Kommunikation und Wissen — Irritationen der Pidagogik /
Erziehungswissenschaft durch die Evolutionstheorie*

Walter Herzog

"In gewisser Weise steht die Evolution im Wider-
spruch zum gesunden Menschenverstand."

Ernst Mayr [1984, p. 247]

Evolution bedeutet Entstehung von Neuem (Bischof 1985, p. 585f.). Neues
impliziert Zeit. Die Evolutionstheorie ist also ein Theorieangebot, das die Ka-
tegorie der Zeit in die Analyse der Wirklichkeit einbringt. Sie ist ein Theorie-
angebot, das es m.a.W. erlaubt, Prozesse zu begreifen.

Die Irritationen, von denen ich im folgenden sprechen méchte, haben genau
damit zu tun: vom Eindringen der Zeit in die pddagogische Theorie. Der Er-
ziehungswissenschaft ist es noch nicht gelungen, das Phinomen der Zeit und
die Zeitbestimmtheit ihres Gegenstandes angemessen zu theoretisieren.

Ich werde dieses Unvermodgen im ersten Teil meiner Ausfiihrungen anhand
der oft zu hérenden Behauptung illustrieren, die Erziehung sei ihrem Wesen
nach paradox. Im zweiten Teil werde ich einige Postulate der Evolutionstheo-
rie darstellen. Im dritten und vierten Teil werde ich anhand der Begriffe Kom-
munikation und Wissen diskutieren, welchen Ertrag die Postulate fiir die Er-
ziehungswissenschaft abwerfen. Es wird mir zweifellos nicht gelingen, das
theoretische Potential der Evolutionstheorie fiir die Erziehungswissenschaft
erschopfend darzustellen. Ich hoffe jedoch, anhand der beiden Begriffe Kom-
munikation und Wissen zeigen zu konnen, wo dieses Potential liegt.

Es ist nicht schwer, in der Disziplin AuBerungen zu finden, die dem pidago-
gischen Gegenstand eine antinomische Struktur zuweisen. So hat beispiels-
weise Herman Nohl der Erziehung eine Antinomie unterschoben, die er mit

* Referat an der J ahrestagung der Kommission «Professionsforschung und Lehrerbildung» der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft an der Johann Wolfgang Goethe-Universitit in Frankfurt am Main
vom 21. Juni 2003.
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den Etiketten 'Mutter' und 'Vater' versehen hat. Die Mutter steht fiir das Kind
ein. "Sie vertritt den individuellen Gesichtspunkt in der Erziehung gegeniiber
Staat, Gemeinde und Kirche" (Nohl 1961, p. 128). Der Vater reprisentiert "...
die Gruppe und damit ... einen Standpunkt, der iiber das Individuum hinaus-
reicht, Leistung und Beruf von ihm verlangt ..." (ebd., p. 129 ). Der Vater er-
scheint als Verkorperung der 'objektiven Kultur', die Mutter wird der Natur
zugeordnet. Wie immer man zu dieser Uberformung der Antinomie von Natur
und Kultur bzw. Individuum und Gemeinschaft mit dem Geschlechterdualis-
mus stehen mag, richtig diirfte sein, dass der Erziehung eine polare Struktur
zukommt (vgl. ebd., p. 220). Ihre Aufgabe besteht in der Vermittlung zwi-
schen Subjekt und Objekt, Gegenwart und Zukunft, Sein und Norm (vgl. ebd.,
p- 129). Darin ist sich die padagogische Theorie weitgehend einig. Darin ist
die Analyse von Nohl auch unverdichtig.

Verdichtig wird es jedoch, wenn die Antinomie zum Widerspruch und zur
Paradoxie gesteigert wird. So heilit es bei Erich Geilller, die Erziehung habe
es "... immer mit einem gewissen immanenten Widerspruch zu tun. Sie ... soll
etwas leisten, was sich logisch betrachtet eigentlich ausschlie8t" (Geiller
1982, p. 99 — Hervorhebung W.H.). Dietrich Benner spricht von einer
"Grundparadoxie der pddagogischen Praxis", die darin liege, dall der Zu-
Erziehende zur "selbsttitigen Mitwirkung an seinem Bildungsprozef3" (Ben-
ner 1987, p. 64) aufgefordert werden miisse, obwohl er iiber dessen Ziel nicht
informiert werden konne. In diesem Widerspruch sieht Benner "... jene fun-
damentale Grundparadoxie padagogischen Denkens und Handelns, auf wel-
cher die eigentliche Mdoglichkeit der pidagogischen Praxis beruht" (ebd., p. 67
— Hervorhebung W .H.). Die piddagogische Praxis scheint sich als wesensma-
Big paradox zu présentieren.

Die Argumentation von Benner zeigt, dass sich die Paradoxie der piddagogi-
schen Praxis wenigstens zum Teil dem Problem der kausalen Wirksamkeit
verdankt, die der Erziehung zugeschrieben oder abgesprochen wird. Wihrend
Herbart die Frage nach der Moglichkeit der kausalen Determinierung von
Freiheit bejahte, wird sie von Benner kategorisch verneint. Zur freien Selbst-
tatigkeit konne nur aufgefordert werden; sie lasse sich nicht hervorbringen.
Die Paradoxie gewinnt damit ontologischen Charakter. So auch, wenn Alfred
Schiifer die Ansicht vertritt, durch die paradoxale Thematisierung von indivi-
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dueller Freiheit und Unterwerfung werde die "genuin piddagogische Perspek-
tive" allererst konstituiert (Schifer 1996, p. 81ff.).!

Eine eigene Variante der padagogischen Paradoxie hat Ulrich Oevermann
kreiert. In einer Umdeutung der "Zone der nédchsten Entwicklung" Wygotskis
meint er, der Erzieher miisse zu etwas auffordern, was der Zogling noch nicht
konne, und er tue dies, indem er unterstelle, der Z6gling konne es trotzdem
schon. Oevermann mi3t dem Erzieher die Aufgabe zu, die subjektiven Zu-
stinde des Edukanden stellvertretend zu deuten (Oevermann 1983, p. 151f.).
Die stellvertretende Deutung des kindlichen Verhaltens als intentional und
sinnhaft sei entscheidend dafiir, "... daB in der Struktur der sozialisatorischen
Interaktion sich objektiv jene latenten Sinnstrukturen konstituieren, auf deren
Folie das Kind sich als intentional handelndes Subjekt erst zu begreifen lernt"
(Oevermann, Allert, Gripp, Konau, Krambeck, Schroder-Caesar & Schiitze
1976, p. 383 — Hervorhebung W .H.). Oevermann spricht dem Kind die bei
Erwachsenen "unterstellbare Autonomie" ab; es habe "seine Autonomie noch
nicht entwickelt" (Oevermann 1996, p. 170).

Damit zeigt sich ein weiteres Element der behaupteten Paradoxie der Erzie-
hung. Nicht nur werden Freiheit und Kausalitédt (Determination) gegeneinan-
der ausgespielt, dasselbe gilt fiir Autonomie und Heteronomie. Oevermann
versteht die Autonomie als reine Zielkategorie pidagogischen Handelns. Ge-
dacht wir im Rahmen einer zweiwertigen Logik, die sich etwas nur entweder
als vorhanden oder als nicht-vorhanden vorstellen kann (vgl. Giinther 1991).
Wenn die Autonomie des Kindes am Ende seiner Erziehung steht, dann
scheint es sie an deren Anfang nicht geben zu konnen. Also ergibt sich die
Paradoxie, Autonomie durch Heteronomie oder Freiheit durch Kausalitit be-
wirken zu miissen.

Ich breche an dieser Stelle mit Belegen ab.2 Interessant ist, dass das zuletzt
genannte Beispiel die zeitliche Dimension der Problematik anspricht. Anfang
und Ende der Erziehung lassen sich nicht in einem zeitlosen Raum denken,
aber genau daraus scheint sich die Paradoxie zu ergeben: Indem die Zeit aus-
geklammert wird, bleibt unverstindlich, wie etwas gleichzeitig sein und nicht
sein kann. Meine Vermutung geht dahin, dass sich die Behauptung der konsti-

I Auch Schorr (1989) erachtet die Konstitutionskonstellation der Pidagogik fiir grundsdtzlich paradox. Ahn-
lich spricht Herrmann der "modernen padagogischen Denkform" eine "notwendige dilemmatische Struktur"
zu (Herrmann 1989, p. 500). Dilemmata "... konstituieren allererst das Problem einer pddagogischen Praxis"
(ebd.). Gruntz-Stoll (1999) verankert die pddagogischen Antinomien in einer paradoxen Grundstruktur der
menschlichen Existenz.

2 Weiterfiihrende Analysen finden sich in Herzog (2002, p. 545ff.).
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tutiv paradoxalen Struktur des Pddagogischen einem Denken verdankt, das
die Zeitlichkeit von Bildung und Erziehung iibergeht (vgl. Herzog 2002). Statt
dessen wird versucht, im Rahmen eines "klassischen" Denkens, das auf einer
rdumlichen Metaphorik beruht, Dinge bzw. Phinomene zusammenzubringen,
die ihrer Natur nach zeitlich auseinanderliegen.

Man kann nicht, was man tun mdchte, und erklért das eigene Bestreben fiir
paradox. Man mochte den Edukanden einem Ziel zufiihren, das man sich fiir
ihn ausgedacht hat. Deshalb muss seine Erziehung liickenlos iiberwacht wer-
den, wie es bei Rousseau heisst. Sie muss "... eine ununterbrochene Kette von
MaBnahmen darstellen ...", wie es bei Pestalozzi heisst (Pestalozzi 1935c, p.
68). Uns sie muss "... eine vollstindige Kontinuitit in der Stufenfolge der
Entwicklung" (Schleiermacher 2000, p. 294) darstellen, wie Schleiermacher
verlangt. Die Verrdumlichung des pidagogischen Geschehens, seine Uber-
blickbarkeit, erlaubt es, die Zeit als Storgrofle auszugrenzen. Als {iberschau-
barer Ablauf ist die Erziehung dem Erzieher nicht nur in ihrem Anfang, son-
dern auch in ihrem Ende gegenwdirtig. Wie dem Laplace'schen Ddmon Ver-
gangenheit und Zukunft des Weltalls unmittelbar vor Augen liegen, weil3 der
Erzieher um die Vergangenheit und die Zukunft des Edukanden, womit er
sein Ziel ungehindert zu erreichen vermag.

Diese Uberschaubarkeit scheint sich nicht einlésen zu lassen. Sei es weil wir
das entsprechende Wissen nicht haben, sei es weil wir uns nicht (mehr) vor-
stellen konnen, wie durch die Beherrschung des Edukanden dessen Autono-
mie gefordert werden kann. Es ist daher kein Zufall, wenn die Rede von der
paradoxalen Struktur des Pddagogischen in jiingster Zeit gehduft auftritt. Das
"klassische" Paradigma der Erziehungswissenschaft vermag nicht mehr zu
iberzeugen. Ich mochte im Sinne von Thomas Kuhn von einer "Anomalie"
sprechen. Das rdumliche Denken ist an seine Grenzen gestofen und erzeugt
Krisensymptome. Man glaubt dem Einwirkungsparadigma nicht mehr, trotz-
dem bleibt man dessen Logik verhaftet. Also kann man nicht anders, als der
Erziehung eine paradoxale Struktur zu unterschieben.

Ich meine, dass hier ein Fehler vorliegt: Nicht die Wirklichkeit ist paradox,
sondern unser Denken der Wirklichkeit. Was wir andern miissen, ist nicht un-
seren Gegenstand, sondern die Art und Weise, wie wir den Gegenstand be-
greifen. Konkret: statt in raumlichen miissen wir die Erziehung in zeitlichen
Kategorien erschlieBen. Damit komme ich zum zweiten Teil meiner Ausfiih-
rungen.
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I11.

Paradoxien sind Widerspriiche.? Widerspriiche stellen sich im Denken ein. Es
ist unverstindlich, wie man die (pddagogische) Wirklichkeit paradox nennen
kann. Die Ontologisierung der Paradoxie ist die Fluchtbewegung einer Erzie-
hungswissenschaft, die an die Grenzen ihres Paradigmas stof3t. Die Grenzen
haben mit dem Einbruch der Zeit in unser Bewusstsein zu tun.* Paradoxien
entstehen, "... wenn man die Zeit auBBer acht 1463t" (Bateson 1982, p. 147).
Gemil Heinz von Foerster ist es "... die Gleichzeitigkeit von Ja und Nein, die
zum paradoxen Zusammenprall fiihrt ..." (von Foerster 1993, p. 288).5 In der
Tat geht es genau darum, dass Kausalitéit und Freiheit bzw. Heteronomie und
Autonomie bzw. Nicht-Konnen und Kénnen zusammen gedacht, d.h. im glei-
chen Moment ins Visier genommen werden. Die Zeit wird dem Raum ange-
glichen. Wie unter diesen Umsténden Neues entstehen kann, das ist das Rét-
sel.

Das "Gift der Paradoxien" (Giinther) wird von einer zweiwertigen Logik ab-
gesondert, die aufgrund ihrer Verwurzelung im raumlichen Denken nicht in
der Lage ist, Prozesse zu begreifen (vgl. Giinther 1963, p. 430). Die Behaup-
tung der paradoxalen Wirklichkeit des Padagogischen nimmt zwar Bezug auf
den zeitlichen Charakter der Erziehung, um ihn aber sogleich in das rdumli-
che Korsett des "klassischen" Paradigmas zu pressen. Die Zeit wird elimi-
niert, womit sich der Eindruck eines scheinbar logischen Problems ergibt.6
Was wir brauchen, ist demnach ein Ernstnehmen der Zeit.

3 Eine verbindliche Definition ist allerdings nicht leicht zu geben. Watzlawick et al. schreiben: "Eine Para-
doxie 148t sich als ein Widerspruch definieren, der sich durch folgerichtige Deduktion aus widerspruchsfreien
Priamissen ergibt" (Watzlawick, Beavin & Jackson 1972, p. 171f. — Hervorhebung weggelassen). Etwas enger
ergeben sich Paradoxien durch Selbstbeziiglichkeit. Dafiir stehen klassische Beispiele wie der Kreter, der
sagt: "Alle Kreter liigen." oder der Satz: "Dieser Satz ist falsch." etc. Die piddagogische Paradoxie scheint
sich jedoch nicht aus Selbstbeziiglichkeit zu ergeben. Vielmehr liegt ihr die Aufhebung der qualitativen Dif-
ferenzen der modalen Zeit zugrunde, d.h. die Elimination der Zeit. Was nicht gleichzeitig sein kann, nimlich
ein Nicht-Konnen und ein Konnen, wird gedacht als wire es gleichzeitig. Dabei haben wir es nicht eigentlich
mit einem logischen Fehler zu tun (vgl. Fn. 5 [Aristoteles]), sondern mit einem sachlichen. Denn die Zukunft
kann nicht mit der Gegenwart gleichgesetzt werden, da sie unbestimmt ist, wihrend die Vergangenheit Be-
stimmtheit aufweist (vgl. von Weizsidcker 1987, p. 192). Bestimmt ist allenfalls unsere Vorstellung von der
Zukunft. Die Zukunft des Kindes wird behandelt als wire sie Gegenwart. Dabei wird Mogliches als Wirkli-
ches gesetzt, was unkorrekt ist. Die Zeit wird nicht ernst genommen, d.h. in ihrer modalen Dreiheit nicht
respektiert, und dem Raum angeglichen, d.h. im Sinne der klassischen Metaphysik ontologisiert.

4 "Der Einbruch der Zeit in unser BewuBtsein: dieses Ereignis ist das grofe und einzigartige Thema unserer
Weltstunde", meint Jean Gebser (1986, p. 379).

5 Wie Carl Friedrich von Weizsicker bemerkt, formulierte Aristoteles den Satz vom Widerspruch "... unter
explizitem Bezug auf die Zeit: 'Dasselbe kann demselben nicht zugleich zukommen und nicht zukommen."
(von Weizsicker 1992, p. 933).

6 In der klassischen (aristotelischen) Logik gibt es keine Zeit. "There is not time in logic ... Therefore all
equations in logic are timeless" (Spencer Brown 1993, p. 52). Was von Weizsidcker demgegeniiber versucht,
ist die Begriindung einer zeitlichen Logik.
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Die Zeit ernst nehmen heilit, die Verrdumlichung der Zeit aufzuheben. Das
konnen wir, wenn wir die Zeit nicht quantitativ, sondern qualitativ denken.
Wihrend die metrische Zeit eine kontinuierlich "flieBende" Zeit ist, die durch
keine Richtung ausgezeichnet ist — Uhren messen die Zeit genau gleich, ob sie
vorwirts oder riickwirts laufen —, wird die qualitative (modale) Zeit durch die
Dreiheit der Zeitzonen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft definiert. Da-
bei bildet die Gegenwart keinen Zeitpunkt, sondern den sich permanent ver-
schiebenden Moment der Differenzierung von Vergangenheit und Zukunft.
Carl Friedrich von Weizsécker spricht von der "wandernden Gegenwart" (vgl.
z.B. 1987, p. 193). Zeit im qualitativen Sinn ist ,,... in der Gegenwart prakti-
zierte Unterscheidung von Vergangenheit und Zukunft ... (Luhmann 1997, p.
903). Oder, nochmals in den Worten von Carl Friedrich von Weizsicker: "...
Zeit ist stindiger Ubergang von Moglichkeit in Faktizitit" (von Weizsicker
1992, p. 881).

Im Rahmen des modalen Zeitverstindnisses unterscheiden sich Vergangen-
heit und Zukunft nicht wie vorher und nachher. Die Zukunft ist nicht Teil ei-
ner bereits existierenden (seienden) Zeit, die auf uns zukommt und auf deren
Aktualisierung wir lediglich warten miissten. "Vielmehr ist die Zukunft die in
der Zeit erzeugte, mit ihr laufende verschobene Konstruktion neuer, noch un-
bekannter Bedeutungen ..." (Luhmann 1997, p. 1005). In diesem Sinne ist die
Zukunft nicht nur anders als die Vergangenheit, sondern neu. Zeichen der
Gegenwart ist das (emergente) Ereignis, d.h. das Auftreten von etwas Uner-
wartetem. Wo ein Ereignis auftritt, da wird eine Vergangenheit von einer Zu-
kunft geschieden.’

Zeit im modalen Sinn steht fiir Verdnderung, Prozess, Entwicklung und Evo-
lution. Wie der Physiker Hans-Peter Diirr scharfsinnig bemerkt, ist die Evolu-
tion nicht in der Zeit, sondern Zeit und Evolution sind ihrem Charakter nach
dasselbe (Diirr 1988, p. 43). Daraus ergibt sich die Vermutung, dass mit der
Evolutionstheorie ein Paradigma vorliegen konnte, das paddagogische Phéno-
mene auf neue Art denken lédsst. Die Vermutung findet Sukkurs, wenn man
von Luhmann hort, Evolutionstheorien konne man beschreiben "... als Trans-
formation eines logisch unlésbaren Problems in ein genetisches Problem"
(Luhmann 1997, p. 413).

7 Fiir Carl Friedrich von Weizsicker ist das Ereignis "Ubergang einer Mdglichkeit in ein Faktum" (von
Weizsicker 1992, p. 294).
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Es kann hier nicht darum gehen, das evolutionédre Denken erschopfend darzu-
stellen. Ich mochte aber jene Punkte herausstreichen, die fiir das evolutionire
Paradigma charakteristisch sind und der Erziehungswissenschaft erlauben
konnten, ihren Gegenstand neu zu denken. Es handelt sich insgesamt um 12
Postulate.

(1) Wirklichkeit als Prozess: Ernst Mayr (1984, 1998) betont den antiessen-
tialistischen Charakter der Evolutionstheorie. Wihrend die klassische Physik
—in den Worten von Dijksterhuis — "iliberall hinter der Veridnderlichkeit der
Erscheinungen das unverdnderlich Bleibende zu erkennen [versucht]" (Dijk-
sterhuis 1956, p. 7), geht die Evolutionstheorie von einer sich stindig verin-
dernden Wirklichkeit aus. Da die Evolution in kleinen Schritten voranschrei-
tet, ist sie weder mit einer Substanzlogik noch mit einem Denken in Entwick-
lungsstufen (scala naturae) vereinbar .8

(2) Auszeichnung von Individualitdt und Vielfalt: Darwin hat eine scharfe
Kritik am klassifikatorischen und typologischen Denken formuliert. Da es
keine statische Wirklichkeit gibt, macht es keinen Sinn, die Vielfalt der Lebe-
wesen in unverinderliche Klassen oder Typen einzuteilen (vgl. Mayr 1998, p.
15). Tierarten bilden nicht Wesenheiten mit klaren Randern, sondern Fort-
pflanzungsgemeinschaften (vgl. Mayr 1984, p. 217ff., 1998, p. 178f.). An die
Stelle des Substanz- und Ursprungsdenkens setzt Darwin ein Populations-
denken. Dieses unterstreicht auf der einen Seite die Einzigartigkeit des Indivi-
duums, auf der anderen Seite die 'Normalitit' der Vielfalt. Die Variation der
Lebewesen stellt nicht einen Fehler der Natur dar, sondern eine biologische
Notwendigkeit. Das Individuelle und Besondere ist nicht Privation eines All-
gemeinen, sondern von realer Bedeutung fiir die Prozessualitit der Wirk-
lichkeit. Denn es sind die Individuen, die durch ihre Vielfalt Neues in die
Welt bringen.

(3) Kausalitidt durch Einschrinkung: Die Variation, die von den Individuen in
die Fortpflanzungsgemeinschaft eingebracht wird, ist der Selektion ausge-
setzt.” Wesentlich fiir das Verstindnis des Selektionsbegriffs ist dessen Nach-

8 "In essentialistischer Sicht ist eine echte Verdnderung nur durch saltationistische, sprunghafte Entstehung
neuer Wesenheiten moglich" (Mayr 1984, p. 32). Oder wir haben es mit einem (priaformistischen) Entfal-
tungsprozess zu tun, also gerade nicht mit der Entstehung von Neuem. Stufentheorien der (ontogenetischen)
Entwicklung sind daher nicht evolutionistisch.

9 Unterschieden werden zwei Formen der Selektion: die (natiirliche) Selektion durch das nackte Uberleben
und die (sexuelle) Selektion durch die Produktion von (mehr) Nachkommen (vgl. Mayr 1992, p. 239). Die
zweite Art von Selektion ist wichtig, weil die Weitergabe der "Konstruktionsprinzipien" der Lebewesen an
die ndchste Generation auf genetischer Basis erfolgt.
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tréiglichkeit. Selektionen ereignen sich post factum. Anders als die physikali-
sche Kausalitit, die gewissermallen frontal angreift, wirkt die biologische
Kausalitéit aus dem Hinterhalt. Insofern entspricht das Erklarungsprinzip der
Selektion dem Muster der kybernetischen Analyse (Bateson 1985, p. S15ff.).
Die Kybernetik griindet ihre Aussagen nicht auf positiven ("ursédchlichen")
Kategorien, sondern auf dem Nachweis von Schranken, "... die begrenzen,
was moglich wire" (Glasersfeld 1996, p. 20). Wenn wir die Umwelt mit einer
Landschaft vergleichen, dann bietet diese keine Gewihr, dass ein Ziel erreicht
wird; ,,... sie beschrdankt nur die Zahl der Wege, die dahin fiihren* (Bischof
1996, p. 72).19 Wir kdonnen von einer einschrdnkenden Kausalitdt sprechen.
Die Umwelt erzeugt nicht das Lebewesen, sondern setzt ihm Grenzen.!! Da-
mit wird die physikalische (Wirk-)Kausalitédt nicht auler Kraft gesetzt, aber
relativiert.

(4) Proximate und ultimate Betrachtungsweise: In engem Zusammenhang mit
der negativen (einschrinkenden) Kausalitit steht die Unterscheidung zweier
Betrachtungsweisen natiirlicher Phinomene: Lebewesen konnen entweder
"funktionalistisch" oder "teleologisch" in den Blick genommen werden. Die
"funktionalistische" Betrachtungsweise fragt nach den proximaten Bedingun-
gen ("Nahursachen") und ist insofern dem klassischen Wissenschaftspara-
digma verpflichtet. In bezug auf lebendige Phiinomene spricht Ernst Mayr
von der "Biologie des Korpers" (Mayr 1992, p. 244) bzw. von der "Funkti-
onsbiologie" (Mayr 1984, p. 57). Hier sind Erkldrungen mittels Gesetzen
moglich, wihrend in der "Evolutionsbiologie" (ebd., p. 58) nicht mittels Ge-
setzen, sondern durch Konzepte erklért wird (vgl. Mayr 1998, p. 96ff.). In
proximater Betrachtung suchen wir Antworten auf Wie-Fragen (Wie funktio-
niert der Organismus?), in ultimater Betrachtung interessieren wir uns fiir
Wozu-Fragen (Wozu hat dieses Lebewesen ein farbiges Federkleid?) (vgl.
ebd., p. 160ff.). Es ist eine Besonderheit der belebten Welt, dass sie beide
Fragen zuldsst, wihrend die unbelebte Welt nur Was-Fragen erlaubt, die mit-
tels Gesetzen beantwortet werden.

(5) Anfangslosigkeit: Die Evolution hat keinen Nullpunkt. Fiir das evolutioni-
stische Denken verliert die Kategorie des Anfangs im Sinne einer (letzten)
Ursache, eines (unbedingten) Ursprungs, eines Grundes oder Nullpunkts der

10 Vgl. den Begriff der Viabilitdt (Gangbarkeit eines Weges) bei Ernst von Glasersfeld.

11 Wir haben zwischen einer Erkldrung durch Ursachen (rdumliches Denken) und einer Erkldrung durch
Einschriankung (Limitation) (zeitliches Denken) zu unterscheiden.



Kommunikation und Wissen 9

Schopfung jede Bedeutung. Das ergibt sich aus der Negativitit seiner Erkla-
rungsweise. Jeder Anfang verweist zuriick auf einen davor liegenden Anfang.
,»Alles Beginnen beginnt mit Schonbegonnenhaben ... (Luhmann 1996, p.
109). Das gilt auch fiir die individuelle Entwicklung. So ist Piaget davon aus-
gegangen, dass die kognitiven Strukturen ,,keinen absoluten Anfang haben*
(Piaget 1974, p. 14). Strukturen entstehen aus schon vorhandenen Strukturen.
Kein Anfang ist der erste. Insofern die evolutive Entwicklung Neues erzeugt,
d.h. bisher noch nicht Dagewesenes, entschwindet durch dieses Neue der An-
fang dem analytischen Blick. So kann von den derzeit lebenden Organismen
nicht auf friihere Lebensformen geschlossen werden. Wie fiir die Evolution
der Lebewesen gilt fiir jeden Verdnderungsprozel3, dal der Anfang in der
transformierten Wirklichkeit nicht mehr auffindbar ist.

Vergleichbares gilt fiir das Ende: Ein Ende der Evolution ist nicht absehbar.
Da sie kein Ziel verfolgt, kann sie nicht zu Ende gehen — es sei denn die phy-
sikalischen Bedingungen des Lebens wiren nicht mehr gegeben. Die modale
Zeit ldsst uns weder einen Anfang, vor dem nichts war, noch ein Ende, auf
das nichts folgen wird, denken (vgl. Luhmann 1998, p. 61).12

(6) Organisation: Wenn wir in positive und negative Kausalitit bzw. Nah-
und Fernursachen unterscheiden, dann ist eine weitere Differenzierung anzu-
bringen. Selbst die Nahbetrachtung eines Lebewesens geht iiber die klassische
Kausalanalyse hinaus. Denn Organismen sind nicht einfach geordnet wie ein
Kristall, dessen chemische Struktur Regularitit aufweist, sondern dariiber
hinaus organisiert (vgl. Atlan 1979). Ordnung und Organisation verkorpern
zwei verschiedene Sinnprinzipien (vgl. Bischof 1992, p. 88ff., 1996, p.
429ff.). Lebewesen haben nicht eine zufillige Form, die ihnen von aulen auf-
genotigt wird, sondern sie erhalten sich durch Eigenaktivitit selbst in ihrer
Form. Wihrend auf der materiellen und energetischen Ebene ein stindiger
Austausch mit der Umwelt stattfindet, so dass die Bestandteile des Lebewe-

12 Darin unterscheidet sich das evolutionistische Denken von seiner entwicklungslogischen Interpretation
durch Habermas. Habermas (1976) unterschiebt evolutiven Prozessen eine logische Stufenreihe und glaubt
damit, eine notwendige Richtung der (sozialen) Evolution ausmachen zu kénnen (auch wenn er Riickfille
nicht ausschlieit). Damit fiihrt Habermas durch die Hintertiir das Ursprungsdenken wieder in die Evolutions-
theorie ein. Er postuliert Kompetenzen (intellektueller, moralischer und kommunikativer Art), die in sich ihre
Realisierungen enthalten, also nur mehr entfaltet werden miissen. Das kommt sehr prézise zum Ausdruck,
wenn es heifit, solche Kompetenzen hitten "keine Geschichte, sondern eine Entwicklung" (ebd., p. 217).
Wihrend die Geschichte offen ist (wie die Evolution der Lebewesen), haben Entwicklungsprozesse diese
Freiheitsgrade nicht (vgl. ebd.). Die Entwicklungslogik allgemeiner Kompetenzen iiberschreitet die "Grenze
des narrativen Bezugssystems" (ebd., p. 218)! Insofern als der logische Spielraum, in dem sich Strukturbil-
dungen vollziehen kénnen, von Anfang an festgelegt ist (vgl. ebd., p. 248), gibt es keine offene Zukunft.
Kontingent ist nicht das Dass, sondern lediglich das Ob und das Wann der Bildung neuer Strukturen. Dem-
gegeniiber ist daran festzuhalten, dass Evolution im strengen Sinn nichts mit Fortschritt zu tun hat.
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sens fortwiahrend erneuert werden, bleibt dessen Form unveriandert. Leben ist
Selbstorganisation. Begriffe wie Autoregulation und Autopoiese bringen zum
Ausdruck, dass das Leben eine Schicht der Wirklichkeit besetzt, auf der auto-
nome Prozesse ablaufen. Wem der Begriff der Autonomie zu anthropomorph
erscheint, der kann von der Strukturdeterminiertheit der Lebewesen sprechen
(vgl. Maturana 1982, p. 140, passim, 1998, p. 161ff.). Strukturdeterminiert-
heit meint, dass das Verhalten des Lebewesens nicht durch die Umwelt de-
terminiert wird, sondern einzig und allein durch das Lebewesen selbst. Zwar
kann auf autopoietische Systeme von auBlen eingewirkt werden, ,,... diese
Einwirkungen determinieren aber nicht die Zustandsfolgen des Systems*
(Roth 1987, p. 259). Insofern sorgen lebende Systeme fiir "Interdependenzun-
terbrechungen" im Verhiltnis zu threr Umwelt (vgl. Luhmann 2001, p. 25);
noch etwas weitergehend kdnnte man von Kausalititsunterbrechungen spre-
chen, sofern der Begriff der Kausalitit auf Wirkkausalitét eingeengt wird.!3

(7) Komplexitit: Lebewesen sind nicht nur organisierte, sondern im allgemei-
nen auch komplexe Systeme (vgl. Mayr 1998, p. 46). Wie zwischen Ordnung
und Organisation ist auch zwischen Kompliziertheit und Komplexitét zu un-
terscheiden (vgl. Davis & Sumara 1997, p. 117ff.; Dorner 1992, p. 591f;
Waldrop 1996). Der klassische Begriff der (physikalischen) Wissenschaft ist
auf Kompliziertheit zugeschnitten, d.h. auf Systeme, die aus isolierbaren
Merkmalen oder Elementen und deren Beziehungen bestehen. Diese lassen
sich Schritt um Schritt experimentell untersuchen (vgl. Diirr 1995, p. 106).
Komplexe Phinomene sind demgegeniiber der experimentellen Methode nur
bedingt zugénglich. Sie zeichnen sich durch eine uniiberschaubare und im
Detail unzugéngliche Vielfalt an Abldufen und Beziehungen zur Umwelt aus.
Auch haben sie oft eine hierarchische Struktur (vgl. Mayr 1984, p. 53). Dem-
entsprechend erlauben sie die analytische Zerlegung nur so weit, wie ihre ho-
listische Funktionsweise nicht beeintrachtigt wird. Als Methode der Wahl le-
gen sich daher die Beobachtung, der Vergleich und die Simulation nahe (vgl.
Bischof 1992, p. 121f.; Mayr 1992, p. 246).

(8) Einheit der Differenz von Individuum und Umwelt: Lebewesen lassen
sich immer nur in bezug auf ihre Umwelt denken. In genauer Entsprechung

13 Damit ergibt sich eine Basis fiir die Definition von Zufillen, die bekanntlich in der Evolution eine zentrale
Rolle spielen. Zufall bedeutet nicht Ursachelosigkeit, sondern "... eine Form des Zusammenhangs von Sy-
stem und Umwelt, die sich der Synchronisation ... durch das System entzieht" (Luhmann 1997, p. 449). Das
heisst nicht, dass das System seine Umwelt nicht beobachten und sich auf seine Beobachtungen nicht einstel-
len kann. Das kann es sehr wohl, aber seine Beobachtungen sind im Vergleich zur Komplexitit seiner Um-
welt immer selektiv. Der Rest wirkt "zufillig" auf es ein.
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zur Vielfalt der Lebewesen (vgl. Pt. 2), existiert eine Vielfalt von Umwelten.
Organismen evoluieren nicht in einer Umwelt "an sich", die ihnen vorgegeben
1st, sondern in einer Umwelt, die sich ihrerseits veriandert, und zwar nicht zu-
letzt aufgrund des Verhaltens der Lebewesen selbst (vgl. Margulis & Sagan
1986). Das Leben erzeugt die Bedingungen, unter denen es sich entfaltet, mit.
Insofern ist die Analyseeinheit der Evolutionstheorie nicht das singulére Le-
bewesen, sondern das Lebewesen-in-seiner-Umwelt (vgl. Bateson 1985, p.
580; Jantsch 1982, p. 130; Jonas 1973, p. 70).

Auch wenn System (Individuum) und Umwelt als (Analyse-)Einheit begriffen
werden miissen, bilden sie eine Differenz. "Nur die Differenz von System und
Umwelt ermoglicht Evolution. ... Kein System kann aus sich heraus evoluie-
ren. Wenn nicht die Umwelt stets anders variierte als das System, wiirde die
Evolution in einem 'optimal fit' ein rasches Ende finden" (Luhmann 1997, p.
433). Evolution stellt daher keinen Prozess der Anpassung dar, sondern setzt
Anpassung (Passung) bzw. Angepasstheit voraus (vgl. ebd., p. 446). Deshalb
miissen Variation und Selektion unabhingig voneinander gedacht werden.
Das System kann zwar seine Grenze gegeniiber der Umwelt festhalten, aber
nicht bzw. nur partiell kontrollieren, was jenseits seiner Grenze in seiner
Umwelt geschieht. Die Komplexitit der Umwelt ist immer zu groB, als dass
sie beherrscht werden konnte. Deshalb verfihrt die Evolution opportunistisch,
indem sie die Gelegenheiten zur Verdnderung, die sich zufillig ergeben!4,
nutzt, ohne einem Plan zu folgen.

(9) Informationelle Geschlossenheit: Wenn die Grenzen des Systems von die-
sem selbst und nicht von der Umwelt gezogen werden, dann gilt dies auch fiir
den kognitiven Bereich, der folglich nicht von au3en determiniert werden
kann, sondern eine Eigenkonstruktion darstellt. Darin liegt eine weitere Im-
plikation der bisherigen Ausfiihrungen. Lebewesen sind zwar materiell und
energetisch offene Systeme, informationell jedoch sind sie geschlossen. Das
kommt bereits in der klassischen Definition von Ashby zum Ausdruck, wo-
nach Kybernetik die "... Erforschung von Systemen [ist], die offen fiir Ener-
gie, aber geschlossen fiir Information, Regelung und Steuerung sind ..." (Ash-
by 1985, p. 19 — im Original hervorgehoben). Der Organismus endet an der
Grenze, die seine selbstreferentielle Organisation definiert. An dieser Grenze
finden sich Sensoren und Effektoren. Die Sensoren haben Kontakt mit der
Umwelt, bilden diese aber nicht ab. Ein Austausch mit der Umwelt erfolgt nur

14 Zum Begriff des Zufalls vgl. Fn. 13.
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auf materiellem und energetischem, nicht auf informationellem Niveau. Dem-
entsprechend gibt es keine Ubertragung von Information von einem Lebewe-
sen auf ein anderes.

(10) Multiple Wirklichkeiten: Insofern Individuen qua autopoietische Syste-
me soziale Systeme bilden, leben sie in einer Vielzahl von Umwelten. Die
individuellen Systeme legen verschiedene Schnitte in die Welt, unterscheiden
verschieden, d.h. sie "... konstruieren ... die Welt nicht als Universum, son-
dern als Multiversum" (Luhmann 2001, p. 249; vgl. auch Maturana 1998, p.
156f.). Dieses Multiversum ist hoch dynamisch. Jede Anderung der Relation
von System und Umwelt erzeugt einen Multiplikationseffekt: Sie dndert das
System und zugleich die Umwelt der anderen Systeme, die folglich ebenfalls
zur Restabilisierung ihrer Umweltrelationen gendétigt werden. Daraus erklért
sich die hohe Komplexitit der sozialen Umwelt lebender Systeme.

(11) Asymmetrie zwischen Erkldrung und Prognose: Die Evolutionstheorie
erlaubt keine Prognosen. Allenfalls sind probabilistische Vorhersagen mog-
lich (vgl. Mayr 1998, p. 85f.). Das ergibt sich aus der Negativitit evolutiond-
rer Erkldrungen, aber auch aus dem Fehlen von eigentlichen Gesetzen. Mittels
Gesetzen lassen sich Erkldrungen in Prognosen umwandeln. Das ist die Kern-
idee des sogenannten Hempel-Oppenheim-Schemas (auch covering-law mo-
del genannt). Evolutionédre Prozesse lassen sich aber nicht prognostizieren.
Interessanterweise trifft sich die Evolutionstheorie an dieser Stelle mit der
Geschichtswissenschaft. Auch die Geschichte lisst sich nicht vorhersagen; sie
lasst sich nur retrospektiv ergriinden. Dementsprechend spielen Gesetze nicht
nur in der Evolutionsbiologie, sondern auch in der Geschichtswissenschaft
eine marginale Rolle. In jeder Wissenschaft, die sich mit zeitabhéngigen Vor-
gingen befasst, ist der Gesetzesbegriff "... weit weniger brauchbar als der Be-
griff der 'historical narratives', schreibt Ernst Mayr (1984, p. 106).

Tatsiachlich beruht (auch) die Evolutionstheorie auf ,,Unwiederholbarkeitsan-
nahmen* (Luhmann 1997, p. 416), weshalb sie eine historische Theorie dar-
stellt, die mit ihrem Erkldrungsnetz einmalige Ereignisse einfingt. Der histo-
rische Charakter der evolutiven Zeit kann auch daran erkannt werden, daf} die
Evolution kein zielgerichteter Prozef ist. Wer auf Selbstorganisation setzt, der
fiihrt ein Moment der Unprognostizierbarkeit in sein Weltbild ein. Evolution,
Entwicklung und Lernen werden zu selbstbestimmten Prozessen, die weder
eine Steuerung (Kontrolle) noch eine Vorhersage erlauben.

(12) Mangel an Technologie: Mit der Unmdoglichkeit strikter Prognosen
schwindet auch die technologische Verwertbarkeit evolutionstheoretischen
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Wissens. Bekanntlich lassen sich Gesetze nicht nur zu Vorhersagen, sondern
auch zu technologischen Anweisungen umformen. Genau dies hat Brezinka

von der Erziehungswissenschaft gefordert: Sie soll "... GesetzméBigkeiten ...
entdecken und Theorien ... entwerfen, die als Grundlage fiir Erkldrungen, fiir
Voraussagen und fiir die Losung technischer Probleme dienen konnen" (Bre-
zinka 1978, p. 18). Wo Gesetze fehlen, ist dergleichen jedoch nicht moglich.

Diese 12 Merkmale des evolutionistischen Denkens zeigen, dass wir es mit
einem allgemeinen Ansatz zu tun haben, der im wesentlichen auf das Problem
der Zeit ausgerichtet ist. Gemil Mayr ist die Evolutionsbiologie ndher mit
gewissen Geisteswissenschaften verwandt als mit der Physik (vgl. Mayr 1998,
p- 12). Vor allem die Geschichtswissenschaft steht ihr vergleichsweise nahe
(vgl. ebd., p. 65). Damit stellt sie ein Verbindungsglied zwischen der klassi-
schen Naturwissenschaft (Physik) und den Sozial- und Geisteswissenschaften
dar (was bereits Spranger am Beispiel der Umweltlehre Jakob von Uexkiills
aufgefallen war). Tatsichlich meint Mayr, die Evolutionsbiologie lasse sich
"... als so etwas wie eine Briicke zwischen den physikalisch orientierten Wis-
senschaften einerseits und den Sozial- und Geisteswissenschaften andererseits
an(...)sehen" (Mayr 1984, p. 64).

Das miisste auch fiir die Erziehungswissenschaft gelten. Und zwar deshalb,
weil auch die Erziehung ein zeitliches Phanomen ist. Wie ich zuvor dargelegt
habe, verdanken sich die Versuche, den pddagogischen Gegenstand als para-
dox auszugeben, der Ignoranz gegeniiber der Zeit. Das "Gift der Paradoxien",
so haben wir Gotthard Giinther zitiert, wird von einer zweiwertigen Logik
abgesondert, die aufgrund ihrer Verwurzelung im raumlichen Denken nicht in
der Lage ist, Verdnderungen zu begreifen (Giinther 1963, p. 430). Die Zu-
kunft des Kindes wird in seine Gegenwart projiziert, so dass, was es nicht
kann, unvermittelt dem gegeniiber steht, was es konnen sollte. Wie das eine in
das andere iibergeht, bleibt unbegreiflich. Der Anspruch der Evolutionstheo-
rie ist, dass letztlich jede Art von zeitlichem Phéanomen, d.h. jede Art von
Prozess, mit ihren Mitteln begriffen werden kann. "Evolutionsdenken ist auf
jedem Gebiet unerlisslich, auf dem eine Veridnderung in der Zeitdimension
vorkommt" (Mayr 1984, p. 504).15

15 Falls es noch notig sein sollte, gilt es, ein mogliches Missverstindnis auszurdaumen. Die Evolutionstheorie
ist zwar in der Biologie am Beispiel der Evolution von Lebewesen entwickelt worden, doch handelt es sich
dabei — wie der Hinweis von Mayr zeigt — um eine allgemeine Theorie, die auf jede Art von zeitbezogener
(prozessualer) Wirklichkeit anwendbar ist. Dementsprechend impliziert die Evolutionstheorie auch keinen
(biologischen) Reduktionismus oder gar Determinismus. Das Verhéltnis von Natur und Kultur kann in einem
evolutionstheoretischen Rahmen durchaus verschieden begriffen werden, wie die Beispiele Humanethologie,
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1I.

Was heil3t dies nun fiir die beiden Begriffe, die im Titel meines Vortrags ste-
hen: Wissen und Kommunikation? Beginnen wir mit der Kommunikation. Ich
komme damit zum dritten Teil meiner Ausfiithrungen.

Die Analyseeinheit der Evolutionstheorie ist das Individuum in seiner Um-
welt (vgl. Pt. 8). Diese Umwelt ist im Falle von Bildung und Erziehung im
wesentlichen eine soziale Umwelt. Dies sowohl fiir den Edukanden wie auch
fiir den Erzieher. Beide sind sich gegenseitig Umwelt. Die Analyseeinheit der
piadagogischen Theorie ist daher ein soziales System, im einfachsten Fall das
Dualsystem Erzieher-Edukand. Allerdings scheint es mir sinnvoller zu sein,
von der piddagogischen Situation auszugehen, denn zum Sozialsystem miissen
Erzieher und Edukand allererst werden (vgl. Herzog 2002, Kap. 5). Diese Sy-
stemwerdung — und das stellt eine erste Irritation dar, die von der Evolutions-
theorie ausgeht — ist nicht die einseitige Leistung des Erziehers, sondern die
gemeinsame Leistung von Erzieher und Edukand.

Was Niklas Luhmann als allgemeine Bedingung der Bildung sozialer Systeme
nennt, dass nimlich die Interagierenden wahrnehmen, dass sie sich wahrneh-
men, ist in der frithen Interaktion von Mutter und Kind jener Moment, wo
sich eine Gegenseitigkeit etabliert, die allererst ein erzieherisches Verhiltnis
ermoglicht. Von Seiten der Entwicklungspsychologie liegen in jiingster Zeit
eine Reihe von Studien vor, die zeigen, wie wihrend der ersten Lebensmonate
soziale Strukturen aufgebaut werden, die einen dialogischen Charakter haben
(vgl. Herzog 2002, Kap. 4; Tomasello 2002). Dabei beteiligt sich das Kind
genauso am Aufbau dieses vorsprachlichen Dialogs wie die Bezugsperson.
Kenneth Kaye, Jerome Bruner, Alan Fogel, Michael Tomasello und andere
konnten zeigen, wie sich im Bereich des Fiitterns, des Blickkontakts, des La-
chelns, des Zeigens, der Vokalisation etc. konsensuelle Bereiche etablieren,
die als Basis von Referenz fungieren und Kommunikation ermoglichen.

Kommunikation im strengen Sinn erfordert die Antizipation von Alters Reak-
tion auf Egos Verhalten. Kommunikation kann deshalb nur im sozialen Kon-
text entstehen. Die Interaktion zweier Menschen 1st dann kommunikativ, "...
wenn [metaphorisch gesprochen, W.H.] jeder der beiden sich durch die Au-
gen des anderen sieht" (von Foerster 1993, p. 280). Damit wird ein basales

Soziobiologie, Evolutionire Psychologie, aber auch spezifische Ansétze wie diejenigen von Campbell
(1988), Tomasello (2002) etc. zeigen (vgl. auch Herzog 1999b).



Kommunikation und Wissen 15

Verhiltnis der Reziprozitdt etabliert. Kommunikation ist gegenseitig. Sie im-
pliziert eine symmetrische Beziehung. Indem Mutter und Kind unentwegt ihre
Perspektiven wechseln — im Blicken, im Licheln, im Zeigen, im Vokalisieren
etc. —, anerkennen sie sich gegenseitig als gleichwertige Partner.

Kommunikation bedarf eines Minimums an Gemeinsamkeit: einen gemein-
samen Fokus der Aufmerksamkeit, eine Koordination der Blicke, die iiberein-
stimmende Verwendung eines Symbols oder Zeichens. Diese Gemeinsamkei-
ten implizieren Egalitdit: Ich sehe dasselbe wie du. Du verwendest ein Wort
gleich wie ich. Unsere Blicke treffen auf denselben Gegenstand. Und sie im-
plizieren Reziprozitdit: Ich kann dasselbe sagen, was auch du sagen kannst. Du
kannst mir gegeniiber tun, was auch ich dir gegeniiber tun kann. Wir konnen
die Rollen, die wir spielen, jederzeit wechseln.

Erst jetzt kommt Erziehung ins Spiel. Erst nachdem Erwachsener und Kind
ein Verhiltnis der Reziprozitit hergestellt haben und sich als gleichwertige
Personen konstituiert haben, ist ein erzieherisches Verhiltnis moglich. Als
asymmetrisches Verhiltnis — als Autoritiits-, Generationen-, Reife- oder Bil-
dungsgefille!® — setzt die Erziehung eine symmetrische Beziehung — ein Pla-
teau egalitirer Kommunikation — voraus. Erst auf der Basis einer minimalen
Gleichheit kann eine Beziehung der Ungleichheit errichtet werden. Die Erzie-
hung ist eingebettet in einen kommunikativen Austausch, der funktionieren
muss, sofern die erzieherische Absicht greifen will (vgl. Herzog 1991, 2002).

Ich wende mich mit dieser Argumentation gegen die in der Erziechungswis-
senschaft weit verbreitete Tendenz, den padagogischen Gegenstand iiber den
Begriff der Erziehung einzufiihren. Die Erziehung als solche ist ein viel zu
enges Konzept, als dass es fiir eine Disziplin hinreichen wiirde, die ihren Ge-
genstand empirisch erforschen will. Wer Erziehung als zweckrationales Han-
deln einfiihrt, das eine Wirkkausalitdit in Gang setzt, die den Edukanden von
einem Zustand A in einen Zustand B versetzt (vgl. Brezinka 1978, p. 42ff.,
S59ff., 1981a, p. 121ff., 144f.), der iibersieht, dass die Erziehung von etwas
ausgehen muss — es sei denn, er nehme an, der Edukand sei auch in seinen
elementarsten humanen Merkmalen zu synthetisieren. Da eine solche An-
nahme sinnlos ist, kann der Erzieher nicht beim Nullpunkt beginnen (vgl. Pt.
5). Prozesse haben keinen Anfang. Man kann bestenfalls in sie einsteigen.
Das neugeborene Kind ist immer schon ein menschliches Wesen — als Pro-
dukt einer langen Zeit der Evolution, ausgestattet mit Dispositionen —, so dass

16 Der Bezeichnungen sind in der pidagogischen Literatur viele!
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der Erzieher immer schon zu spidt kommt, um sich als sein Produzent zu ge-
barden. Darin liegt die Wahrheit jeder Padagogik des 'Wachsenlassens'.

Ihre Unwahrheit liegt dort, wo sie — wie die Pddagogik der 'Fiihrung' — ver-
kennt, dass das erzieherische Handeln in einem sozialen Raum stattfindet, an
dessen Aufbau das Kind beteiligt ist. Der Erziehung liegt eine Ebene der
Kommunikation zugrunde, die symmetrisch und reziprok ist und allererst die
Bedingungen fiir die Asymmetrie und Komplementaritit schafft, die fiir das
padagogische Handeln charakteristisch sind.!?

Ich halte es fiir duBerst problematisch, wenn aus begrifflichen Griinden nur
die Sequenz Erzieher — Edukand in die Definition des padagogischen Ge-
genstandes aufgenommen wird, wie dies beispielsweise Peter Ludwig (im
Anschluss an Brezinka) tut: Erzieherisches Handeln sei "zwar grof3tenteils
Bestandteil einer sozialen Interaktionsbeziehung"; dieser Bestandteil selbst
stelle "jedoch keine Interaktion dar, sondern eine einseitige Aktivitdt. Nur die-
jenigen Ausschnitte der Interaktionskette, die vom Erzieher zum Zu-Erziehen-
den verlaufen, nennen wir Erziehung, auch dann, wenn das Handeln des Er-
ziehers eine Reaktion auf das Handeln des Zu-Erziehenden ist" (Ludwig
2000, p. 594 — Hervorhebung W.H.). Das "Einwirkungskonzept der Erzie-
hung" beinhalte nicht, "... was der Zu-Erziehende selbst zum Lernerfolg bei-
steuert, da dessen Selbsttétigkeit nicht Teil der Erziehertétigkeit ist" (ebd.).

Nicht nur ist mit einer solchen Verengung des Fokus schwer verstdndlich, wie
sich die Erziehungswissenschaft jemals als empirische Forschungsdisziplin
wird etablieren konnen, die Ausblendung der Selbsttitigkeit des Edukanden
kommt einer Amputation des padagogischen Einwirkungsprozesses gleich,
denn wenn alle Verdnderung, die ein autopoietisches System durchléuft,
strukturdeterminiert ist (vgl. Pt. 6), dann kann die "Erziehertitigkeit" per de-
finitionem keine Wirkkausalitit sein. Sie hétte damit nach dem Definitions-
vorschlag von Ludwig gar keine Wirkung; die Absicht der Erziehung wiirde
ganz einfach ins Leere verpuffen.!® Wer definitorisch ausblendet, dass der

17 Die Unterscheidung zweier Ebenen padagogischer Situationen entspricht der Aussage, wonach komplexe
Systeme eine hierarchische Struktur aufweisen. Hierarchisch meint selbstverstindlich nicht eine Dominanz-
hierarchie, sondern eine Relation der Emergenz, wonach hohere Ebenen aus tieferen Ebenen hervorgehen,
qualitativ aber anderen Kriterien geniigen aus tiefere. Erziehung kann so als Emergenz von Kommunikation
begriffen werden.

18 Ludwig ist dann auch konsequent (auch darin folgt er Brezinka), indem er die Erziehung nicht nur einglei-
sig vom Erzieher zum Edukanden denkt (als "Einbahnstrasse", wie er im Anschluss an Weber formuliert; vgl.
Ludwig 2000, p. 594), sondern auch auf ein Versuchshandeln reduziert: "Erziehung besteht aus Einwir-
kungsversuchen" (ebd., p. 585; vgl. auch p. 589). Tatsédchlich? Nur aus Versuchen? Begrifflich mag dies
konsequent zu Ende gefiihrt sein, praktisch und forschungslogisch ist es jedoch ein Fiasko. Noch deutlicher
wird dies bei Brezinka, der die Erziehung ebenfalls ein "Versuchshandeln" nennt (vgl. Brezinka 1981b, p.
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Edukand ein selbstindiges Wesen ist, der forciert geradezu die These von der
paradoxalen Strukur des Padagogischen, da er gar nie zu Gesicht bekommt,
inwiefern der Edukand mit dem Erzieher lingst schon gleichgezogen hat.

Die Kommunikation ist gleichsam der antipddagogische Stachel im Fleisch
der Pddagogik! Erziehung ist nicht durch Beziehung zu ersetzen, sondern zu
ergdnzen. Ich sage daher wohlverstanden nicht, Erziehung sei Kommunikati-
on. Vielmehr serzt sie Kommunikation voraus.'® Zwar kann es Sinn machen,
die Kommunikation (auch) als Medium der Erziehung zu verstehen — in der
Tat sind jeder Lehrervortrag und jede Sequenz eines "fragend-entwickelnden
Unterrichts" Beispiele dafiir —, doch geht es mir in erster Linie darum, die ge-
genseitige Kommunikation als eine Art protopddagogische Basis der Erzie-
hung zu verstehen. Insofern steht nicht nur die "kommunikative Didaktik",
sondern auch die systemtheoretische Analyse der Erziehung durch Luhmann
zur Disposition. Letzterer versteht Erziehung ausdriicklich als Kommunikati-
on, wenn auch als eine besondere (vgl. Luhmann 2002, p. 53ff.). Allen Kom-
munikationen des Erziehungssystems unterliege "... die Absicht, etwas fiir
den Lebenslauf Brauchbares zu vermitteln ..." (ebd., p. 143). Genau dies be-
streite ich: Nicht allen Kommunikationen in piddagogischen Situationen inhé-
riert diese Absicht! Vielen liegt die weit banalere Absicht zugrunde, sich ge-
genseitig zu verstehen und von gleich zu gleich zu kommunizieren .20

Damit 16st sich — zumindest im Prinzip — die Paradoxie auf, die vermeintlich
fiir die Erziehung konstitutiv sein soll. Was in pddagogischen Situationen ge-
schieht, darf nicht nur im Blick nach vorne — als Erziehungsintention — begrif-
fen werden, sondern muss auch im Blick zuriick — als Voraussetzung und Er-
folg von Erziehung — erfasst werden. Die Paradoxie der Erziehung ergibt sich

871f.), sich dabei aber bereits mit der Absicht begniigt. Er spricht von einer "... eindeutige[n] Entscheidung
fiir den intentionalen oder Absichts-Begriff der Erziehung ..." (ebd., p. 88). Erziechung wird "ohne Riicksicht
auf den Erfolg definiert" (ebd., p. 61 — Hervorhebung W .H.). Ob wir es im konkreten Fall mit einer erzieheri-
schen Handlung zu tun haben oder nicht, entscheidet sich allein anhand der Frage, ob auf seiten des Han-
delnden das "nicht-beobachtbare (subjektive) Merkmal der Forderungsabsicht" vorliegt oder nicht (ebd., p.
96). Damit verschwindet die Erziehung als reales Phanomen in der empirisch unzugénglichen Innerlichkeit
des Erziehers.

19 Die These, Erziehung sei Kommunikation, ist in der Erziehungswissenschaft nicht ungewohnt. Sie ist von
der "Kommunikativen Didaktik" vertreten worden, ebenso von Mollenhauer in seinen "Theorien zum Erzie-
hungsprozess". Und sie wird — gerade im Rahmen einer evolutionstheoretischen Sichtweise — auch von
Scheunpflug vertreten. Scheunpflug (1999) spricht pauschal von Kommunikation als Mittel der Konstruktion
von Unterricht. Sich auf Luhmann (1985) stiitzend, verbleibt sie damit im traditionellen Rahmen der Didak-
tik, die nicht unterscheidet zwischen einem Dual (Lehrer-Schiiler) und einer Gruppe (Schulklasse). Die So-
zialitdt des Unterrichts bleibt damit unaufgeklirt, womit das theoretische Potential der Evolutionstheorie
unzureichend ausgeschopft wird (vgl. Herzog 2002, Kap. 5).

20 Auch Mollenhauer setzt Erziehung mit Kommunikation gleich, was zu seltsamen Konsequenzen fiihrt, so
etwa, wenn er das padagogische Handeln definitorisch als "gestort" bezeichnen muss (vgl. Mollenhauer
1972, p. 68f.).
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aufgrund der Ausblendung der kommunikativen Basis der piddagogischen Si-
tuation und ihrer Reduktion auf Absicht. Die Absicht der Erziehung ist einsei-
tig auf die Zukunft des Edukanden gerichtet. Trifft ihr Blick auf die Gegen-
wart, erscheint der Edukand unausweichlich als defizitiar. Er kann noch nicht,
was er konnen miisste. Er ist noch nicht, was er sein sollte. Im Blick nach
vorn erscheint das Kind als ein einziges Noch-nicht, das es durch Erziehung
integral zu kompensieren gilt. Dem Erzieher kommt nur der Raum der Mog-
lichkeiten zu Gesicht, die Wirklichkeit vermag er nicht zu sehen.2! Wissen
konnen wir iber Wirkliches und Mdogliches haben, aber nur unser Wissen
tiber das Wirkliche kann 'wahr' sein. Die Wahrheit des Edukanden zeigt sich
im Respekt gegeniiber seiner Gegenwart. Dabei erkennen wir, was er faktisch
bereits kann. "Ein Faktum", so Carl Friedrich von Weizsicker, "ist ein ge-
genwirtiger Sachverhalt, der als Folge oder als Ausdruck eines vergangenen
Vorgangs verstanden wird" (von Weizsicker 1992, p. 220).

Wer daher nur in die Zukunft blickt, kann nicht wahrnehmen, wozu der Edu-
kand bereits imstande ist. Nur im Blick zuriick, auf die Vergangenheit seines
Handelns und dessen Wirkungen, konnte ihm bewusst werden, wozu der Zog-
ling schon féhig ist und was ihm lidngst schon gelingt.

Wie sehr die Paradoxie der Erziehung den Blick zuriick ausblendet, zeigt
Dietrich Benner. Wenn dieser die Erziehung eine "Aufforderung zur freien
Selbsttétigkeit" nennt, dann ist sein Blick ausschlieBlich nach vorne gerichtet,
auf die Defizite des Edukanden. Das zeigt seine Formulierung, der Heran-
wachsende konne "... nur dann als Person anerkannt werden, wenn ihm die
jeweils noch fehlende Einsicht und Handlungskompetenz nicht grundsétzlich
abgesprochen, sondern in einer Weise zugemutet wird, dass er sich diese
vermittelt liber die im Erziehungsprozess an ihn ergehenden Aufforderungen
aneignen kann" (Benner & Peukert 1983, p. 396 — Hervorhebung W.H.).
Dementsprechend sieht Benner auch keine Basis der Reziprozitdit zwischen
Erzieher und Edukand. Die edukative Aufforderung meine nicht eine formale
oder universale gegenseitige Anerkennung, "... sondern die besondere, nicht-
reziproke Anerkennung der Heranwachsenden durch einen pddagogischen
Akteur, der um die Andersheit der zu Erziehenden weif ... und diese Anders-
heit ... anerkennt" (Benner 2003, p. 296 — Hervorhebungen W .H.). Der Edu-
kand wird nicht fiir das anerkannt, was er (bereits) ist, sondern fiir das, was er

21 zu dieser Unterscheidung vgl. Picht (1971). Picht ordnet die Modalititen wie folgt den Modi der Zeit zu:
Notwendigkeit: Vergangenheit, Wirklichkeit: Gegenwart und Méglichkeit: Zukunft (vgl. ebd., p. 74).
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sein wird, vorausgesetzt der Erzieher hat mit seiner Aufforderung Erfolg!
Nicht in den Blick kommt damit, dass der Edukand iiber Personalitét bereits
verfiigt, die vom Erzieher nicht nur anerkannt, sondern auch angesprochen
werden kann, womit er seine Aufforderung nicht an ein fiktives, sondern an
ein konkretes Gegeniiber adressieren konnte.

Anders als Benner suggeriert, gibt es keinen Nullpunkt pddagogischer Auf-
forderung. In Wahrheit bestehen schon friih Beziehungen der Reziprozitiit
zwischen Erzieher und Edukand, die eine Ebene der Egalitit markieren, auf
der das Kind motivationale Ressourcen findet, die ihm erlauben, die erzieche-
rischen Ambitionen von Mutter und Vater zu akzeptieren.

Der pidagogische Prozess wird nicht von der Unterstellung eines Konnens,
das noch nicht vorhanden ist, motiviert, sondern von der Anerkennung eines
Konnens, das bereits da ist. Seine faktische Autonomie, wie gering auch im-
mer sie sein mag, erlaubt dem Edukanden, dem Erzieher Vertrauen zu schen-
ken, auf dessen Basis sich eine Lernbereitschaft und ein Bildungswille eta-
blieren konnen. Nicht die paradoxe Supposition von Kompetenzen, die nicht
vorhanden sind, erklért die Moglichkeit von Erziehung, sondern der kommu-
nikative Austausch im Rahmen von reziproken Beziehungen.

1v.

Nachdem wir uns der Irritation, die vom evolutionstheoretischen Denken be-
ziiglich des Kommunikationsbegriffs ausgeht, ausgesetzt haben, wollen wir
nun dasselbe in bezug auf den Wissensbegriff tun. Dabei werde ich mich al-
lerdings auf einen bestimmten Aspekt des Themas beschrinken, ndmlich auf
das piadagogische Professionswissen.

Ich habe bereits darauf hingewiesen, dass die Erziehung nicht als Synthetisie-
rung des Edukanden ab ovo begriffen werden kann. Pidagogisches Handeln
fingt nie beim ontogenetischen Nullpunkt an. Dazu kommt, dass im Rahmen
der Evolutionstheorie Technologien nur beschréinkt, ndmlich lediglich auf
probabilistischer Basis, moglich sind (vgl. Pt. 12). Es gibt kein pddagogisches
Gesetzeswissen, das strikte Prognosen oder eindeutige Handlungsanweisun-
gen ableiten lieBe (vgl. Pt. 4). Nie wird es der Erziehungswissenschaft gelin-
gen, Wissen bereit zu stellen, mit dessen Hilfe der Erzieher oder Lehrer in das
Bewusstsein der Edukanden bzw. Schiiler eindringen konnte, um die "Statik
und Mechanik" ihrer Vorstellungen (im Sinne von Herbart) zu manipulieren.
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Sprangers "Hebelproblem" der Erziehung (vgl. Spranger 1969c, p. 286ff.) ist
ganz einfach unsinnig.

Sobald wir anerkennen, das Edukanden strukturdeterminierte Systeme sind,
macht das Verstindnis von Erziehung als Wirkkausalitiit keinen Sinn mehr,
jedenfalls dann nicht, wenn wir im Sinne Brezinkas meinen, eine Einwirkung
auf die psychischen Dispositionen des Edukanden sei auf der Basis
gesetzesformiger Wenn-dann-Aussagen moglich (vgl. Brezinka 1978, p. 45;
Herzog 1988b). Lernen, Entwicklung und Bildung sind Prozesse, die in
autopoietischen Systemen ablaufen. Solche Systeme entziehen sich der
zugriffssicheren Steuerung, weil externe Anlédsse nur dann Wirkungen tétigen,
wenn sie in Informationen transformiert werden, ein Prozess, der vom
intervenierten System jedoch selbst vollzogen wird (vgl. Pt. 9). Die Wirkung
kann vom intervenierenden System zwar intendiert, aber nur vom
intervenierten System realisiert werden.

Ich will nun nicht versuchen zu schildern, wie Unterricht unter evolutions-
theoretischer Perspektive zu verstehen wire. Es geht mir wie gesagt um das
Wissen, das Lehrerinnen und Lehrer brauchen, um in Unterrichtssituationen
handeln zu konnen. Ausgehend von der These, dass pddagogische Situationen
nicht kompliziert, sondern komplex sind (vgl. Pt. 7), ist ein analytischer Zu-
gang zwar nicht ausgeschlossen, aber schwierig — jedenfalls fiir denjenigen,
der in einer solchen Situation handeln muss. Die Komplexitét ist zu grof3, als
dass sie im Sinne der Steuerung beherrscht werden kénnte. Dies umso mehr
als der Akteur Teil des Systems ist, das er beeinflussen will. Wie Heinz von
Foerster gezeigt hat, sind strukturdeterminierte Systeme (die bei ihm "nicht-
triviale Maschinen" heiflen) analytisch nicht beherrschbar (vgl. von Foerster
1988, p. 25f.; Herzog 2002, p. 570ff.). Es ist einfacher, solche Systeme zu
konstruieren (synthetisieren) als zu analysieren. Der Erzieher oder Lehrer, der
den Edukanden oder Schiiler gerade nicht synthetisieren kann, da er weder
beim Anfang anfangen noch wirkkausal téitig sein kann (vgl. Abschnitt III), ist
damit in einer zusitzlich erschwerten Lage: Ist die Synthese nicht moglich, ist
auch die Analyse nicht einfach. Trotzdem ist er auf Analyse angewiesen, ja er
ist in erster Linie auf Analyse angewiesen, da er nur so abschiitzen kann, was
sein Handeln bewirken konnte.

Das Professionswissen, das Lehrkrifte brauchen, ist auf diese Konstellation
zu beziehen. Es ist auf die komplexe Situation zu beziehen, in der sie handeln
miissen. Und es muss insbesondere analytischen (diagnostischen) Charakter
haben. Der Wissenschaftler kann zwar versuchen, die Komplexitit des Unter-
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richts in ihrer Genese zu erkldaren und damit Synthesewissen bereitstellen,
doch niitzt dem Praktiker dieses Wissen nur beschrédnkt, da ihm die Komple-
xitdt immer schon gegeben ist, er also gar nicht in der Lage ist, die Faktoren,
die fiir die Komplexitit verantwortlich sind, im einzelnen zu kontrollieren
(z.B. die Intelligenz der Schiiler, ihren familiiren Hintergrund, ihr Vorwissen,
ihre Peer-Beziehungen, ihren Medienkonsum etc.). Die Komplexitit ist zu
hoch, als dass sie in ihrer Genese verfolgt werden konnte. Strukturdetermi-
nierte Systeme erweisen sich in der Praxis als analytisch unbestimmbar (vgl.
von Foerster 1993; Simon 1993, p. 47).

Komplexitit bedeutet, "... dass es stets mehr Moglichkeiten des Erlebens [Er-
kennens] und Handelns gibt, als aktualisiert werden konnen" (Luhmann
1971a, p. 32). Positiv formuliert, ist eine komplexe Welt eine "Welt voll bes-
serer Moglichkeiten" (Luhmann 1971b, p. 297). Demnach gilt es herauszufin-
den, welches diese besseren Moglichkeiten sein konnten. Dabei ist die Wis-
senschaft von beschrianktem Nutzen. Sie mag zwar im grundsdtzlichen sagen
konnen, wo die vermuteterweise besseren Moglichkeiten liegen, wo sie aber
tatsdchlich liegen, kann immer nur vor Ort entschieden werden (vgl. Herzog
1999a). Eindeutige Handlungsanleitungen sind daher unangemessen. Das
Wissen des Lehrers muss ihn befidhigen, selber Recherchen anzustellen und
selber Entscheidungen zu treffen, was er verniinftigerweise nur kann, wenn er
die Situation, in der er sich befindet, angemessen zu analysieren vermag.

Komplexitit heillit auch, dass keine Situation mit einer anderen exakt ver-
gleichbar ist. Der Sinn, den der Lehrer heute in einer Klasse findet, schlief3t
einen anderen Sinn, den er morgen in derselben oder bereits heute in einer
anderen Klasse findet, nicht aus. Komplexitit ist daher gepaart mit Kontin-
genz, womit gemeint ist, dass auch anderes moglich wére. Kontingenz bein-
haltet Enttduschungsgefahr und die "Notwendigkeit, sich auf Risiken einzu-
lassen" (Luhmann 1971a, p. 33). In paddagogischen Situationen kann daher
nicht erwartet werden — wie Brezinka unter Berufung auf den Gesetzesbegriff
unterstellt —, dass unter gleichen Umsténden Gleiches geschieht (vgl. Brezin-
ka 1978, p. 132). In der nédchsten Situation kann sich die Komplexitét anders
artikulieren — eine notorische Erfahrung von Lehrkriften, die sehr gut wissen,
dass sich eine Klasse von einer anderen unterscheiden kann.

In komplexen Situationen braucht es Sichtweisen, die dem Praktiker erlauben,
alternative Deutungen der Wirklichkeit zu generieren. Oder, wie es Donald
Schon und Karl Weick formulieren, den Prozess des Sensemaking anders zu
orientieren (vgl. Schon 1983; Weick 1995). Sensemaking beruht auf einem
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Framing und Reframing der Handlungssituation (vgl. Schon 1983, p. 309ff.).
Dafiir ist das wissenschaftliche Wissen zweifellos geeignet und auch notwen-
dig. Die Wissenschaft kann dem Praktiker Augen einsetzen, mit denen er zu
sehen vermag bzw. auf neue Weise sehen kann. Doch fiir die Orientierung in
seiner Situation ist der Praktiker auf eigene Analysen angewiesen. Da er a
priori nicht wissen kann, wie sich die Komplexitit des Unterrichts im konkre-
ten Fall artikulieren wird, kann er vorweg wenig tun. Natiirlich kann er auf
einige Standardempfehlungen und Regulative zuriickgreifen, die im Reper-
toire der Allgemeinen Didaktik verzeichnet sind. Er kann trotzdem nicht wis-
sen, wie diese Klasse darauf reagieren wird, welche Probleme dieser Schiiler
stellen wird, wie sich die Beziehungen iiber dieses Schuljahr entwickeln wer-
den etc.22 Da er bestenfalls partiell verursachen kann, was im Unterricht und
in den Kopfen der Schiiler geschieht, ist er weniger auf synthetisches als auf
analytisches Wissen angewiesen. Er sollte feststellen konnen, mit wem er es
zu tun hat. Das aber kann er aufgrund der hohen Komplexitéit und Kontingenz
der Unterrichtssituation erst im nachhinein, wenn sich die Situation etabliert
hat und die Schiiler darauf reagiert haben.

Deshalb ist m.E. nicht Technologie, sondern Reflexion das Attribut, das der
Wissensform padagogischer Professioneller zuzuweisen ist. Das Wissen muss
dem Professionellen erlauben, seine Praxis reflexiv zu analysieren. Mit dem
Begriff der Reflexion fange ich ein, dass eine evolutionstheoretische Betrach-
tungsweise nicht mittels Gesetzen, sondern historisch (narrativ) erklart (vgl.
Pt. 11). Sie erklirt nicht durch kausal-mechanische Verursachung, sondern
nachtriglich und "by inference", wie Ernst Mayr sagt (vgl. Mayr 1992, p.
244f.). Wir kdnnen immer nur sagen, wie es gekommen ist, aber nicht wie es
kommen wird. Allerdings sehe ich keinen Widerspruch zwischen der narrati-
ven Erkldarungsform des Professionellen und dem empirisch-analytischen
Vorgehen des Wissenschaftlers. Es handelt sich dabei um unterschiedliche
(ultimate vs. proximate) Betrachtungsweisen ein und derselben Wirklichkeit,
bedingt durch den unterschiedlichen Handlungsdruck, unter dem Theorie und
Praxis stehen (vgl. Herzog 1999). Die Theorien der Erziehungswissenschaft
konnen durchaus auf die Praxis vorbereiten, indem sie Hinsichten lehren, die
Augen 6ffnen und die Reflexion anleiten. Sie haben aber nicht die Funktion,
den Praktiker anzuweisen, wie er zu handeln hat. Sie sollen ihm bei der Erfah-

22 Dag heif3t, er kann genau das nicht wissen, was Brezinka von der Erziehungswissenschaft fordert, dass sie
namlich dem Praktiker dariiber informiert, was dieser Schiiler mit dieser Methode bei diesem Lehrer in die-
ser Schule in dieser Lektion lernen wird (vgl. Brezinka 1981b, p. 13).
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rungsbildung helfen, die sich nur in der Praxis selber abspielen kann (vgl.
Herzog & von Felten 2001).23

Damit bin ich am Ende meiner Ausfiihrungen. Ich habe versucht, einige mir
wesentlich scheinende Postulate der Evolutionstheorie zu erldutern und auf
ihre Ergiebigkeit fiir ein zeitbezogenes Denken zweier Zentralbegriffe der
Erziehungswissenschaft — Kommunikation und Wissen — zu priifen. Ich hoffe,
dass es mir gelungen ist, wenigstens im Ansatz zu zeigen, wie sowohl die
padagogische Theorie wie auch die pddagogische Praxis bzw. Erziechungswis-
senschaft und Profession die Irritationen, die von der Evolutionstheorie aus-
gehen, konstruktiv nutzen konnen.
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