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Wolfgang Meseth 

Siegfried Bernfelds „Grenzen der Erziehung“ revisited 

Eine systemtheoretische Betrachtung 

1 Einleitung 

Wer über Grenzen der Erziehung spricht, kommt an Siegfried Bernfelds Klas-
siker „Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung“ aus dem Jahre 1925 nicht 
vorbei. Dass Bernfeld im Titel seines Buches den Sisyphos-Mythos in einen 
Zusammenhang mit Erziehung stellt, ist durchaus überraschend. Auf den ers-
ten Blick bietet die in der griechischen Mythologie als verschlagen und listig 
geltende Figur des Sisyphos hierfür jedenfalls keine überzeugenden Anhalts-
punkte. Weil Sisyphos die Götter an der Nase herumgeführt und er ihren Ärger 
auf sich gezogen hatte, hätte Bernfeld ihn gegebenenfalls als Adressaten von 
Erziehung ins Spiel bringen können, um dem Sisyphos-Mythos einen pädago-
gischen Gedanken abzugewinnen: Sisyphos der Delinquent, der durch Erzie-
hung zu läutern wäre, hätte das Motiv dann lauten können. Doch das ist nicht 
der Fall, zumal auch die Götter auf Sisyphos‘ provozierend-abweichendes Ver-
halten nicht mit Erziehung, sondern mit Strafe reagieren. Sisyphos wird zu ei-
ner aussichtslosen Tätigkeit verdammt. Er soll einen Felsbrocken auf einen 
Berg wuchten, doch stets entgleitet ihm der Felsbrocken kurz vor dem Ziel und 
rollte den Berg wieder hinunter. Das Thema Strafe böte seinerseits zwar päda-
gogische Anschlusspunkte (Richter 2018), die von Bernfeld aber ebenfalls 
nicht aufgegriffen werden. Es ist schließlich die Tätigkeit, die aus der Strafe 
folgt, die Bernfeld als Metapher nutzt, um Erziehung und ihre Grenzen zu the-
matisieren. Sie soll die Pädagogik an die Erfolgsunsicherheit ihrer Aufgabe 
erinnern und ihr aufzeigen, dass sie stets mit dem Scheitern ihres Tuns rechnen 
muss – sei es im täglichen pädagogischen Alltag oder auch bei ihren ambitio-
nierten gesellschaftlichen Reformbemühungen. 

Der vorliegende Beitrag möchte zeigen, dass Bernfelds Überlegungen 
heute keineswegs überholt, sondern im Gegenteil inzwischen empirisch fun-
diert und theoretisch neu gefasst werden können. Im folgenden zweiten Ab-
schnitt erinnert der Beitrag daran, dass Bernfeld die von ihm formulierten 
Grenzen der Erziehung u.a. als Kritik an der Vorstellung formuliert hatte, Er-
ziehung sei eine der Gesellschaft vorgelagerte Praxis, die eine besondere 
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aufklärerische Wirkung auf das Subjekt und vermittelt darüber auch auf ge-
sellschaftliche Verhältnisse entfalten könne. Bernfeld stellt dieser Vorstellung 
die These von der gesellschaftlichen Verfasstheit öffentlicher Erziehung ge-
genüber, die unter dem Einfluss soziologischer Theorieangebote in der Erzie-
hungswissenschaft heute als unstrittig gelten kann. Pierre Bourdieu und Jean-
Claude Passeron (1971) haben das Erziehungssystem und seine Organisations-
formen zu Orten der Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheitsordnungen 
erklärt. Die systemtheoretischen Einsätze von Niklas Luhmann und Karl-Eber-
hard Schorr haben es als ein gesellschaftliches Teilsystem unter anderen be-
schrieben, und es damit inmitten jener gesellschaftlicher Differenzierungspro-
zesse platziert, auf die das Erziehungssystem gemäß seiner Selbstbeschreibung 
aufklärend einwirken möchte. Kurzum: Beide Ansätze haben aus ganz unter-
schiedlichen theoretischen Perspektiven darauf hingewiesen, dass öffentliche 
Erziehung nicht die Avantgarde für gesellschaftliche Veränderungen ist, son-
dern – z.B. im Schulunterricht – vielfach bloß reproduziert, was gesellschaft-
lich bereits verhandelt und problematisiert wird. Für die Pädagogik als Refle-
xionstheorie des Erziehungssystems stellt die These von der gesellschaftlichen 
Verfasstheit öffentlicher Erziehung eine veritable Irritation dar. Sie wider-
spricht zentralen Grundannahmen pädagogischen Denkens, die für die Auf-
rechterhaltung der Erwartung an die Wirksamkeit öffentlicher Erziehung exis-
tentiell sind. Zu einer dieser Grundannahmen, die ich im dritten Abschnitt frei-
legen werde, gehört die Vorstellung von der zumindest relativen Autonomie 
einer pädagogischen Sphäre, die von nicht-pädagogischen Einflussnahmen, 
insbesondere seitens der Politik und der Wirtschaft, freizuhalten sei. An dieser 
Prämisse wird sichtbar, dass pädagogische Selbstbeschreibungen ihre Norma-
tivität daraus schöpfen, zwischen pädagogischen und nicht-pädagogischen 
Normen zu unterscheiden. Es ist diese Unterscheidung, durch die es pädagogi-
schen Selbstbeschreibungen gelingt, sich gegen die im Außen des Erziehungs-
systems verorteten nicht-pädagogischen Normen abzugrenzen. Diese Unter-
scheidung führt mich im vierten Abschnitt dazu, die allgemeine Rede von der 
gesellschaftlichen Verfasstheit öffentlicher Erziehung im Rückgriff auf die 
Systemtheorie erziehungswissenschaftlich zuzuspitzen. Das Theorieangebot 
der Systemtheorie eignet sich hierfür deshalb gut, weil es auf die Beobachtung 
von Grenzziehung spezialisiert ist. Anhand von systemtheoretischen Unter-
scheidungen möchte ich zeigen, dass es sich bei dem pädagogischen Abgren-
zungsbemühen um Grenzbearbeitungen unterschiedlicher Systemreferenzen 
handelt, die im Erziehungssystem miteinander konfligieren und das System als 
System überhaupt erst hervorbringen. Während pädagogische Selbstbeschrei-
bungen administrativ-organisatorische Rahmenbedingungen, ökonomische 
Nützlichkeitserwartungen, Leistungsnormen oder politische Integrationser-
wartungen als äußere Einflussnahmen problematisieren, zeigt der systemtheo-
retisch geschärfte Blick, dass diese Normierungen keine der Pädagogik äußer-
lichen Normierungen sind, sondern ein Konstitutionsmerkmal öffentlicher 
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Erziehung darstellen. Welchen Mehrwert eine solche Perspektivierung einer-
seits für erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung, ander-
seits für pädagogische Selbstbeschreibungen bedeutet, erörtert der Beitrag im 
abschließenden fünften Abschnitt. 

2 Die gesellschaftliche Verfasstheit öffentlicher 
Erziehung und Bernfelds „Grenzen der Erziehung“ 

Bernfelds 1925 erstmals veröffentlichte Schrift „Sisyphos oder die Grenzen 
der Erziehung“ gilt als die bekannteste, aber auch umstrittenste Veröffentli-
chung seines Gesamtwerks. In ihr formuliert Bernfeld provokant und zuweilen 
polemisch Kritik am ambitionierten Ideal neuzeitlicher Pädagogik, gesell-
schaftliche Verhältnisse seien maßgeblich durch die richtige Erziehung zu ver-
bessern. Die Provokation seiner Schrift liegt dabei nicht in den geläufigen 
Problemdiagnosen, die Professionalisierungsdefizite, fehlende finanzielle Mit-
tel oder den Optimierungsbedarf pädagogischer Methoden als Ursachen für 
noch nicht realisierte Erziehungsziele ausmachen. Bernfelds Problemdiagnose 
zielt vielmehr auf die strukturellen Grenzen pädagogischen Handelns, die er – 
seiner Zeit entsprechend – durch den Bezug auf Siegmund Freuds Psychoana-
lyse und die marxistische Gesellschaftstheorie gezogen hatte. Es sind erstens 
die Grenzen in den „seelischen Tatsachen“ der Erziehenden, zweitens die 
Grenzen der Erziehbarkeit des Kindes und drittens die sozialen Grenzen, die 
Bernfeld in seinem Werk unterscheidet und dem optimistischen Reformeifer 
pädagogischer Selbstbeschreibungen gegenüberstellt. Alle drei Grenzziehun-
gen eint die These von der gesellschaftlichen Bedingtheit bzw. Verfasstheit 
pädagogischen Handelns. Gesellschaftlich bedingt sind die Grenzen im Erzie-
henden und im zu Erziehenden nach Bernfeld deshalb, weil die biographisch 
erworbenen mentalen Strukturen des Selbst, deren Genese er am Beispiel des 
Ödipuskomplexes illustriert, jede pädagogische Beziehung zu einer kontingen-
ten Sozialbeziehung machen. Nach Bernfeld ist es die Psychodynamik von 
Übertragung und Gegenübertragung, die sich in die pädagogische Beziehung 
einschreibt und sich im Handlungsvollzug methodisch nicht kontrollieren 
lässt, sondern erst nachträglich reflektiert werden kann. Heute sind es die pro-
fessionalisierungstheoretischen Unterscheidungen von Distanz und Nähe, von 
diffuser und spezifischer Rolle (vgl. Helsper 2021; sowie Dörr in diesem 
Band), aber auch die Erfahrung einer unhintergehbaren Alteritätserfahrung 
(Wimmer 2014a), die das pädagogische Handeln als nicht-technologisierbare 
und wirkungsunsichere, von doppelter Kontingenz und Paradoxien belastete 
Aufgabe beschreibbar machen. Schüler:innen bringen neben ihren biogra-
phisch erworbenen mentalen Strukturen zudem unterschiedliches fachliches 
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sowie wert- und normbezogenes Vorwissen in den Unterricht ein. Es ist dieses 
Wissen, das Schüler:innen zu reflexiven Mitspieler:innen macht. Unterricht er-
weist sich dadurch als ein emergentes Interaktionsgeschehen, in dem Wissen 
nicht einfach von A nach B transferiert, sondern von den Anwesenden, ihren 
Aktivitäten und Perspektiven in eine eigene, unterrichtsbezogene Form ge-
bracht und dabei eigenwillig eingebracht wird (vgl. Proske 2018: 50-55). 

Das durch Sozialisation außerhalb öffentlicher Erziehungsangebote i.d.R. 
in der Familie oder medial erworbene Wissen und die auf sie bezogenen men-
talen Strukturen verweisen nicht nur auf die Kontingenz der Wirkung pädago-
gischen Handelns. Sie machen auch darauf aufmerksam, dass es sich bei ge-
sellschaftlichen Problemen der Ungleichheit, die von ökonomischen Ungleich-
heitsordnungen über Geschlechterordnungen bis zu rassistisch-kolonialen und 
antisemitischen Vorurteilsstrukturen reichen können, um Probleme handelt, 
die öffentliche Erziehung nicht verursacht hat, die sehr wohl aber von ihr re-
produziert werden können, obwohl – oder gerade weil – von ihr für genau diese 
Probleme pädagogische Lösungen erwartet werden (vgl. Hummrich/Meseth 
2022). „Die Erziehung ist konservativ. Ihre Organisation ist es insbesondere. 
Niemals ist sie die Vorbereitung für eine Strukturveränderung der Gesellschaft 
gewesen. Immer – ganz ausnahmslos – war sie erst die Folge der vollzogenen“, 
fasst Bernfeld (2000 [1925]: 119) die Überlegungen zu seiner dritten, der so-
zialen Grenze, zusammen. 

Setzt man Bernfelds Grenzziehungen in den Kontext theoretisch-systema-
tischer, historischer und empirischer Befunde zur Genese und Transformation 
schulischen Unterrichts, lässt sich zeigen, dass alle drei von Bernfeld formu-
lierten Grenzen eng miteinander verwoben sind und auf die These von der ge-
sellschaftlichen Verfasstheit öffentlicher Erziehung zulaufen. Systematisch 
verweisen sie: 

 Erstens auf die administrativ-organisatorischen Rahmenbedin-
gungen öffentlicher Erziehung, wie z.B. die Zeit- und Rollenord-
nung oder die Anwesenheitspflicht im Kontext der Schule. Als 
staatlich organisierte Form der Massenerziehung, die im 18. Jahr-
hundert mit dem Ziel antritt, das Recht auf Bildung und eine me-
ritokratische Leistungsordnung politisch und rechtlich durchzu-
setzen (Oelkers 1988), bedarf schulischer Unterricht eines organi-
satorischen Rahmens. Schulen müssen gebaut, Lehrpläne und pro-
fessionelle Standards für den Unterricht entwickelt werden. Für 
die Beschulung aller Kinder werden zeitliche (Schuljahre, Schul-
stunden, Pausenzeiten etc.), soziale (Jahrgangklassen, Schulord-
nungen, Leistungsbewertung) und sachliche (Differenzierung von 
Fachunterricht) Strukturen nötig. Öffentliche Erziehung ist immer 
auch organisierte Erziehung (Vanderstraeten 2006). Diese Glei-
chursprünglichkeit von der Idee der Bildung für alle einerseits und 
der Frage, wie sich diese Idee praktisch realisieren lässt, 
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andererseits, veranschaulicht, dass Organisation die Umsetzung 
des Rechts auf Bildung sowohl ermöglicht also auch zum Gegen-
stand von Kritik werden kann, weil sie die guten pädagogischen 
Absichten durchkreuze. Doch diese Kritik kann nicht darüber hin-
wegtäuschen, dass sich administrativ-organisatorische Strukturen 
und pädagogische Normen wechselseitig bedingen und durchdrin-
gen. 

 Zweitens verweisen Bernfelds Grenzen auf die widerstreitenden 
Wertbezüge öffentlicher Erziehung. Gemeint sind die historisch 
kontingenten politischen und ökonomischen Interessen der Ge-
genwart, die – übersetzt in Lehrpläne und politisch-pädagogische 
Programme – an die nächste Generation vermittelt werden sollen. 
Die Klimakrise und die Krise gesellschaftlicher Integration, das 
große Thema der Gerechtigkeit, Rassismus und Antisemitismus, 
aber auch die Bereitstellung qualifizierter Arbeitskräfte sind sol-
che Interessen, die auf die gesellschaftliche Einbettung öffentli-
cher Erziehung und auf ihre gesellschaftliche Integrations- und 
Qualifikationsfunktionen verweisen. Seitens pädagogischer 
Selbstbeschreibungen sind diese Funktionen immer wieder als äu-
ßerliche Erwartungen kritisiert worden, weil sie den Selbstzweck 
der Bildung unterlaufen und das Subjekt gesellschaftlichen Nütz-
lichkeitserwartungen unterwerfen würden. Die Frage, ob die Qua-
lifizierung von Personal für das Wirtschaftssystem zum Kern pä-
dagogischer Aufgaben gehört oder es sich um äußere Erwartungen 
handelt, ist innerhalb der pädagogischen Reflexion traditionell 
umstritten (vgl. Heid 2005; Ruhloff 2013). Während die Grenze 
zwischen dem Eigenwert der Bildung und berufsfeldbezogenen 
Qualifikationsanforderungen eher scharf gezogen wird, stellt sich 
dies bei der Integrationsfunktion öffentlicher Erziehung zumin-
dest in demokratisch verfassten Gemeinwesen anders dar. Die 
Grenzen zwischen Pädagogik und Politik sind durchlässiger. 
Diese Durchlässigkeit macht auf den homologen normativen Zu-
sammenhang von Pädagogik und Demokratie aufmerksam (Wim-
mer 2014b), der im Konzept der Mündigkeit einen semantischen 
Knotenpunkt findet. In ihm stehen pädagogische Werthorizonte 
(Urteilsfähigkeit, Autonomie, Selbstbestimmung) und staatliche 
Interessen („mündige Bürger:innen“) in einem engen Verwei-
sungszusammenhang.1 Brüchig wird diese Homologiekonstruk-
tion von Pädagogik und Politik dann, wenn bildungspolitisch dar-
über gestritten wird, welche Themen mit welchen Erziehungs-
ideen vermittelt werden sollen. Durch die zu starke bildungs-

 
1  Schärfer gezogen werden kann die Grenze unter dem Aspekt der Indoktrination hingegen 

dort, wo Staaten freiheitlich-demokratischen Prinzipien abgesprochen werden. 
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politische Akzentuierung bestimmter Erziehungsziele geraten sol-
che Einflussversuche des Staates auf seine angehenden Bürger:in-
nen ihrerseits wieder in den Konflikt mit dem pädagogischen 
Mündigkeitskonzept.2 Kurzum, auch im Fall dieser gesellschaft-
lich relevanten Funktionserwartungen zeigt sich – ähnlich wie 
beim Verhältnis von Organisation und Erziehung – die Gleichur-
sprünglichkeit widerstreitender Normierungen, die öffentliche Er-
ziehung konstituieren: Die Idee vom pädagogischen Eigenwert 
der Bildung einerseits und die staatliche Kontrolle öffentlicher Er-
ziehung ausweislich ihrer Nützlichkeitserwartungen an das Sub-
jekt auf den Ebenen beruflicher Qualifikation und staatsbürgerli-
cher Tugenden andererseits. 

 Die gesellschaftliche Verfasstheit öffentlicher Erziehung zeigt 
sich drittens an der Eigenwilligkeit der zu Erziehenden und ihrer 
Fähigkeit, sich reflexiv zu den schulischen Erwartungen verhalten 
zu können, unterrichtet und erzogen zu werden. Schüler:innen 
sind keine unbeschriebenen Blätter. Sie bringen Vorverfahrungen 
aus anderen gesellschaftlichen Kontexten in den Unterricht mit 
und können sich mit diesem nicht-schulischen Wissen in ein Ver-
hältnis setzen zu dem, was von ihnen in der Schule erwartet wird. 
Luhmann spricht hier auch vom doppelten Ablehnungsmotiv: 
Schüler:innen können aus unterschiedlichen Motiven ihre kon-
struktive Teilnahme am Unterricht unterlaufen. Sie können ein 
Unterrichtsthema ablehnen, weil es sie nicht interessiert, weil sie 
es nicht verstehen, weil sie die Lehrperson nicht mögen oder ge-
rade an die Freizeitaktivitäten am Nachmittag denken. Zugleich 
können Schüler:innen es auch grundsätzlich ablehnen, von Er-
wachsenen durch bestimmte Themen erzogen zu werden, z.B. im 
Biologieunterricht zu umweltbewusstem Handeln oder im Ge-
schichtsunterricht zur Verurteilung der NS-Verbrechen, im Poli-
tikunterricht zum Antirassismus oder im Kunstunterricht zur Be-
geisterung für bestimmte Kunstwerke. Damit lehnen die Schü-
ler:innen nicht notwendig die Themen selbst ab, wohl aber die so-
ziale Situation, indirekt durch die Vermittlung fachlichen Wissens 
zur Übernahme bestimmter Haltung gedrängt zu werden. Im Ein-
zelfall schließt das freilich nicht aus, dass sich Schüler:innen für 
Themen, Lehrpersonen und Erziehungsziele begeistern können. 
Zugleich wird es sich nicht vermeiden lassen, dass Schüler:innen 
sich zu Themen, Lehrpersonen und Erziehungszielen strategisch, 
d.h. sozial erwünscht verhalten. 

 
2  Komplexer wird die Differenz von Politik und Pädagogik unter dem Aspekt von Zeitdiagno-

sen zur Postdemokratie (vgl. exemplarisch Wimmer 2014b) oder neueren Konzepten des 
„Nudging als Erziehungsersatz“ (Nohl 2022: 177). 
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 Deutlich wird die gesellschaftliche Verfasstheit öffentlicher Er-
ziehung schließlich auch an den milieuspezifischen Prägungen 
durch familiale Sozialisation. Sie verweisen auf grundlegende ha-
bituelle Strukturen und ihre ungleichheitserzeugenden Effekte, 
die Unterricht nicht erzeugt hat, die er auch nicht lösen kann, wohl 
aber reproduziert, weil dem Bildungsanspruch selbst, der Materi-
alität der Bildungsgüter und ihren didaktisch-methodischen Ar-
rangements, der Bildungssprache sowie dem sogenannten heimli-
chen Lehrplan Verhaltens-, Leistungs- und Fähigkeitserwartun-
gen an das „normale Subjekt“ eingeschrieben sind. 

3 „Autonomie“ der Pädagogik und die 
Unterscheidung „pädagogisch/nicht-pädagogisch“ 

Die hohen Wirksamkeits- und Integrationserwartungen an das Konzept der Öf-
fentlichen Erziehung bilden sich im Übergang vom achtzehnten zum neuzehn-
ten Jahrhundert als Bestandteil einer speziellen pädagogischen Semantik her-
aus, deren Kennzeichen die Unterscheidung von einer Sphäre der Erziehung 
und anderen gesellschaftlichen Sphären ist. Erziehung wird als eigene soziale 
Realität konzipiert und hierbei normativ gegen die Sphären der Politik, der 
Wirtschaft, der Religion, des Rechts oder der Wissenschaft abgegrenzt. Im To-
pos „Autonomie der Pädagogik“ (vgl. Tenorth 2004; vgl. auch Luhmann und 
Schorr 1988: 70) oder dem Konzept der „Erziehungswirklichkeit“ gewinnt 
diese pädagogische Realität die Bedeutung eines Schon- und Entwicklungs-
raums für die Personwerdung des Subjekts, der den als deformierend geltenden 
gesellschaftlichen Kräften gegenübergestellt wird (Meseth 2023). Es ist diese 
Vorstellung vom Eigenwert einer pädagogischen Sphäre, die den Kommuni-
kationserfolg pädagogischer Wirkungsannahmen begünstigt. Sie hält die Hoff-
nung aufrecht, dass die Ziele öffentlicher Erziehung prinzipiell erreichbar 
seien, wenn es gelänge, ihre Einrichtungen mit angemessenen finanziellen, 
personellen und räumlichen Ressourcen auszustatten und von äußeren politi-
schen oder ökonomischen Indienstnahmen weitestgehend freizuhalten. Das 
Ziel, die nachwachsende Generation durch Erziehung kontrolliert in die Welt 
und ihre vielfachen Herausforderungen einzuführen, sie zu stärken, um gesell-
schaftliche Veränderungen und die Erfüllung sozialer Gerechtigkeit denkbar 
zu halten, gehört nicht nur zur Selbstbeschreibung der modernen Pädagogik. 
Sie bildet das Inklusionsversprechen der modernen Gesellschaft insgesamt. 
Mit der Konstruktion einer pädagogischen Sphäre, die weitestgehend frei ge-
halten werden könne vom Einfluss der problembelasteten zwecksetzenden 
Kräfte aus den Sphären der Politik oder der Wirtschaft, wird die gesell-
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schaftliche Verfasstheit der Schule zu einer Dauerirritation für die pädagogi-
sche Reflexion und das Versprechen auf Vollinklusion. Die Folge sind Ab-
grenzungsbemühungen, die den ‚äußeren‘ Einfluss auf die pädagogische 
Sphäre kontinuierlich problematisieren. Prominent zeigt sich dieser Abgren-
zungskonflikt an der Debatte um die Leistungsorientierung schulischen Unter-
richts (Mayer 2018), aber auch an der Kritik an den unpersönlichen organisa-
torischen Rahmenbedingungen der Schule (Rumpf 1966; Gruschka 2013: 17-
31), dem Ökonomisierungsargument (Radtke 2009), der Kompetenzorientie-
rung (Gruschka 2016) oder auch der Kritik an rassistisch-postkolonialen Ord-
nungen, an Geschlechterordnungen und Normalitätskonstruktionen etwa im 
Kontext der Diskussion um eine inklusive Schule, die sich im schulischen Un-
terricht allesamt reproduzieren. 

4 Systemtheoretische Reformulierungen des 
Grenzen-Diskurses 

4.1 Elemente der Systembildung I: die Unterscheidung 
von System und Umwelt 

Nutzt man zur Beschreibung dieses Abgrenzungsdiskurses die unterschei-
dungstheoretischen Optionen der Systemtheorie, lässt sich zeigen, dass es sich 
hier um einen Normkonflikt handelt, der nicht nur typisch ist für die moderne 
Gesellschaft, sondern der das Erziehungssystem überhaupt erst konstituiert. 

Systemtheoretisch ist die Rede von der gesellschaftlichen Verfasstheit öf-
fentlicher Erziehung einerseits trivial, andererseits irreführend. Das Erzie-
hungssystem ist als gesellschaftliches Teilsystem nicht jenseits von Gesell-
schaft verortet, sondern ein konstitutiver Bestandteil dessen, was systemtheo-
retisch als Gesellschaft gefasst wird. Gesellschaft besteht aus Kommunikation 
und reproduziert sich in der Zeit durch die Verkettung kommunikativer Ereig-
nisse. Das Erziehungssystem ist ein Kommunikationssystem und damit unhin-
tergehbar in die Hervorbringung und Reproduktion gesellschaftlicher Struktu-
ren verwoben. Unter diesen theoretischen Vorzeichen stellt sich erziehungs-
wissenschaftlich die Frage, wie die Einheit der Differenz von Erziehungssys-
tem und Gesellschaft beschrieben werden kann. Die Antwort, die Luhmann 
(1984; 1998: 60-78) auf diese Frage gibt, verweist auf sein Konzept der Sys-
tembildung. Dessen Pointe liegt darin, dass sich ein System ausschließlich 
durch die Rekombination seiner eigenen Elemente reproduziert, ohne dabei je-
doch von seiner Umwelt unabhängig zu sein. Den Umweltbezug bewerkstelligt 
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das System jedoch nicht durch den gezielten Input von Elementen eines ande-
ren Systems oder den Output eigener Elemente in ein anderes System. Organi-
siert wird dieser Umweltbezug ausschließlich im System durch das Prozessie-
ren der Differenz von System und Umwelt. 

Die Unterscheidung von System und Umwelt bildet folglich den epistemo-
logischen Ausgangspunkt für die Systembildung, wobei die nicht-bezeichnete 
Seite dieser Unterscheidung, d.h. der Umweltbezug, ein systeminternes Ereig-
nis bleibt, das sich nicht auf eine objektivierbare Repräsentanz in einem wie 
auch immer gedachten Außen des Systems verorten lässt. Anders formuliert: 
Themen der Umwelt kommen im System nur als systemspezifische Bezugnah-
men vor. Ihre Bedeutung erhalten diese Themen im System dadurch, dass sie 
durch den Filter der Relevanzkriterien des Systems gezogen, d.h. im und durch 
das System überhaupt erst erzeugt und damit gleichursprüngliche Bestandteile 
der Systembildung sind (Meseth 2020: 666-667). 

Die Norm der Leistung z.B. kommt im Erziehungssystem nicht als kon-
krete Qualifikationsanforderung an einen bestimmen Beruf, nicht als Anforde-
rungen des Wissenschaftssystems an die Studierfähigkeit oder als Anforde-
rungsprofil staatsbürgerlicher Tugenden vor. „Leistung“ erscheint vielmehr als 
systemspezifische Übersetzung dieser allgemeinen Fähigkeitserwartungen, die 
sich in die fachlichen Gegenstände einschreiben und z.B. als „Kompetenzen“ 
in eine vermittelbare und überprüfbare Form gebracht werden. Die in Kompe-
tenzprofile übersetzten Leistungserwartungen werden schließlich weiterge-
hend spezifiziert. Sie werden in Noten transformiert, die es ermöglichen, Leis-
tungen von Schüler:innen individuell zuzurechnen, vergleichbar zu machen 
und zwischen ‚besseren‘ und ‚schlechteren‘ Schüler:innen unterscheiden zu 
können. Es ist diese Unterscheidungspraxis, die sich in schulische Interakti-
onsmuster einschreibt und als von außen an Schulunterricht herangetragene 
Leistungsorientierung zum Gegenstand von Kritik werden kann. Mikroanaly-
sen der Unterrichtsinteraktion können inzwischen jedoch zeigen, dass die als 
nicht-pädagogisch attribuierte non-egalitäre Leistungsnorm und die als päda-
gogisch attribuierten egalitären Anerkennungs-, Bildungs- und Teilhabenor-
men amalgamiert sind. Im Unterricht zeigt sich dies am sprunghaften Wechsel 
dieser Normierungen, die sich wechselseitig bedingen und hervorbringen. 
Leistungserwartungen können in einem Moment expliziert und im nächsten 
Moment abgelöst werden von individuellen Hilfestellungen für einzelne Schü-
ler:innen. Die unterstützende Rückwendung auf bestimmte Schüler:innen gibt 
diesen z.B. die Möglichkeit, den schulischen Leistungserwartungen durch an-
dere Vermittlungswege zu entsprechen. Es werden Spielräume für alternative 
Aneignungsweisen geschaffen, die die Leistungserwartungen selbst jedoch 
nicht aus dem Unterricht ausschließen, sondern durch semantisch entsprechend 
gerahmte Praktiken allenfalls für kurze Momente abdunkeln (Braun et al. 
2023). In dieser Simultanität beider Wertpräferenzen zeigt sich offenbar ein 
Konstitutionsprinzip pädagogischer Kommunikation. Wenn konfligierende 
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Normen, die bislang erziehungswissenschaftlich vorrangig als Paradoxien, 
Widersprüche oder auch als Grenzen (in) der Erziehung beschrieben worden 
sind, ein Konstitutivum öffentlicher Erziehung darstellen, wenn die emergie-
renden Konflikte sich überdies nicht einseitig durch die Festlegung auf be-
stimmte pädagogische Normen stillstellen lassen, sondern pädagogische Kom-
munikation sprunghaft zwischen widerstreitenden Normen oszilliert, wird 
sichtbar, dass egalitärer Bildungsanspruch und non-egalitäre Leistungserwar-
tung zwei Seiten derselben Medaille sind. 

4.2 Elemente der Systembildung II: Die Unterscheidung 
Selbst- und Fremdreferenz 

Um die Unterscheidungspraxis von Systembildungsprozessen präziser zu be-
schreiben, führt Luhmann die Differenz von Selbst- und Fremdreferenz (Luh-
mann 1998: 77) ein.3 Folgt man dieser theoriearchitektonisch wichtigen Unter-
scheidung, dann konstituieren und reproduzieren sich Systeme durch die in-
terne Verarbeitung von Erwartungen ihrer Umwelt (Fremdreferenz), an denen 
sich die Relevanzkriterien des jeweiligen Systems (Selbstreferenz) überhaupt 
erst profilieren. Ein System bringt sich damit durch Unterscheiden und Be-
zeichnen, d.h. durch die Erzeugung einer Zwei-Seiten-Form hervor. Das Er-
ziehungssystem erzeugt seine Normen folglich nicht aus sich selbst heraus, 
sondern relational in Abgrenzung zu anderen gesellschaftlich zirkulierenden 
Normierungen. Systembildung ist insofern ein Differenzierungsprozess, der 
sich nicht nur auf der Ebene der Ausdifferenzierung von Teilsystemen abbil-
det, sondern der sich ausweislich der System/Umwelt-Unterscheidung in je-
dem Teilsystem selbst noch einmal vollzieht. Konfligierende Normen sind – 
wenn man so will – der Normalfall des Sozialen. Operativ sind sie das Movens 
der Systembildung. Selbstbestimmung steht dann gegen Fremdbestimmung, 
Bildung gegen Nützlichkeit, der Selbstzweck des Subjekts gegen seine gesell-
schaftliche Indienstnahme, non-egalitäre Leistungs- gegen egalitäre Teilhabe-
norm und so fort. An diesen Normkonflikten zeigt sich der generalisierte Um-
weltbezug des Systems.4 

Die Produktivität solcher Normkonflikte für die Systembildung des Päda-
gogischen lässt sich anhand von gesellschaftlich zirkulierenden Krisenerfah-
rungen pointieren. In der Fremdreferenz tragen sie eine hohe gesellschaftliche 

 
3  Zur Differenz von Selbst- und Fremdreferenz vgl. auch Meseth 2016; 2020; 2021. 
4  Jochen Kade (2004) hat die Differenzbearbeitung von Fremd- und Selbstreferenz für das Er-

ziehungssystem durch den Verweis auf eine spezifische Doppelcodierung pädagogischer 
Kommunikation treffend herausgearbeitet. Gemeint ist die Codierung „vermittelbar/-nicht 
vermittelbar“ auf der einen Seite und die Codierung „richtig/falsch“ auf der anderen. 
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Integrationserwartung an das Erziehungssystem heran. Die Klimakrise, Ras-
sismus und Antisemitismus, die Themen Inklusion und soziale Ungleichheit 
sind beredte Beispiele dafür, wie diese Themen im Erziehungssystem in ver-
mittelbare Themen übersetzt werden und mit hohen Wirkungserwartungen 
verknüpft werden. Diese Erwartungen sind für das Erziehungssystem jedoch 
nicht ohne Folgeprobleme. Sie können enttäuscht werden. Erziehung kann – 
auch wenn sie dürfte, wie sie wollte – nicht, was sie soll, nämlich Wirkungen 
umstandslos erzeugen. Ein kausaler Durchgriff auf die mentalen Strukturen ih-
rer Adressaten:innen ist ihr weder möglich (Technologiedefizit) noch ist er er-
wünscht (Technologieverdikt) (Luhmann/Schorr 1982). Luhmann (1987) hat 
dieses oben bereits erwähnte Strukturproblem pädagogischer Kommunikation 
durch die Unterscheidung von sozialen und psychischen Systemen pointiert. 
Wenn sich Erziehung als soziales System durch die Verkettung von Kommu-
nikationsereignissen reproduziert, psychische Systeme dagegen auf die Ver-
kettung von Bewusstseinsereignissen festgelegt sind, zeigt sich daran nicht 
nur, dass die Elemente beider Systeme (Kommunikation/Bewusstsein) inkom-
mensurabel sind. Mit der Unterscheidung von Kommunikation und Bewusst-
sein wiederholt sich die Frage nach der Einheit der Differenz von Erziehungs-
system und seinen gesellschaftlichen Umwelten auch auf der Ebene von sozi-
alem und psychischem System. Durch die Unterscheidung von Selbst- und 
Fremdreferenz lässt sich verdeutlichen, dass es auch hier die Differenzbearbei-
tung unterschiedlicher Systemreferenzen ist, die Systembildungsprozesse her-
vorbringt. Auf der Seite der Selbstreferenz steht die Absicht zu erziehen. Diese 
zeigt sich in der Unterrichtskommunikation als Vermittlungsoperation, die 
sprachlich verfasst ist und durch Methoden, Schulbücher oder sonstige didak-
tische Materialien unterstützt wird. Auf der Seite der Fremdreferenz steht die 
kommunikativ beobachtbare Seite des psychischen Systems, d.h. dessen An-
eignung in der Form von Sprechakten oder vorsprachlichen Gesten wie z.B. 
ein Kopfnicken, eine gerunzelte Stirn oder ein bestimmter Augenaufschlag. 
Diese Aneignung kann und wird im Erziehungssystem beurteilt, ohne dass da-
bei kontrolliert werden könnte, ob der vermittelte Sachverhalt vom psychi-
schen System (Bewusstsein) tatsächlich richtig verstanden und nachhaltig ver-
ankert werden konnte. Auf der Ebene des sozialen Systems zeigt sich Aneig-
nung immer nur als sprachliche bzw. vorsprachliche Übersetzung, die Zurech-
nungsprobleme wahrscheinlich macht. Sie bedürfen der Interpretation, die un-
terschiedlich ausfallen kann. Wo immer Schüler:innen nicht lernen, was sie 
sollen, setzt sich dieser Interpretationszirkel in Gang. Wenn es im operativen 
Vollzug pädagogischer Kommunikation darum geht, Wissen zu vermitteln und 
die Aneignung dieses Wissens zu überprüfen, ist damit zu rechnen, dass Dif-
ferenzen zwischen Vermittlung und Aneignung festgestellt werden. Falsche 
Antworten, ungenaue Formulierungen, aber auch anderweitige Abweichungen 
von der Vermittlungsabsicht, wie z.B. das Missverstehen von Aufgabenstel-
lungen, führen dazu, dass diese Differenzen von Vermittlung und Aneignung 
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bearbeitet werden müssen. Wenn alle immer schon alles wüssten, die gefor-
derten Werte verinnerlicht hätten und dies auch eindeutig zurechenbar wäre, 
gäbe es keine Differenz und damit auch keine Systembildung. Um diese Dif-
ferenz zumindest punktuell stillzustellen und die Erfüllung ihrer fremdreferen-
tiellen Erwartungen von anderen Teilsystemen sichtbar zu machen, vergibt das 
Erziehungssystem Zertifikate – in der Schule sind das i.d.R. Noten und Zeug-
nisse. Sie bilden – wenn man so will – die Währung, in der das System seine 
Leistungen für die Systeme seiner Umwelt konvertiert. Noten sind aber eben 
nur Noten. Sie verweisen lediglich indirekt auf jene Fähigkeiten, die von an-
deren Systemen zur Lösung ihrer eigenen Probleme gefordert werden. Dass 
sich die durch Schulnoten symbolisierten Fähigkeiten mit den konkret erfor-
derlichen Fähigkeiten in anderen Systemen decken, ist keinesfalls gesichert. 
Gute Noten in Ethik machen aus Schüler:innen keineswegs schon moralisch 
integre, mündige oder couragierte Bürger; eine gute Note in Mathe noch keine 
gute Ingenieurin und auch keine gute Mathematikerin. Noten sind hierfür eine 
notwendige, keineswegs aber hinreichende Bedingung. Noten, die die Diffe-
renz von Vermittlung und Aneignung bearbeiten, lösen das Passungsproblem 
stets intern, entweder organisatorisch durch Entscheidung oder pädagogisch 
durch die Fortsetzung oder Modifikation des Vermittlungsbemühens, z.B. 
durch eine Intensivierung pädagogischer Beziehung oder der anderweitigen 
Versuche, den Schüler:innen die Aneignung des Wissens und damit Bildung 
zu ermöglichen. Die Bearbeitung des Passungsproblems im Modus der Selbs-
treferenz würde sich durch immer neue Vermittlungsoperationen zeitlich un-
begrenzt in die Zukunft ausdehnen, bis Vermittlung und Aneignung nachhaltig 
zur Deckung gekommen sind. Diese tendenziell endlose Differenzbearbeitung 
wird durch organisatorische Festlegung (Entscheidung) und die Konvertierung 
von Leistung in Noten stillgestellt. Zertifikate sind Kommunikationsmedien, 
die die Kopplung des Erziehungssystems zu seinen Umwelten ermöglichen, 
ohne garantieren zu können, dass die mit den Zertifikaten versprochenen Leis-
tungen auch halten, was sie versprechen. Das sachlich nicht zu lösende Pas-
sungsproblem von systeminternen Problemlösungen und systemexternen Um-
welterwartungen steht der Systembildung des Pädagogischen jedoch nicht im 
Weg. Der daraus resultierende Normkonflikt zwischen dem Wirkungsverspre-
chen und seiner Enttäuschung ist im Gegenteil die treibende Kraft der System-
bildung. An die Differenz- bzw. Enttäuschungserfahrung schließen sich Refor-
merwartungen an. Mit ihnen kann an der möglichen Lösung des Problems im 
und durch das Erziehungssystem festgehalten werden. Problemlösungen kön-
nen als Zeitproblem re-thematisiert und im Modus von „Kritik und Reform“ 
(Luhmann 1996: 22) als erneuerte Wirkungserwartungen prozessiert werden. 
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5 Schluss: Zum erziehungswissenschaftlichen 
Mehrwert eines systemtheoretischen 
Bestimmungsversuchs der Grenzen der Erziehung 

Welchen erziehungswissenschaftlichen Mehrwert hat der hier unterbreitete 
Versuch, die Grenzen der Erziehung systemtheoretisch als einen systeminter-
nen Konflikt von selbst- und fremdreferentiellen Normierungen zu beschrei-
ben? Zur Beantwortung der Frage bietet es sich an, mit der Unterscheidung 
von Selbst- und Fremdbeschreibung eine weitere systemtheoretische Beobach-
tungskategorie einzuführen. Mit ihr lässt sich verdeutlichen, dass das Urteil 
über den Mehrwert einer solchen re-description ihrerseits beobachterabhängig 
ist. Aus der Perspektive pädagogischer Selbstbeschreibungen z.B. ist es un-
wahrscheinlich, dass eine solche Perspektive auf ‚offene Ohren‘ stößt. Als Re-
flexionsinstanz des Erziehungssystems versorgen Selbstbeschreibungen die 
pädagogische Praxis mit Begründungs- und Orientierungswissen. Sie sind mit 
der pädagogischen Praxis und ihren Aufgaben identifiziert. Ihr Wissen dient 
der Pädagogik zur Legitimation und Bewältigung, nicht aber zur demotivie-
renden Dekonstruktion ihrer Praxis (Kieserling 2004: 172). Schon Bernfelds 
Grenzen der Erziehung waren für pädagogische Selbstbeschreibungen eine Ir-
ritation und, wie Ulrich Herrmann (1992: 13) hervorhebt, „nichts weniger als 
ein(en) Angriff auf die gesamte etablierte akademische Pädagogik in Öster-
reich und Deutschland“. Es ist von daher verständlich, dass das Werk in ein-
schlägigen Einführungsbänden der Pädagogik mehrheitlich ignoriert wurde 
(Lohmann 2001), wobei Bernfelds Aufklärungsanspruch selbst durchaus kon-
struktive Elemente beinhaltet, insofern es ihm letztlich in ideologiekritischer 
Perspektive darum ging, die herrschaftsstabilisierende Funktion öffentlicher 
Erziehung sichtbar zu machen. Er bot Pädagog:innen damit einen ‚anderen‘, 
ideologiekritischen Blick auf die zumeist idealisierte eigene Praxis an. Dass 
sich auf einer solchen Ideologiekritik keine Pädagogik, sondern allenfalls eine 
politisch motivierte oder auch politisierte (pädagogische) Praxis aufbauen 
lässt, macht deutlich, dass sich sozialwissenschaftliche Fremdbeschreibungen 
zu den normativen Prämissen pädagogischer Selbstbeschreibungen inkongru-
ent verhalten. Sie setzen Theoriemittel ein, die diese Prämisse nicht bestätigen, 
sondern in gewisser Weise gegen den Strich bürsten. Im Unterschied zu Bern-
felds gesellschaftlichem Aufklärungsanspruch, der mit der Marxschen Theorie 
und der Psychoanalyse in Anspruch nimmt, das Erziehungssystem von einem 
privilegierten Standpunkt kritisch zu beobachten, sind systemtheoretische 
Fremdbeschreibungen ‚bescheidener‘ angelegt. Unter dem Aspekt polykon-
texturaler Beobachtungperspektiven in der modernen Gesellschaft wissen sys-
temtheoretische Fremdbeschreibungen um die Kontingenz ihrer eigenen Per-
spektive. Ihr Wissen entsteht im Wissenschaftssystem als spezifisch codiertes, 
auf den Wert der Wahrheit bezogenes Wissen. Es hat seine Referenz im 
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Wissenschaftssystem, dem es nicht um die Verbesserung der pädagogischen 
Praxis geht, sondern darum, wissenschaftlich begründete Erkenntnis durch die 
methodische und theoretische Erschließung ihrer Gegenstände zu generieren. 

Eine solche Theorieoption ist das systemtheoretisch informierte erzie-
hungswissenschaftliche Konzept pädagogischer Kommunikation, das in die-
sem Beitrag genutzt wurde, um Bernfelds Grenzen der Erziehung in eine an-
dere Theoriesprache zu übersetzen. Damit war auch der Anspruch verbunden, 
das Konzept selbst weiter zu differenzieren, um zu zeigen, dass sich pädago-
gische Praxis in und durch das Konfligieren differenter Normen vollzieht und 
konstituiert. Wenn – wie gezeigt – non-egalitäre Leistungserwartungen und 
egalitärer Bildungsanspruch zwei Seiten derselben Medaille sind, die das Er-
ziehungssystem gleichermaßen konstituieren, wäre weitergehend zu fragen, 
was dieser Befund für eine Theorie des Unterrichts und der Schule bedeutet. 
Ob und was wiederum pädagogische Selbstbeschreibungen und die pädagogi-
sche Praxis aus diesem Wissen machen, wie sie diese Fremdbeschreibungen 
rezipieren und in die eigenen Überlegungen einbauen, wäre eine weitere erzie-
hungswissenschaftliche Frage, die zu untersuchen hätte, wie sich solche 
Fremdbeschreibungen in das pädagogische Reflexionsgeschehen und die pä-
dagogische Praxis einschreiben. 
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