverlassigkeit der
Verhaltenserwartungen mehr durch Rollen als durch Personen gewihrleisten. Die Person
kann dann als Individuum institutionalisiert werden. Das schlieBt es nicht aus, macht es
vielmehr gerade méglich, sie in bestimmten Zusammenhéngen, etwa in der Familie oder
auch in der politischen Fithrung, als Garant bestimmter Erwartungszusammenhénge zu
benutzen — auch dies aber nur in begrenzten, darauf angewiesenen Funktionszusammen-
hiangen* (LUuBMANN in HABERMAS/LUHMANN 1971, S. 23). Es wire ein Leichtes, weitere
Belege fiir diese Art der Verhiltnisbestimmung von Individuum und System anzufiihren,
die allesamt eindrucksvoll in die Bestimmung des Menschen als Systemfunktiondr
zusammenlaufen.

Das Menschenbild als Zentrum der latenten Anthropologie der Systemtheorie offenbart
unzweideutig: Was der Mensch ist, reduziert sich auf seine Systemfunktionen — eine
Ansetzung, die gar nicht so weit entfernt ist von jener Schliisselaussage, die FoucauLtfiir
eine strukturalistische Anthropologie geltend macht: ,,Die Species (Mensch) funktioniert
nicht fiir sich selbst, fiir den Menschen, und auch nicht zur Ehre Gottes, sondern
funktioniert einfach® (Caruso 1969, S. 89). Die aufgewiesene implizite Anthropologie
der Lurmannschen Systemtheorie ist durch Vorstellungen geprigt, die zu einem nicht
geringen Teil in der expliziten Anthropologie des 20. Jahrhunderts aufgekommen sind’.
Sucht man nach einer ebenso griffigen wie zutreffenden Bezeichnung fiir diese verdeckte
Anthropologie, so kann man sie als den Modellfall einer eindimensionalen Anthropolo gie
ansehen.

2 GemiB8 dieser Einschitzung des Subjekts kommt es nicht von ungeféhr, da8 sich Lunmann, auf
methodologischer Ebene, sehr reserviert gegeniiber der ,,action research® verhalt, die gerade an
den lebensweltlichen Interessen der Subjekte ansetzt. Siehe dazu N. Luamann 1981, S. 1011.

3 Sohatz. B. auch Hasermas auf eine gewisse Affinitéit zwischen GExLEN und LUHMANN verwiesen.
LunMANN zeigt sich davon allerdings unbeeindruckt und entgegnet: ,An dieser Stelle wére
anzumerken, daB die Parallele zwischen ,Reduktion von Komplexitdt' und dem GEeHLENschen
Begriff der ,Entlastung’, die Hapermas unter anderem aufgefallen ist, nur bei einer sehr
kontextfreien Verwendung des Genienschen Begriffs zutrifft. Geniens Kontext ist noch der
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Prinzipiell handelt es sich bei einer eindimensionalen Anthropologie um eine solche, die
den Menschen, gleichsam monolithisch, nur von einem Gesichtspunkt her zu deuten
versucht. Sie ist eine Ein-Faktor-Theorie iiber den Menschen. Bei LunmANN fiihrt dies
dazu, daB er — dhnlich wie GEHLEN die Institutionen — den Systemaspekt dermaBen
iiberbetont, daB andere, nicht weniger elementare Momente des Menschseins ausgeblen-
det werden. Den fiir jede eindimensionale Anthropologie charakteristischen Verkiirzun-
gen entspricht bei Lunmann die Reduktion des Menschen auf ein Wesen, das ausschlieB-
lich systemfunktional, d.h. von den Systemerfordernissen her, interpretiert wird.

Die eindimensionale Anthropologie begibt sich in einen grellen Kontrast zur mehrdimen-
sionalen Variante philosophischer Anthropologie, die beispielsweise FiNks Ansatz einer
irdischen® Existentialanthropologie bestimmt. Eine mehrdimensionale Anthropologie
hat zweifellos gegeniiber der eindimensionalen Version den Vorteil, daB sie dem
komplexen Gegenstand Mensch eher gerecht werden kann, weil sie sich nicht auf einen
Grundzug des menschlichen Daseins beschrinkt und diesen dann verabsolutiert, sondern
bemiiht ist, auch andere, das Menschsein konstituierende Phdnomene zu erfassen und
miteinander zu verbinden. Bei Fink sind dies die Existentialien Arbeit, Herrschaft, Liebe,
Tod und Spiel, die zugleich auch Indikatoren fiir die imperfekte Verfassung des Menschen
sind. Wihrend LuaMANN aus der Weltoffenheit die Notwendigkeit der Komplexitétsre-
duktion herleitet, verkniipft FINk die Weltoffenheit aufs engste mit dem imperfekten
Status des Menschen. Diese Imperfektheit schlieBt nun aber gerade die Notwendigkeit
und Moglichkeit der Hoherbildung ein — ein Problem, das LuHMANN ausklammert.

Die hier nur angedeutete Differenz zwischen einer eindimensionalen und einer mehrdi-
mensionalen Anthropologie ist nicht zuletzt fiir die Erklarung und Deutung pddagogischer
Sachverhalte relevant, denn es ist keineswegs gleichgiiltig, fiir welchen Anthropologietyp
man sich entscheidet. So ist es von einem nicht geringen Reiz, daB sich Elemente der
eindimensionalen Anthropologie Lunmanns auch bei der Erérterung padagogischer
Fragestellungen i. e. S. nachweisen lassen.

3. Pidagogische Ankniipfungspunkte

LunMANNs Systemansatz stellt entschieden darauf ab, die Ausdifferenzierung gesell-
schaftlicher Teilsysteme wie Recht, Moral, Verwaltung, Religion, Wissenschaft u.4. zu
analysieren. So ist es sicherlich kein Zufall, daB er unter eben dieser Perspektive auch

alteuropiische Versuch, den Menschen aus seinem Unterschied zum Tier zu bestimmen, nur daB in
diesem Kontext die Bewertung umgekehrt wird. ... Demgegentiber verschiebt sich der Denkrah-
men, wenn man nicht mehr Mensch und Tier, sondern Sinnsysteme und organische Systeme und -
evtl. noch physische Systeme und Maschinen als Systeme vergleicht (vgl. HapermMas/LunMANN
1971, S. 308).

Wie so oft rithmt sich auch hier Luamann der ,,alteuropiischen Tradition“ gegeniiber iiberlegen,
ohne freilich aus deren anthropologischem Bann, wie punktuell gezeigt werden konnte, immer
heraustreten zu konnen. Ja, es gibt Grund genug zu der Annahme, daB es auch vereinzelte
Berithrungspunkte zwischen der Lunmannschen Systemtheorie und den beiden anderen ,,klassi-
schen“ Ansitzen der Philosophischen Anthropologie in der 1. Hilfte unseres Jahrhunderts, bei
PLessNER und SCHELER, gibt. Wenn sich Lunmann nicht ginzlich vom Stigma des alteuropédischen
Denkens befreit, dann riihrt dies m. E. auch daher, daB seine anthropologische Grenzziehung zu
unspezifisch bleibt.
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Erziehung betrachtet. Erzichung gerat dabei (vgl. LUHMANN/ScHORR 19792) zunichst
- auf der Systemebene in den Blick; sie wird als ein spezielles ,selbstreferentielles®
autonomes Subsystem erortert.

Gerade dieser Zugriff auf das Phanomen Erziehung verlangt eine Verkniipfung mit den
zuvor entwickelten anthropologischen Uberlegungen. Denn LUHMANN/SCHORR greifen
in der Anwendung der Systemtheorie auf die Pidagogik Fragen und Probleme auf, die im
Rahmen der Erziehungstheorie eine nur gelegentlich unterbrochene Daueraktualitét
besitzen. Es sind dies vor allem die Bereiche Technologie, pidagogisches Verhltnis sowie
Entwicklung — ein Sortiment von Themen, das zumal der alteuropdischen Tradition“
nicht gerade fremd ist, von LunMaNN/ScHORR jedoch mit Hilfe einer spezifischen
soziologischen Nomenklatur umformuliert wird*,

3.1. Erziehung

Zusammen mit SCHORR hat LUHMANN in mehreren thematisch eng verkniipften Beitra-
gen sein Erziehungsversténdnis zu begriinden versucht, das durch einen wissenschaftsso-
ziologischen Begriff bestimmt wird, der die Beziehung zwischen ,,Semantik und Sozial-
struktur (LUHMANN/SCHORR 1979a, S. 15) analysiert. Den wohl breitesten Zugang
erdffnet dabei die Studie iiber ,Reflexionsprobleme im Erziehungssystem“, die die
Absicht verfolgt, Erziehung als funktional ausdifferenziertes Teilsystem der Gesamtge-
sellschaft zu untersuchen.

Um hier iiberhaupt Boden gewinnen zu konnen, wird die Fragestellung schwerpunktma-
Big in den Dimensionen ,Autonomie®, ,Technologie“ und ,Selektion“ diskutiert.
Dadurch soll es zugleich gelingen, das wissenschaftliche Denken von der Erzichung
umzupolen: Nicht mehr die ,,Orientierung am Menschen* gilt als theoretisch erstrebens-
wert und ,,pddagogisch*; vielmehr spricht LuHMANN folgende Empfehlung an die Adresse
einer nunmehr systemtheoretisch gelduterten padagogischen Wissenschaft aus: »Hherner
muB Selbstreferenz als wirklichkeitsimmanente Struktur begriffen werden. Nur damit
kommt man iiber die Isolierung einer sich subjektbezogen verstehenden Wissenschaft
hinweg. Nur so ist eine Orientierung zu gewinnen, die sich nicht nur an den Idealen und
Anspriichen der Subjektivitit des Menschen legitimiert, sondern sich als Theorie des
Systems im System reflektiert* (LUHMANN/SCHORR 19793, S. 361). So gedeutet, erweist
sich die ,,alteuropiische“ Tradition mit ihrem eigentiimlichen und scheinbar unausrottba-
ren Interesse, Erziehung und Pidagogik vom Subjekt her zu begreifen, als eine Vergan-
genheit voller Irrtiimer und Fehlentwicklungen. Daher muB deren Fortsetzung gestoppt
werden; denn allein die Austreibung des Subjekts verheiBt der padagogischen Wissen-
schaft ,wahren*“ Fortschritt, bringt sie auf den Weg einer zeitgemiBen funktionalen
»pidagogischen Semantik“.

Wie ernst LuBMANN/SCHORR ihren Imperativ nehmen, zeigt sich stets dort, wo die
Moglichkeitsspielrdume von Erziehung abgetastet (LUHMANN/SCHORR 1981a) und im
Hinblick auf ,,personale Identitdt* (LurMANN/SCHORR 1982) erdrtert werden. Die schon

4 Alsweitere pidagogische Ankniipfungspunkte konnten sowohl das Bildungsproblem (BLass 1981,
S. 23ff.; 1978, S. 180ft.) als auch das Lernen (TremL 1981, S. 4341f.) in Betracht gezogen werden.
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seit lingerem auch auBerhalb der Erzichungswissenschaft gefiihrte Identititsdiskussion
(MARQUARDT/STIERLE 1979) erfihrt durch LUBMANN/SCHORR eine systemtheoretische
Umschrift. Dabei basiert der von ihnen angemeldete Uberlegenheitsanspruch des System-
denkens gegeniiber klassischen padagogischen Personlichkeitskonzepten und psychoana-
lytischen Begriindungen von Identitét einmal mehr auf der unerschiitterlichen, stereotyp
sich wiederholenden Uberzeugung, daB die Ausrichtung des Identitétsmodells am Subjekt
theoretisch und soziologisch ,,fatal* sei (LUHMANN/SCHORR 1982, S. 234): ,,Will man
Identitit identifizieren, dann geniigt es nicht, sie als den Ursprung aller sinnstiftenden
Leistungen, als die Subjektivitit, als das Erste vorauszusetzen“ (LUHMANN/SCHORR 1982,
S. 231). Geboten sei vielmehr die Abkehr von der die personalistischen Identititsentwiirfe
inspirierenden BewuBtseinsphilosophie. Identitit sei wie BewuBtsein etwas Sekundires,
das allererst durch die Faktizitit , komplexitdtszeugender Selektivitdt”, die in Systemen
abliuft, hervorgebracht wird. Oder anders und in genuin systemtheoretischem Vokabular
vorgetragen: ,,Die Identitét ist . .. nicht der Zusammenhang der einzelnen Erlebnisse und
Handlungen, sie tritt an Stelle eines solchen Zusammenhanges in Funktion, wenn
bestimmte Bedingungen dies erforderlich machen. Identitit ist der Ersatz fiir vollstindige
Interdependenz, ein funktionales Aquivalent, das nur in bestimmten Problemlagen
benétigt und abgerufen wird und dafiir ausreicht* (LUHMANN/ScHORR 1982, S. 237f.).
Personale Identitit wird damit, entgegen der klassischen Traditionslinie in der Pddagogik
seit Rousseau (vgl. Buck 1981, S. 1231f.), in einen soziologisch determinierten Funktio-
nalismus umgebogen, bei dem sich das Personale in Systemisches verfliichtigt. Eben darin
besteht aber die anthropologische Provokation dieses Ansatzes.

-Greifen wir dabei auf unsere anthropologische Skizze in Abschnitt 2. zuriick, dann zeigt
sich, daB das fiir die Systemtheorie typische Menschenbild als Inbegriff ihrer latenten
Anthropologie gerade in den erziehungstheoretischen Erwigungen von LunMann/
ScHoRR sichtbar wird und diesen ihr eigentiimliches Geprige verleiht. Wenn die Autoren
in ihren wissenschafts- und erziehungssoziologischen Untersuchungen nimlich der moder-
nen Erziehungswissenschaft anraten, von der ,,Orientierung am Menschen* abzulassen
und statt dessen sich zum Systembegriff als theoretischem Urprinzip zu bekennen, dann
wird damit ein Menschenbild favorisiert, das dem Menschen nur mehr die eine Chance
14Bt, sich als Funktionstriger von Systemen zu begreifen und sich als Multifunktionalist zu
verstehen. Der Primat des Systems vor dem Subjekt ist fiir LUHMANN/SCHORR die einzige,
unverriickbare, anthropologisch bemerkenswerte Grundtatsache. .
Diese anthropologische Eindimensionalitéit bestimmt auch den Rationalitétsbegriff, den
LunaManN auf Systemrationalitit festlegt und dann gemeinsam mit ScHoORR mit padago-
gischer Vernunft identifiziert. DaB hier eine kurzschliissige Gleichsetzung von Systemra-
tionalitit und praktischer Vernunft vorliegt, haben Fauser/Scuwerrzer (1981, S. 7951f.)
durch eine Reihe plausibler Beispiele untermauert. LUHMANN setzt in seinen systemtheo-
retischen Analysen den Menschen stets als ein rationales Wesen voraus, das zur
Erkenntnis und Analyse von Systemrationalitit fihig ist. Diese Voraussetzung wird in
dem Augenblick aber geleugnet, in dem Systemrationalitit und padagogische Vernunft
gleichgesetzt werden. Denn menschliche Rationalitdt und Vernunft ist nicht mit Systemra-
tionalitit deckungsgleich, sondern ihr vorausgesetzt. Und padagogische Vernunft meint
mehr und qualitativ anderes als Systemrationalitit. Weil es die pddagogische Vernunft mit
der Frage der Hoherbildung zu tun hat, die Fink auf die Imperfektheit des Menschen
zuriickfiihrt, muB sie sich praktisch orientieren. Und weil solche Orientierungen ohne die
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praktische Vernunft nicht auskommen, ist die pddagogische zwangsléufig auf die prakti-
sche Vernunft angewiesen, ja, ist sie selbst von praktischer Art. Indem Lunmann/
ScHORR jedoch pidagogische Vernunft schlichtweg in Systemrationalitit aufgehen lassen,
huldigen sie einem Menschenbild, das von der Frage nach der praktischen Vernunft immer
schon abstrahiert hat und infolgedessen fiir die Pddagogik unannehmbar bleibt. -

Wie wenig die Pidagogik allerdings der praktischen Vernunft entraten kann, bestéitigen
LuaMANN/ScHORR im Grunde selbst, wenn sie die Moglichkeit der Erziehung ausloten
und zur Frage erheben, ,,0b die Erziehung sehr viel mehr tun kann, als das zu beobachten
und abzuschwichen, was sich daraus ergibt, da8 in der Form ausdifferenzierter Interak-
tionssysteme erzogen wird“ (LUHMANN/ScHORR 1981, S. 53f.). Von dorther gewinnt die
Antwort, Erziehung sei moglich ,,als Korrektur selbstgeschaffener Realitdt* (LurMann/
ScHORR 1981, S. 54), ihren tieferen Sinn. LuHMANN/SCHORR geben jedoch nicht
Kriterien an, mit denen derartige Kurskorrekturen im Erziehungssystem durchgefiihrt
werden koénnten. Gemif ihrem Menschenbild ziehen sie sich auf Systemrationalitét
zuriick, die wegen ihrer Praxisabstinenz zwar Erniichterung und Gespiir fiir Realitéten
erzeugen kann, aber Orientierungen zur Veranderung von Realitét nicht aufzubieten
vermag und nicht entwickeln will. Damit hingt aufs engste zusammen, daB die system-
theoretische Erziechungstheorie gerade das weitgehend ausspart, was die ,,alteuropéische*
Tradition seit SCHLEIERMACHER noch im Auge hatte: die Frage nach der Zukunft. Die
Auseinandersetzung mit und der Entwurf von Zukunft aber ist ein padagogisches
Kardinalproblem. Unter Umgehung dieser fundamentalen Thematik haben wir es bei
LUHMANN/SCHORR mit einem merkwiirdig zukunftslosen Modell zu tun, dem konsequen-
terweise utopische Gehalte vollig fehlen.

L48t sich auch dafiir eine anthropologische Erklirung finden? Verbirgt sich nicht hinter
diesem Tatbestand die tieferliegende anthropologische Auffassung, daB Leben, zumal in
Systemen, einzig dem Zweck dient, sich zu erhalten? In diese Richtung zielt offenbar der

Anspruch der Lunmannschen Systemtheorie, die Welt nicht unter dem Aspekt des Seins,

sondern allenfalls ihres Bestandes zu problematisieren und ,,Stabilitdt ... auf einem

Niveau héherer Komplexitit“ zu befestigen (HABERMAS/LUHMANN 1971, S. 22). Die

bloBe Selbsterhaltung ist der zum hochsten Zweck emporgesteigerte Zweck. Das Funktio-

nieren von Komplexititsreduktion ist zweckmaBig, da es Selbsterhaltung zu gewéhrleisten
scheint. LuaMAaNN setzt auf den Vorrang der ZweckmiBigkeit, der ein solcher der

Selbsterhaltung ist. Der Mensch lebt in Systemen, um zu iberleben. Die Idee der

qualitativen, sich an praktischen MaBstiben orientierenden Steigerung des Lebens, die

Frage nach dem ,,guten Leben®, liegt auBerhalb des Gesichtskreises der Systemtheorie.

Auch darin verriit sie ihre Niihe zu GEHLENs pragmatisch-empirischer Anthropologie, die

um die Lebensdienlichkeit des Menschen zentriert ist und hierin ihr ZweckmaBigkeitsprin-

zip besitzt’.

5 Vgl. dazu u.a. die iiberzeugende kritische Stellungnahme von Tr. Lrrr 1961, S. 281 ff. Die fir
unseren Gedankengang zentrale Aussage befindet sich dort, wo Lrrr (8. 295) feststellt, ,geht sie (=
die Anthropologie GEHLENS, d. Vf.) den Weg ,von unten nach oben', glaubt sie schon an der Physis
des Menschen das Gesetz seines Wesens ablesen zu konnen, dann ist die Auslegung des
Nachfolgenden in eine Richtung gedringt, in der das im tiefsten und letzten Sinne Menschliche
nicht in Sicht kommen kann, weil der Gesichtspunkt der vitalen Notwendigkeit und ZweckméBig-

keit die Perspektive bestimmt“. Vgl. zur Anthropologie Lrrrs und dessen Kritik an GenLen auch
den Beitrag von ZparziL 1980, S. 132ff.
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3.2. Das Technologieproblem

Mit dem Erziehungsphdnomen, vor allem mit der von LUHMANN/SCHORR auf systemtheo-
retischer Ebene erneuerten transzendentalen Frage, wie denn Erziehung moglich sei
(1982b), ist unabwendbar das Technologieproblem verbunden (19824, S. 17). Seit sich die
Pidagogik im neuzeitlichen Verstindnis formierte, ist es immer wieder erdrtert worden;
gerade im 20. Jahrhundert sorgte dieses Thema in mehr oder weniger regelméBigen
Abstinden fiir Ziindstoff.

Auf der Basis relativ breit gestreuter historischer Befunde entwickeln LuBMANN/SCHORR
(1979a, S. 115£f.) ihre Kernthese (1979b identisch mit 1982 a), der zufolge die Padagogik,
angespornt durch die Kantische Philosophie, seit dem 18. Jahrhundert ,.ein zweifellos
vorhandenes Technologieproblem . . . als Technologieverdikt traditionsfahig gemacht und
habitualisiert“ (1982a, S. 12) habe. Nach der Einschitzung LUHMANN/SCHORRS hat diese
Auffassung bis weit in unser Jahrhundert tiberdauert; erst allmihlich, genauer in den
letzten 20 Jahren, habe sich die Problemkonstellation zu dndern begonnen, werde das
Technologieverdikt von unterschiedlichen Seiten unterlaufen, ohne daB dadurch freilich
schon das erziehungswissenschaftliche Technologieproblem auf die Argumentations-
ebene angehoben worden sei, die es eigentlich verdiene. Dazu sei es zunéchst einmal
erforderlich, diesen Fragenbereich von seinen traditionsbedingten Verkrustungen zu
befreien und auf eine neue, richtige Grundlage zu stellen. LUHMANN/SCHORR halten das
Technologieproblem in der ,alteuropdischen“ Machart fiir unlésbar und falsch exponiert.
Auch diesem ,,alten“ Thema versuchen sie eine neue, systemtheoretische Fragerichtung
zu geben, die deI}I Erkenntnisstand jiingerer professions- und organisationssoziologischer
Untersuchungen' verpflichtet ist, denen zufolge ,,das Erziehungssystem strukturell durch
ein Technologiedefizit geprigt sei“ (1982a, S. 14). Das Neuartige an der Reformulierung
des padagogischen Technologieproblems besteht danach nicht in dem meistenteils vergeb-
lichen Bemiihen um eine Humanisierung der vorgegebenen Technologie oder gar um
deren Eliminierung, vielmehr wird das Fehlen von Technologie beklagt. Das Problem ist
demzufolge nicht, ,,wie man Wirkungen besser kalkulieren kdnne oder ob man es solle,
sondern vielmehr: was noch méglich ist, wenn das nicht moglich ist“ (1982a, S. 16).

Diese Ausgangsposition von LUHMANN/SCHORR ist u.a. von BENNER (1979a; 1979b)
problematisiert worden. Die anschlieBende Kontroverse (vgl. LUBMANN/SCHORR 1979b;
1979¢) war nicht frei von gegenseitigen MiBverstindnissen, machte aber wieder auf die
verschiedenartigen Interpretationsméglichkeiten und Begriindungsabsichten des pddago-
gischen Technologieproblems aufmerksam (vgl. auch DiepErIcH 1982, S. 511f.). Bemer-
kenswert ist, daB in diese Auseinandersetzungen und Stellungnahmen teilweise anthropo-
logische Rechtfertigungen und Annahmen eingingen. Offenbar besitzt das Technologie-
problem auch eine anthropologische Qualitét, die einmal mehr verdeckt und einmal sehr
explizit hervortritt und hier durch ein besonders ,,aufdringliches“ Beispiel belegt werden
soll.

DaB anthropologische Vorstellungen die Technologiefrage seit ihrem Entstehen im
ausgehenden 18. Jahrhundert begleitet haben, entgeht LUHMANN/SCHORR nicht (1982a,
S. 12). Threr Uberzeugung nach saB die Pidagogik der damaligen Zeit einer technologie-
feindlichen und daher ,,falschen* Anthropologie auf, weil sip am Vorrang ,,selbstreferen-
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tieller Subjekte* festhielt. Die begriindete Parteinahme fiir ein Menschenbild, das die
Freiheit des Individuums theoretisch nicht preisgeben, sondern im Gegenteil kultivieren
wollte und sich nach Auskunft LUHMANN/SCHORRS in ,,schoner klingenden Worten wie
Selbsttatigkeit, Freiheit, Praxis, Menschenbildung“ (LUHMANN/ScCHORR 1982a, S. 12)
spiegelte, soll fiir die Verkehrung des Technologieproblems gesorgt haben, die weithin
eine Geschichte ihrer Verdringung ist. Das hartnickige Beharren auf einem freiheitlich-
idealistisch getdnten Menschenbild wirkte sich, so jedenfalls LUHMANN/SCHORR, ver-
héngnisvoll aus, weil dadurch das kaum erwachte TechnologiebewuBtsein vorschnell auf
ein Abstellgleis plaziert wurde. Ins Prinzipielle iiberfiihrt: bei der Genese des neuzeitli-
chen Technologieproblems in der Padagogik hat eine dem Subjekt verhaftete Anthropolo-
gie die Weichen fiir eine ,,richtige“ Entwicklung falsch gestellt und sich infolgedessen als
fortschrittshemmend erwiesen.

Wer sich indes zum Fortschritt bekennt, mu8 demnach von dem jahrhundertelang
vorherrschenden Menschenbild Abschied nehmen. Genau das tun LUHMANN/SCHORR,
indem sie voller Vertrauen auf die Erklirungskraft von Systemtheorie und Organisations-
soziologie die oben dargestellte Umformulierung einleiten und damit gleichzeitig auch ein
,heues* Menschenbild in die Technologiedebatte einfiihren. Dabei handelt es sich um
jenes Schrumpfbild, das oben schon als eindimensionale Anthropologie gekennzeichnet
wurde. Es ist unschwer zu erkennen, daB diese Anthropologie auch im Hintergrund der
Technologiebeweisfiihrung von LUHMANN/SCHORR durchwirkt; denn der eindimensio-
nale Charakter kommt zum Vorschein, wo die Perspektive Systemrationalitit beibehalten
wird. Unabhingig davon, daB der Vermutung LUHMANN/ScHORRs, das bestehende
Technologiedefizit konne durch Analyse von und Aufklirung iiber sogenannte ,,Kausal-
pline“ (1982a, S. 18) kompensiert werden, ein Menschenbild zugrunde liegt, das den
Menschen als ein zutiefst der Komplexititsreduktion bediirftiges Wesen vorsieht, ist
anzumerken, daB die Eindimensionalitét hauptsichlich in der Beschrinkung der Rationa-
litit auf eine systemtheoretische besteht. Der das padagogische Technologieproblem in
Angriff nehmende Mensch wird auf technisch-strategische Rationalitét reduziert.

Die von LUHEMANN/SCHORR beabsichtigte ,,Neuinterpretation“ des Technologieproblems
geht von einem verkiirzten Menschenbild aus, das dem Menschen die Entfaltung seiner
praktischen Vernunft vorenthilt. Daraus kann fiir die padagogische Praxis gefolgert
werden: Die Technologie der — in systemtheoretischem Fachjargon gesprochen — ,,kom-
plexititsreduzierenden Kausalplane* kann bestenfalls sagen, wie etwas gemacht werden
muB, um ,strukturell“ andauernde ,, Technologiedefizite“ méglichst effektiv zu lindern,
sie kann die Praxis aber nicht dahingehend beraten, was getan werden sollte und warum
etwas zu tun ist. Die LurMaNN/ScHORRsche Technologiefassung rechtfertigt sich selbst
insoweit, wie sie dem technischen Funktionieren des Erziechungsproblems dient. Die sich
dort stets auch erzeugende und immer wieder neuen Sinn stiftende Praxis vermag sie
dagegen nicht zu legitimieren, da sie den in der Erziehung stehenden Menschen nur in der
Dimension der technischen Rationalitit denkt. Deshalb ist festzuhalten: ,,Es gehort
gerade zum Technologieproblem, daB es durch die Unterscheidung zwischen theoreti-
scher und praktischer Vernunft nicht schon zu l6sen, ohne diese Unterscheidung aber
nicht einmal zu fassen ist“ (BENNER 1979, S. 805).

Da8 das Technologieproblem ,,heute zu den verworrensten“ (LUHMANN/SCHORR 1982a,
S. 11) in der Pidagogik zihlt, verweist auch auf eine anthropologische Komponente, die es
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ermdglicht, die von LurmMANN/ScHORR vorgenommene Neufassung der Technologiefrage

‘durchsichtiger zu machen. Denn dem Wandel in der Technologiediskussion liegt auch ein

Wechsel der leitenden Bilder vom Menschen zugrunde, vielleicht wird er sogar dadurch
entscheidend beeinfluBt. Sollte diese Annahme zutreffen, dann miiBiten sich die um das
padagogische Technologieproblem kreisenden Debatten sorgféltiger als bisher ihren
anthropologischen Primissen zuwenden. Sicherlich kann die Anthropologie keine Patent-
rezepte zur Losung dieser schwierigen Fragen bieten, aber sie konnte liber dogmatische
Setzungen aufkliren und Paradoxien und Aporien identifizieren.

Fiir diese Annahme spricht ein zusétzlicher Fragenkomplex, der von der systemtheoreti-
schen Erziehungswissenschaft eigenwillig behandelt, freilich dem traditionellen und
scheinbar unaufhebbaren Problembestand der Padagogik angehort: das pddagogische
Verhiltnis.

3.3. Das piadagogische Verhiltnis

Theorien zum ,,padagogischen Verhdltnis“ sind trotz mancherlei Anfeindungen gegen-
iiber jenen Konstrukten, die sich zur Bliitezeit der geisteswissenschaftlichen Péddagogik
um eine erziehungstheoretische Legitimation des ,Pddagogischen Bezugs“ miihten,
keineswegs aus dem Themenkatalog der gegenwirtigen Erziechungswissenschaft gestri-
chen worden (vgl. Uricu 1976; Bock 1978, S. 291f.; Menze 1978; BorLLnow 1981;
Jorpien 1981). Vielmehr ist die Diskussion im Zuge der sozialwissenschaftlichen Wende,
die die Erzichungswissenschaft seit den 60er Jahren bestimmt hat, in eine neue Phase
eingetreten, die sich u.a. in grundlagentheoretischen Umorientierungen sowie in einer
gewandelten Terminologie widerspiegelt. Die von Nonw eingefithrte Zentralkategorie
»padagogischer Bezug*“ wird seither vielfach durch den Terminus ,,pddagogische Interak-
tion“ (ULicH 1976) ersetzt, womit schon rein duBerlich das Abriicken neuerer sozialwis-
senschaftlich orientierter Ansétze von den fiir nicht mehr paradigmawiirdig befundenen
dlteren sichtbar wird. Ob allerdings mit der Proklamierung einer neuen Begrifflichkeit
tatsdchlich auch ein ,,besseres“ Erkenntnisniveau einhergeht, mufl vorerst bezweifelt
werden: ,,So stellen sich die Erneuerungsversuche fiir die traditionelle Erziechungstheorie
trotz gewisser programmatischer Anspriiche noch fragmentarisch dar, und es bleibt
fraglich, ob sich Aussagen und Erkenntnisse im Problembereich der piddagogischen
Interaktion zu einer Theorie zusammenfiigen, die die Nachfolge der Theorie des
,padagogischen Bezugs* antreten konnte“ (Joppien 1981, S. 203).

Dieser Beurteilung JopriENs, die sich im iibrigen weitgehend mit derjenigen MENZzES
(1978) deckt, ist wohl zuzustimmen; denn die modernen sozialwissenschaftlich ausgerich-
teten Interpretationsversuche sind bei allen nicht zu unterschitzenden Blickerweiterun-
gen fiir bestimmte Problemaspekte noch zu sehr dem Programmatischen verhaftet, als daf8
sie mit iberzeugenden Theorien aufwarten koénnten. Dieser Hintergrund muf} gegenwir-
tig sein, um die Ausfithrungen von LUHMANN/SCHORR angemessen einordnen zu kénnen;
auch sie bemiihen sich, den traditionellen Entwiirfen zum padagogischen Verhéltnis einen
Richtungswechsel zu empfehlen, indem sie dieses Thema von Anfang an mit dem
Technologieproblem verweben.
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Ausgehend von der Auffassung, daB die ,jibliche Vorstellung, Unterricht sei ein
Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler (LUHMANN/ScHORR 19794, S. 122) die ,,dop-
pelte Systemreferenz* von ,,personalem* und ,,sozialem System“ auBer acht lasse, mahnen
sie diese Unterschlagung ,.erst recht fiir Stilisierungen einer solchen Zweierbeziehung als
pidagogisches Verhiltnis oder als padagogischer Bezug“ (LUHMANN/SCHORR 19824, S.
122) an und fahren fort: ,, Theorieentwicklungen, die eine solche Zweierbeziehung zum
Gegenstand haben, kénnen daher gar nicht zu einer addquaten Technologie kommen, da
sie schon vorab, schon in ihrer Gegenstandsauffassung, die Komplexitét der Sachlage
verkennen. Und das kann weder durch Idealismus noch durch Bekenntnis zur Praxisnéhe,
weder durch Darstellung guten Willens noch durch Polemik gegen mechanistische
Techniken ausgeglichen werden* (LUHMANN/SCHORR 19793, S. 122).

Was dieser Einwendung ihre eigenartige Provokation verleiht, ist zweierlei: Einerseits
wird unterstellt, daB Theorien zum padagogischen Verhaltnis vorwiegend technologische
Ambitionen verfolgt hétten; andererseits wird die dominierende Beschéftigung mit den
personalen Beziehungen innerhalb der pddagogischen Verhéltnisse als Problemverengung
disqualifiziert (vgl. auch Gamm 1970, S. 27ff.). Die Verabsolutierung des ,,personalen
Systems* habe von der Existenz des ,sozialen Systems* Erzichung und Unterricht und
dessen charakteristischen Strukturen abgelenkt. Der padagogische Bezug verkomme
dadurch zur realititsfernen Idylle und kénne deshalb auch soziologisch gar nicht begriffen
werden. ,Nicht der Lehrer erzieht, sondern das Interaktionssystem Unterricht. Das
soziale System realisiert sich, anders gesagt, iiber Strukturen, die festlegen, wie das
genutzt wird, was an Selbstselektion der Person méglich ist“ (Lunmann/ScHORR 1981, S.
50). Die MiBachtung dieser Einsicht beinhaltet nach LuHMANN/SCHORR zwangsléufig den
Verzicht auf eine Theoriefortsetzung des padagogischen Bezuges, der, weil nach dieser
Auslegung einzig auf Personen bezogen, die Bedeutung und Wirkung des Erziehungs- und
Unterrichtssystems vollig aus den Augen verloren habe. Wenn aber, was sicherlich nicht
ignoriert werden kann, Strukturen und Systeme ,,heimlich“ (ZINNECKER 1976) und auch
offiziell, also nicht nur oder ausschlieBlich Personen erziehen, dann wird die Abkehr von
Lehren zum péadagogischen Bezug unausweichlich.

Indem LunMaNN/ScHORR die Bedeutung der personalen Sinnbeziige im erzieherischen
Verhiltnis abwerten, brechen sie zugleich mit jener Anthropologie, auf die sich die
klassischen Vertreter des piadagogischen Bezugs gestiitzt haben; denn soviel steht fest: Seit
Nout, Litt, W. FLITNER und auch BuBer, GUARDINI u.a., die den ,klassischen®
Entwicklungsstrang représentieren, ist der padagogische Bezug nicht nur an wissen-
schaftstheoretische, sondern ebensosehr an anthropologische Begriindungsmuster gekop-
pelt worden. Obschon sich deren Rechtfertigungen auch in anthropologischer Hinsicht
unterscheiden, kann demnach als gesichert gelten, daB sowohl in die Theorie zum
»padagogischen Bezug® als auch in jene der ,,padagogischen Interaktion* explizite und
implizite anthropologische Anschauungen einwandern und eine nicht zu unterschétzende
Orientierungsfunktion tibernechmen.

Im Umkreis der geisteswissenschaftlichen Pidagogik behauptete sich weitgehend der von

Nour so umschriebene Standpunkt: ,,Die pddagogische Wirkung geht nicht aus von einem
System von geltenden Werten, sondern immer nur von einem urspriinglichen Selbst,
einem wirklichen Menschen mit einem festen Willen, wie sie auch auf einen wirklichen
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Menschen gerichtet ist: die Formung aus einer Einheit. Das ist der Primat der Personlich-
keit und der personalen Gemeinschaft in der Erziehung gegeniiber bloen Ideen, einer
Formung durch den objektiven Geist und der Macht der Sache“ (NonL 1970, S. 1321.).
Dieser aus der nach wie vor diskussionswerten, wenngleich Fragment gebliebenen Theorie
des pidagogischen Bezugs (vgl. BrRuGGen 1981, S. 113ff., sowie BoLLnow 1981)
herausgebrochene symptomatische Grundsatz verdeutlicht, daB NowvLs Version auf einer
personalistischen Anthropologie fuit. Fiir die klassischen Theorien zum pidagogischen
Bezug, also fiir jene Ansitze, die sich noch nicht im Schatten sozialwissenschaftlicher
EinfluBnahme entfaltet haben, ist ein personalistisches Menschenbild bindend (vgl.
HoLTeERSHINKEN 1971). Es bildet das Fundament fiir jene Erziehungsauffassung, nach der
,Erziehung nur als personale Beziehung méglich ist“ (MENzE 1978, S. 299).

In grellem Kontrast dazu hebt sich die unter funktionalem Diktat stehende Anthropologie
des Systemdenkens ab; sie stellt das genaue Gegenteil zur personalistischen Anthropolo-
gie dar, insofern hier an der Vorrangigkeit des Systems vor der Person festgehalten wird, ja
versucht wird, die Person selbst in Systemkategorien zu erfassen®. Das eindimensionale
Menschenbild beherrscht demnach auch die Erérterungen iiber das pédagogische Verhilt-
nis. Aber nicht nur das: Auf die Hypertrophie des Systemgedankens, die bekanntlich die
Eindimensionalitit dieses Menschenbildes ausmacht, stiitzt sich schlieBlich die Kritik an
den ,klassischen“ Formen des piddagogischen Bezugs. Die Systemtheorie verbietet es
gewissermaBen, davon auszugehen, ,,daB der Lehrer den Schiiler zu erziehen hat. Dann
erzieht das Interaktionssystem Unterricht. Dann muB die anthropologische Dekomposi-
tion der Problemstellung in entweder Lehrertheorie oder Schiilertheorie sich als eine
Fehisteuerung der Analyse erweisen, die die eigentlich-erzieherische Realitdt gar nicht
fassen kann (sondern nur noch an ihr Enttéuschungen erlebt)“ (LunMANN/SCHORR 1981,
S. 47).

Dies wiederum 148t die systematische, durch weitere Studien zu bekriftigende SchluBfol-
gerung zu, daB mit der wechselhaften Legitimation des pidagogischen Bezugs auch ein
Wandel im jeweiligen Anthropologieverstindnis einhergeht. Das bedeutet aber, dafi eine
um das pidagogische Verhiltnis kreisende Theorie der Erziehung nicht von anthropologi-
schen Reflexionen suspendiert werden kann. Zudem koénnen anthropologische Betrach-
tungen, wie schon angedeutet, einen kritischen Part spielen, indem sie auf Verkiirzungen
und dogmatische Setzungen der jeweiligen Ansitze hinweisen. So verfihrt zweifellos auch
die von NouL skizzierte Theorie des padagogischen Bezugs in gewisser Weise solange
eindimensional, wie sie auf dem unbedingten Primat der Person besteht und andere
konstitutive Faktoren abwertet oder vollig ausschlieBt.

Beweis fiir die Notwendigkeit anthropologischer Ve'rgewisserung ist neben dem pédagogi-
schen Verhiltnis als unersetzbarem Kernstiick einer Erziehungstheorie auch jenes

6 Wie beherrschend die Systemperspektive in diesem Konzept ist, zeigt sich u.a. auch in der
Bearbeitung des Vertrauens, einem Phanomen, dem Lunmann, vollig beziehungslos zum ,,pid-
agogischen Verhéltnis“, eine eigene Untersuchung gewidmet hat (1968a). Wihrend etwa in der
klassischen Version des ,Pddagogischen Bezugs“ bei Nonr das Vertrauen die unabdingbare
,»Voraussetzung des eigentiimlichen Verhiltnisses zwischen Zogling und Erzieher” ist, also gar
nicht anders als in der personalen Sphire denkbar ist, gibt Lunmann der Vertrauensproblematik
eine systemtheoretische Fassung und spricht daher folgerichtig auch von Systemvertrauen. Vgl.
dazu und zu moglichen padagogischen Konsequenzen A. ScHAFER 1980, S. 723ff.



Anthropologische Marginalien zur systemtheoretischen Erziehungswissenschaft

Phinomen, das von Erziehung nicht abzutrennen ist: die Entwicklung. Denn Erziehung
und Entwicklung stehen in einem unauflslichen Verweisungszusammenhang, kann doch
die Erziehung als einzigartiges Vermittlungsgeschehen von Entwicklung iiberhaupt
angesehen werden.

3.4. Entwicklung

Es diirfte unstrittig sein, daB die Entwicklung eine besonders hohe anthropologische
Affinitit besitzt; zumal eine pddagogisch gewendete Anthropologie erhebt ein verbrieftes
Recht auf die Darstellung und Deutung des menschlichen Werdeprozesses (Rotn 1971).
Welche zum Teil facettenreichen Zugangsweisen sich ihr dabei erdffnen, verdeutlicht
allein schon der vordergriindige und wohl kaum zu entkréftigende Hinweis, daB der
Entwicklungsgang eines Individuums auch stets durch die Ausrichtung an Bildentwiirfen
bestimmt wird. In welche Richtung die Entwicklungsbahn eines Menschen verlauft oder
verlaufen soll, wie er zu dem wird, was er jeweils ist, dariiber entscheiden auch die Bilder,
die sich der Mensch von sich selbst und anderen macht (vgl. dazu auch OERTER/MONTADA
1982, S. 791f.). Weil der Mensch ein ,.imperfektes Wesen* (FINK) ist, ist der orientierend
in sein Handeln eingehende Entwurf von Menschenbildern unabwendbar. Der Entwurf
von Menschenbildern, der selbst durch die Erziehung beeinfluBlt wird, ist gewissermaen
eine Reaktion auf die anthropologische Tatsache der Unvollendetheit und des Unfertig-
seins. DaB der Mensch eine mit mancherlei Méingeln und Defekten behaftete Kreatur ist,
gehort auch zu den stillschweigenden Voraussetzungen der latenten Anthropologie
Lunmanns. Wenngleich er diese Mangelhaftigkeit nicht, wie die alteuropaische Tradition
es getan hat, aus einem Mensch-Tier-Vergleich abgeleitet hat, bedingt sie dennoch die
Annahme, daB der Mensch Komplexitit reduzieren muB und, um iiberhaupt existieren zu
konnen, auf die Sicherung von Systemen angewiesen ist.

Wenn also die Existenz des Menschen, wie die eindimensionale Anthropologie einschérft,
nicht anders denn als Systemexistenz gefiihrt werden kann, ist dann die Entwicklung nicht
auch einzig als Systementwicklung zu begreifen? Die Frage kann im Blick auf die Theorie
von LUBMANN/ScHORR bejaht werden. Obwohl sich LUHMANN/SCHORR vorrangig fiir die
Entwicklung von Systemen interessieren — denn funktionale Ausdifferenzierung ist ja ein
Beispiel fiir Entwicklungsprozesse unterschiedlicher Systeme wie Recht, Moral, Erzie-
hung u. a. -, steht eine solche Systementwicklung im folgenden nicht zur Diskussion. Statt
dessen soll iiber die ontogenetische Entwicklung in Systemen gehandelt werden. Noch
pointierter beschieden: Es geht nicht um die Problematisierung der Entwicklung von,
sondern in Systemen.

Zwar haben LUHMANN/SCHORR eine explizite Theorie der Entwicklung in Systemen nicht
konzipiert; dennoch gibt es Anhaltspunkte fir diese Thematik (vgl. GIrMES 1980, S.
53ff.). Eine spezifisch systemtheoretisch formulierte Entwicklungstheorie steht noch aus.
Der Grundgedanke liegt aber schon vor und 148t sich bereits jetzt ansatzhaft herausprépa-
rieren. Danach kénnte man dieses ,heimliche, sich keimhaft abzeichnende Entwick-
lungskonzept als eine Theorie struktureller Entwicklung etikettieren. Der Begriff ,,struk-
turell“ wird inthronisiert, weil man dadurch den Eigentiimlichkeiten der systemtheoreti-
schen Auslegungen noch am ehesten gerecht wird. Die Wahl dieses Terminus kann damit
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begriindet werden, da8 Systeme Strukturen auspréigen, um durch diese auf Dauer gestellt
zu werden, weshalb jede Entwicklung in Systemen eine solche in Strukturen’ ist.
Eingelassen in die iiber allem schwebende Frage, wie Erziehung moglich sei, halten
Lunmann/ScHORR dafiir, daB ,,sich von Mdéglichkeiten bzw. Unméglichkeiten stets nur
systemrelativ reden 14Bt. Mit dieser Ausgangsannahme ist jedoch das personenbezogene
Interesse der Padagogik nicht ausgeschlossen. Im Gegenteil: Man kann auch Personen als
Systemreferenten wihlen und sich fragen, welche Moglichkeiten der Entwicklung ein
Kind hat oder welche Mdglichkeiten pidagogischen Wirkens ein Lehrer* (Lunmann/
ScHoRrr 1981, S. 43). Die hier eingestellte Optik auf den EntwicklungsprozeB ist
zweifellos die der Systemebene und damit auch der Strukturen. Mit struktureller
Entwicklung soll und kann daher ein Entwicklungsverstéindnis angezeigt werden, fiir
welches die Uberformung ,,personaler Systeme* durch die Funktionserfordernisse sozia-
ler Systeme charakteristisch ist. Die Strukturen sozialer Systeme determinieren die
Entwicklung des Subjekts, das selbst ,,nur“ als System vorkommt.

Das Telos der Entwicklung liegt primér in der Bestandssicherung vorgegebener Struktu-
ren. In einer systemtheoretischen Theorie wird Entwicklung vom Standpunkt des Systems
aus gedacht. Die Strukturen des Systems sind der letzte Bezugspunkt und Rechtfertigungs-
maBstab, vor dem das Subjektive in den Hintergrund riickt. ,, Das soziale System realisiert
sich ... tiber Strukturen, die festlegen, wie das genutzt wird, was an Selbstselektion der
Person moglich ist. Was AnschluB findet, was Erfolg oder MiBerfolg haben kann, ergibt
sich aus der sozialen Verhaltensselektion, und die Personen interpenetrieren, indem sie

.. Entsprechendes beisteuern (LUHMANN/ScHORR 1981, S. 50). Zwar diirfen personale
Systeme interpenetrieren (LUHMANN/SCHORR 1977, S. 62ff.), aber ihr Handlungsspiel-
raum reicht nur soweit, wie es das soziale System jeweils zuldBt. Prinzipiell sind die
Wirkungen der sozialen Bedingungen des Systems fiir das Subjekt ,,auBerst restriktiv®.
Von einer gelungenen Entwicklung kann in diesem Zusammenhang dann gesprochen
werden, wenn sich das ,,personale System*“ weithin den Strukturen des sozialen Systems
anpaBt, so daB diese bewahrt werden. Das heiBt aber auch: eine nach systemtheoretischen
Maximen verfahrende Theorie struktureller Entwicklung reduziert letztlich Entwicklung
auf Strukturerhaltung. Unter eben diesen Vorzeichen erweist sie sich, wie alle »biirgerli-
chen Theorien®, in ihrer Substanz als affirmativ.

Diesem Grundzug korrespondiert ein Menschenbild, das den Menschen auf ein in erster
Linie reaktives, leidendes Wesen verkiirzt. Die Entwicklung wird von den Strukturen
gesteuert; das ,,AuBen” ist das die Entwicklung Bestimmende. Strukturelle Entwicklung
wird gleichsam als exogene oder, in motivationstheoretischem Vokabular umschrieben,
als extrinsische komponiert. Infolge dieser Beschneidung, die nun zum wiederholten Male
den eindimensionalen Zuschnitt der latenten Anthropologie bekundet, wird die Entwick-
lung in hohem MaBe auf rezeptives Verhalten eingeschrinkt. Das fiir jeden menschlichen
Entwicklungsvorgang konstitutive Wechselspiel zwischen Rezeptivitit und Spontaneitit,
das kaum einer in der ,,alteuropiischen Erziehungstheorietradition so klar und wegwei-
send exponiert hat wie SCHLEIERMACHER in seiner Formulierung, ,,das menschliche
Leben ist besténdig aus den beiden Faktoren zusammengesetzt, der von innen ausgehen-
den Lebenstitigkeit des einzelnen, und der Einwirkung anderer auf ihn“ (SCHLEIERMA-
CHER 1964, S. 45), wird bei LUHMANN/SCHORR zugunsten der Rezeptivitit entschieden.
Die Systemtheorie zeichnet nicht zuletzt auch ein Bild vom Menschen, in dem Spontanei-
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tét, stark verkiimmert, als Systemspontaneitit vorkommt und sich dann unter dem Schein
der Freiheit in den Aktionen der Komplexititsreduktion ,,bewihren® kann.

DaB Spontaneitit in diesem Konzept dermaBen verengt wird, ist indes nur konsequent,
konnte doch gerade sie, sofern sie sich unkalkulierbar entfaltet, zu einer ernsthaften
Bestandsgefiahrdung von Strukturen und Systemen werden. Um funktionieren und
iiberdauern zu konnen, miissen Strukturen zwangsldufig Akte nicht ausrechenbarer
Spontaneitit kappen. Eine lebenswichtige Funktion von Systemen besteht demnach auch
in der Unterdriickung spontaner Entwicklungsprozesse, die Teil einer jeden ,,normalen*
Entwicklung sind und einen nur dem jeweiligen Individuum selbst zukommenden
unvergleichbaren ,,inneren Grund“ (SCHLEIERMACHER) haben, von dem die systemtheo-
retische Erziehungswissenschaft freilich ablenkt. Das systemtheoretische Menschenbild
totalisiert den gewiB nicht gering zu achtenden gesellschaftlichen Aspekt der Entwicklung.
Verglichen etwa mit dem ,alteuropiischen“ Menschenbild PestaLozzis ist der sich
»Systemtheoretisch“ entwickelnde Mensch ,,Werk der Gesellschaft“, weniger oder kaum
»werk seiner Selbst“.

Unter dem Zwang, sich strukturell entwickeln zu miissen, vermag das Subjekt vor der
Ubermacht der Strukturen kaum eigene Spuren zu legen: das Individuelle gerinnt zum
Allgemeinen. Eine seltsame, aber fiir den Systemansatz LUHMANN/SCHORRs unausweich-
liche Paradoxie stellt sich ein: Auf der einen Seite werden die traditionellen Theorien des

. padagogischen Bezugs mit dem Argument bekdmpft, sie hitten die doppelte ,,Systemdif-
ferenz“ von ,personalem* und ,sozialem“ System geflissentlich iibersehen, auf der
anderen, ndmlich der systemtheoretischen Seite, wird {ibergangen, daB es die ,,klassische*
Erziehungstheorie gewesen ist, die bei allen Vorbehalten, die man ihr gegeniiber gewi8
auch machen muB, doch um einen ,,Ausgleich“ zwischen dem personalen und sozialen
System bemiiht war — und zwar so, daB sich das Subjekt gerade in sozialen Systemen
verwirklichen konnte, ohne sich um Willen des Funktionierens an dieses System ausliefern
Zu miissen. >

Ist es nicht eine gewisse Ironie, daB das systemtheoretisch zugeschnittene Modell
LunMANN/ScHORRS zwar fiir eine fortschrittliche, soziologisch orientierte Erziehungswis-
senschaft die weitgehende Abwendung vom Menschen und damit auch die Preisgabe eines
bestimmten Menschenbildes fordert, gleichwohl es selbst nicht vermag, sich aus der
Befangenheit in einem es unverwechselbar charakterisierenden Menschenbild zu be-
freien?

Aufgrund zahlreicher Reduktionen kann man das ,,systemtheoretische“ Menschenbild als
einen Eckpfeiler der ,latenten Anthropologie“, die den Zugriff auf padagogische Kern-
probleme mitbestimmt, nicht anders als eindimensional kennzeichnen - und es ist sehr die
Frage, ob gerade fiir die konstruktive Fortschreibung und Rechtfertigung einer hand-
lungsorientierten Erziehungswissenschaft ein solches Menschenbild, das den Systemge-
danken derart absolut setzt, weitertrdgt. Vorerst jedenfalls ist dieser durch vielféltige
Verkiirzungen bestimmte Ansatz noch meilenweit von einer Theorie entfernt, der
fundierende Elemente fiir einen padagogischen Handlungsbegriff abzugewinnen wiren.
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