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Zeitvergessenheit. Wie sich die Erziehung 
paradoxiefrei denken lässt
Walter Herzog

„Das Problem liegt […] in der Zeit, und auch die Lösung liegt in der Zeit.“
(Niklas Luhmann)

Wissenschaftlichen Disziplinen fällt es oft schwer, ihren Gegenstand zu bestim-
men. Nicht selten machen sie aus der Not jedoch eine Tugend und erklären die 
Frage nach der Bestimmung ihres Gegenstandes als unwissenschaftlich. Da man 
nur „im Rahmen einer widerspruchsfreien und logisch-einheitlichen Theorie“ 
(Herrmann 1973, S. 13) sinnvoll definieren könne, aber keine stringente Theo-
rie der Wissenschaften vorliege, mache die Frage, wovon eine Disziplin handle, 
keinen Sinn. Die Psychologie scheint dieser Ansicht mehrheitlich gefolgt zu sein, 
denn in ihren Einführungstexten findet sich selten mehr als der krude Hinweis, 
als Wissenschaft gehe es ihr um die Erforschung von Erleben und Verhalten. 
Darauf folgen nicht etwa Erläuterungen zu den Grundbegriffen der Disziplin, 
sondern Ausführungen darüber, was unter Wissenschaft und Forschung zu ver-
stehen ist.

Ganz anders geht man in der Erziehungswissenschaft davon aus, dass sich 
ohne Klärung der Grundbegriffe nicht entscheiden lasse, wovon die Disziplin 
handle. Das zeigen nicht nur erziehungsphilosophische Texte, sondern auch 
Wörterbücher und Einführungen in die Disziplin, die meistens ausführliche Ka-
pitel über Bildung und Erziehung – die beiden Grundbegriffe der Disziplin – ent-
halten. Das hat möglicherweise auch damit zu tun, dass Erleben und Verhalten 
keine sich ausschließenden Begriffe sind, auch wenn sie für verschiedene Rich-
tungen der Psychologie stehen, Bildung und Erziehung jedoch in Konkurrenz 
zueinander stehen.1 Zudem lassen sich Erleben und Verhalten unabhängig von-
einander untersuchen, während Bildung und Erziehung thematisch eng aufein-
ander bezogen sind. Bildung scheint zwar auch ohne Erziehung gedacht werden 
zu können, was umgekehrt aber nicht gilt, da Erziehung „niemals nur als Er-
ziehung, sondern stets nur zugleich in der Form von Bildung […] möglich ist“ 
(Benner 1999, S. 321).

Wie man sich den Konnex von Bildung und Erziehung denken muss, ist 
jedoch unklar, da die beiden Begriffe den Gegenstand der Erziehungswissen-
schaft nicht nur unterschiedlich erschliessen, sondern auch in gegensätzlichen 

1 So sehr, dass selbst über die Bezeichnung der Disziplin Uneinigkeit herrscht.
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Traditionen stehen. Der Versuch, sie zu integrieren, scheint in eine Paradoxie 
zu führen, womit offenbleibt, wovon die Erziehungswissenschaft handelt. Denn 
Paradoxien haben keine Referenz in der Wirklichkeit, da sich nicht entscheiden 
lässt, welche ihrer widersprüchlichen Aussagen zutrifft. Für eine Forschungsdis-
ziplin ist dies eine desolate Situation, denn wie soll sie Kontakt zu ihrem Gegen-
stand finden, wenn sich dieser nicht bezeichnen lässt? Es scheint, als müsse auch 
die Erziehungswissenschaft den Weg der Psychologie gehen und darauf verzich-
ten, ihren Gegenstand verbindlich festzulegen.

Im Folgenden möchte ich zeigen, dass sich diese Konsequenz vermeiden lässt, 
wenn es gelingt, die Erziehung paradoxiefrei zu definieren. Dazu werde ich zu-
nächst rekonstruieren, weshalb die Erziehung überhaupt als Paradoxie erscheinen 
kann (1). Dafür verantwortlich ist im Wesentlichen der Ausschluss der sozialen In-
teraktion aus den Begriffen Bildung und Erziehung (2). Dies bestätigt die Analyse 
des Erziehungsverständnisses von Benner (3). Die Unterscheidung von Ich- und 
Du-Subjektivität (4) und die Klärung des Verhältnisses von Sozialität und Zeit (5) 
werden es ermöglichen, die Erziehung paradoxiefrei zu definieren (6).

1. Rekonstruktion der pädagogischen Grundparadoxie

In seiner Pädagogik in übersichtlicher Darstellung schreibt Hans Rudolf 
Rüegg (1866), dass nur derjenige wissenschaftlichen Aufschluss über die Erzie-
hung gewinnt, der weiß, was aus dem Zögling werden soll. „Das Kunstwerk, wel-
ches sich unter dem erziehlichen Einfluss gestalten soll, muss in völliger Klarheit 
vor dem Auge unsers Geistes stehen“ (ebd., S. 14). Dementsprechend gilt es, die 
Erziehung als „ununterbrochene Kette von Einwirkungen“ (ebd., S. 20) zu be-
greifen. Wie auf einer Reise gelangen wir von einer Hauptstation zur nächsten, 
„indem wir auf der sicher vorgezeichneten Richtung eine Zwischenstation nach 
der andern zurücklegen“ (ebd., S. 21).

Die Kenntnis des Weges ermöglicht ein methodisches Vorgehen. Wie Tuiskon 
Ziller  (1884) festhält, sind Methoden „streng gesetzmäßige, notwendige Wege, 
[…] die zu bestimmten, deutlich gedachten Zielen hinführen, […] wodurch der 
Zögling zu ganz bestimmten Richtungen, Tätigkeiten, Reaktionen determiniert 
wird“ (S. 28, Herv. i. O.). Der Überblick über Weg und Ziel der pädagogischen 
Reise erlaubt es, die Erziehung zu planen. Gemäß Jonas Cohn (1919) ist ein Plan 
mehr als eine Absicht, denn „der absichtlich Wirkende braucht nur Ziel und Rich-
tung vorher zu wissen, der planmäßig Handelnde muss eine ausgeführte Über-
sicht über das besitzen, was geschehen soll“ (S. 16, Anm. 1; Hervorhebung W. H.). 
Erziehung in einem rationalen Sinn liegt erst dann vor, „wenn aufgrund nomo-
logischen Wissens die Wahrscheinlichkeit bestimmt werden kann, mit der von 
erzieherisch intendiertem Handeln eine der Absicht entsprechende ‚Wirkung‘ 
erwartet werden kann“ (Heid 1997, S. 57).
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Wer über dieses Wissen verfügt, dem erscheint die Erziehung als Kausalver-
hältnis. Schon Herbart (1812/1964) konnte sich die Erziehung ohne ein „Kausal-
verhältnis zwischen Erzieher und Zögling“ (S. 151)2 nicht vorstellen, und auch 
für Brezinka (1978) wäre eine Erziehung ohne Beziehung zwischen Ursache und 
Wirkung völlig unverständlich. Denn es müssen „Kausalbeziehungen erforscht 
werden […], um Möglichkeiten des Eingreifens oder der Einflussnahme durch 
erzieherisches Handeln aufzufinden“ (ebd., S. 60).

Brezinka (1978, S. 162 ff.) geht davon aus, dass sich ein Kausalverhältnis auf 
einfache Weise durch logische Transformation in eine Zweck-Mittel-Beziehung 
umwandeln lässt. Kausalität scheint direkt an Intentionalität anschließbar zu 
sein, was die Frage aufwirft, ob die wertneutrale, rein empirische Beziehung zwi-
schen Ursache und Wirkung tatsächlich ohne Weiteres auf das Verhältnis von 
Mittel (Weg) und Zweck (Ziel) der Erziehung übertragen werden kann. Wäh-
rend es Brezinka vermeidet, sich dem Problem zu stellen, war Herbart zumindest 
darum bemüht, eine Lösung zu finden. Darauf verweist seine Frage, ob wir die 
„Zwecke des künftigen Mannes voraus wissen (können), welche frühzeitig statt 
seiner ergriffen und in ihm selber verfolgt zu haben, er uns einst danken wird“ 
(Herbart 1806/1964, S. 26). Indem er die Frage zustimmend beantwortete, geriet 
er jedoch in Konflikt mit dem Zweck der Erziehung, den er in der Moralisierung 
des Edukanden sah. Denn wie soll aus einem Kausalverhältnis etwas hervorge-
hen, das seinen Sitz „allein in dem eigenen Wollen nach richtiger Einsicht […] 
hat“ (ebd., S. 29)?

Zur Sprache gebracht hat das Problem bereits Herbarts Vorgänger in Königs-
berg, dem die Moralisierung des Menschen vermutlich noch schwieriger vor-
gekommen ist. Denn durch Erziehung nach und nach ein besserer Mensch zu 
werden, hielt Kant für ein vergebliches Bemühen (vgl. Kant 1798/1983a, S. 637). 
Die paradoxe Situation, in der wir uns damit befinden, kleidete Kant in die Fra-
ge: „Wie kultiviere ich die Freiheit [der moralischen Entscheidung, W. H.] beim 
Zwang [der kausalen erzieherischen Einwirkung, W. H.]?“ (Kant  1803/1983b, 
S. 711).3 Das Mittel der Erziehung scheint ihren Zweck zu untergraben. Herbart 
blieb die vergebliche Hoffnung, dass „eine von den wichtigsten Proben wahrer 
Metaphysik und Psychologie (darin) besteht […], dass sie das pädagogische Kau-
salverhältnis begreiflich macht“ (Herbart 1832/1964, S. 16).4

2 Zitate aus älteren Quellen wurden grammatikalisch leicht angepasst.
3 Kein Anlass, ein Fragezeichen zu setzen, bestand für Hans Rudolf Rüegg (1866), der die 

Erziehung als „absichtliche Einwirkung Mündiger auf Unmündige, um sie zur Freiheit der 
Selbstbestimmung zu befähigen“ (S. 1; im Original ganzer Satz hervorgehoben), definierte.

4 Von Herbarts eigener „Metaphysik und Psychologie“ lässt sich jedenfalls nicht sagen, dass 
sie diese Probe bestehen würde.
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2. Die Asozialität der Erziehung

Der Bildungsbegriff wird dem Erziehungsbegriff nicht selten deshalb vorgezo-
gen, weil er sich scheinbar paradoxiefrei bestimmen lässt. Während Erziehung 
ihres Anspruchs auf kausale Einwirkung wegen mit Unterwerfung und Fremdbe-
stimmung gleichgesetzt wird, weckt Bildung den Eindruck, von vornherein auf 
Seiten von Freiheit und Selbstbestimmung zu stehen. Für Wilhelm von Hum-
boldt beruht Bildung auf der Auseinandersetzung des Individuums mit einer ihm 
gegenüberstehenden Welt. Was der Mensch zu seiner Bildung braucht, ist daher 
„bloß ein Gegenstand, der die Wechselwirkung seiner Empfänglichkeit mit sei-
ner Selbsttätigkeit möglich mache“ (Humboldt 1793/1960, S. 237). Nicht zufäl-
lig spielt die Monadologie von Leibniz für Humboldts Bildungsverständnis eine 
zentrale Rolle (vgl. Menze 1980). Jedoch zeigt die Monadologie auch die eigene 
Paradoxie des Bildungsbegriffs. Denn das Individuum, das sich die Welt aneig-
nen will, ist selber Teil der Welt, weshalb es gar nicht in der Lage ist, sich der Welt 
in toto gegenüberzustellen.

Insofern leiden der Erziehungs- und der Bildungsbegriff an derselben Schwä-
che. Zwar macht es den Anschein, als handle es sich bei einem pädagogischen 
Kausalverhältnis um eine soziale Beziehung. Doch der Eindruck täuscht. Das 
pädagogische Verhältnis ist nicht nur einseitig vom Erziehenden auf den Zu-
Erziehenden gerichtet, auch definitorisch wird das Soziale aus dem Erziehungs-
begriff ausgegrenzt. Brezinka (vgl. 1981, S. 75) nennt die Erziehung zwar eine so-
ziale Handlung, doch als Kriterium, das erzieherische von anderen Handlungen 
abgrenzen lässt, führt er lediglich „das nicht-beobachtbare (subjektive) Merkmal 
der Förderungsabsicht des Handelnden“ (ebd., S. 96) an. Sozial ist der Sinn der 
Handlung, insofern die Handlung intentional auf eine andere Person gerichtet ist. 
Damit wird die Erziehung erstens auf ein Bewusstseinsphänomen reduziert und 
zweitens ausschließlich in Bezug auf ihre Gegenwart definiert, denn bewusst sind 
wir uns dessen, was wir aktuell erleben. Selbst wenn die Erziehung als Prozess 
begriffen wird, der „sich unter Umständen über Jahre hinweg erstreckt“ (ebd.), 
verdankt sie ihre Einheit ausschließlich der integrativen Kraft der pädagogischen 
Absicht und bleibt der Beobachtung von außen entzogen.

Ähnlich argumentiert Ludwig  (2000), der zwar einräumt, dass erzieheri-
sches Handeln „größtenteils Bestandteil einer sozialen Interaktionsbeziehung“ 
(S. 594) ist, aber trotzdem davon ausgeht, dass die Erziehung keine Interaktion 
darstellt, sondern eine einseitige Aktivität bildet. „Nur diejenigen Ausschnitte 
der Interaktionskette, die vom Erzieher zum Zu-Erziehenden verlaufen, nen-
nen wir Erziehung“ (ebd.). Nur die Sequenz Erzieher → Edukand ist Erziehung, 
und zwar auch dann, „wenn das Handeln des Erziehers eine Reaktion auf das 
Handeln des Zu-Erziehenden ist“ (ebd.). Das ist zwar logisch korrekt argumen-
tiert, hat aber zur Folge, dass der Erziehungsbegriff von Sozialität gänzlich frei 
gehalten wird.
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Schon Lochner (1930) hat ähnlich argumentiert, obwohl er nicht von einer 
einseitigen (asymmetrischen), sondern von einer zweiseitigen (symmetrischen) 
Konstellation ausgegangen ist. Er verweist darauf, dass im erzieherischen Ver-
hältnis „wie in jedem sozialen Verhältnis jedes Glied ein Subjekt sei, der Erzieher 
also immer auch Zögling, sofern er sich doch im Erziehen unter dem Einfluss sei-
nes Zöglings verändere, entwickle, bilde, [und] der Zögling stets auch Erzieher, 
insofern von ihm, sei es auch ohne sein Wissen und wider seinen Willen bilden-
de Wirkungen ausgehen“ (S. 8). Trotzdem weist auch Lochner die Ansicht, dass 
Erziehung Wechselwirkung sei, zurück, da den beiden Teilen der pädagogischen 
Beziehung nicht dieselbe Funktion zukomme. „Es kann gewiss das Objekt [Zög-
ling, W. H.] gelegentlich auch Subjekt [Erzieher, W. H.] sein, aber in der Regel ist 
es das nicht“ (ebd.). Obwohl die erzieherischen Wirkungen im Prinzip reziprok 
sind, gilt dies im Normalfall nicht, weshalb Lochner der Erziehung einen epi-
sodischen Charakter zuspricht (vgl. Lochner 1960, S. 292). Ob man wolle oder 
nicht, die Erziehung vollziehe sich nicht als Kontinuum, sondern in Schüben und 
Stößen; sie ist „ein intermittierendes Geschehen, bruchstückartig oder punkthaft“ 
(ebd.).

3. Die Grundparadoxie pädagogischer Praxis

Nach diesen Vorarbeiten wenden wir uns Dietrich Benner zu, der die Ansicht, 
wonach die Erziehung nur als Paradoxie begreifbar ist, wohl am prominentesten 
vertritt. Benner versucht, den Kern des Bildungsbegriffs, wonach Bildung selber 
gemacht wird, mit dem Verständnis von Erziehung als kausaler Einwirkung zu 
versöhnen, allerdings zu einem hohen Preis.

Die Erziehung scheint voraussetzen zu müssen, was sie bewirken will, nämlich 
die Autonomie des Edukanden bzw. dessen Bereitschaft, sich erziehen zu lassen. 
In diesem Sinne spricht Benner (1987) von einer Grundparadoxie pädagogischer 
Praxis, die darin liegt, dass der Zu-Erziehende zur „selbsttätigen Mitwirkung 
an seinem Bildungsprozess“ (S. 64) aufgefordert werden muss, obwohl er über 
dessen Ziel nicht informiert werden kann. Erzieherisches Handeln beruht da-
rauf, dass Lernleistungen vorbereitet werden, „indem es [das Handeln, W. H.] 
den der Erziehung Bedürftigen zu etwas auffordert, was er noch gar nicht kann, 
und ihn dadurch für Lernprozesse freisetzt, die durch die Aufforderung selbst 
nicht unmittelbar bewirkt werden können“ (Benner 1982, S. 953). Vielmehr ist 
die Erziehung darauf angewiesen, dass der Lernende die pädagogische Wirkung 
selber erzeugt.

Auch wenn der Widerspruch zunächst als Problem der pädagogischen Theo-
rie erscheint, betrifft er maßgeblich die pädagogische Praxis. Für Benner (1987) 
liegt in diesem Widerspruch „jene fundamentale Grundparadoxie pädago-
gischen Denkens und Handelns […], auf welcher die eigentliche Möglichkeit der 
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pädagogischen Praxis beruht“ (S. 67; Hervorhebung W. H.). In der Paradoxie liegt 
sogar das Kriterium, das die Erziehungswirklichkeit von anderen Wirklichkeiten 
unterscheiden lässt. Die Paradoxie, „den Zu-Erziehenden zu etwas aufzufordern, 
was er noch nicht kann, und ihn als jemanden zu achten, der er noch nicht ist, 
sondern allererst vermittels eigener Selbsttätigkeit wird, kennzeichnet eine Be-
sonderheit der pädagogischen Praxis, durch die sie sich von allen anderen Praxen 
unterscheidet“ (ebd., S. 71; Hervorhebungen W. H.).

Auch Wimmer (1996) sieht in der Paradoxie, „durch Erziehung eine Intenti-
on verfolgen zu wollen, es aber eigentlich nicht zu können, weil, was gewollt wird, 
nur vom Anderen selbst hervorgebracht werden kann“ (S. 425 f.), die Bedingung 
der Möglichkeit pädagogischer Praxis. Die Pädagogik muss anerkennen, dass das 
ihr Unmögliche, „nämlich etwas zu wollen, was man nicht kann und nicht darf “ 
(Wimmer 2016, S. 15), „ihre wesentliche Bestimmung und Aufgabe“ (ebd., S. 19) 
ist, weshalb die „Sache der Pädagogik“ (ebd., S. 32) „aus einer unlösbaren Unver-
einbarkeit besteht“ (ebd., S. 33). Sowohl als Theorie wie als Praxis ist Pädagogik 
nur möglich, sofern und solange die Grundparadoxie der Erziehung ausgehalten 
wird.

Offensichtlich handelt es sich bei der Paradoxie, die Benner und Wimmer als 
konstitutiv für pädagogische Praxis ausgeben, nicht um ein logisches Paradoxon, 
denn es fehlt das Kriterium der Selbstbezüglichkeit, das für logische Paradoxien 
wesentlich ist (vgl. Hughes/Brecht 1978, S. 1). Auch haben wir es nicht mit einer 
scheinbar korrekten Ableitung aus scheinbar plausiblen Annahmen zu tun (vgl. 
Sainsbury 2001, S. 11). Vielmehr stehen wir vor einer pragmatischen Paradoxie 
bzw. einer ihrer Varianten, nämlich einer paradoxen Handlungsaufforderung (vgl. 
Watzlawick/Beavin/Jackson  1972, S. 178 ff.). Für pragmatische Paradoxien ist 
charakteristisch, dass sie in sozialen Situationen auftreten und an Macht gebun-
den sind. Eine pragmatische Paradoxie nimmt nicht gefangen, weil sie das Den-
ken blockiert, sondern weil sie zu einer Entscheidung zwingt, die nicht getroffen 
werden kann (vgl. ebd., S. 195 f.; Wilden 1984, S. 117 ff.).5

Allerdings thematisiert Benner (2015) die spiegelbildliche Situation. Da durch 
Erziehung Selbstbestimmung bewirkt werden soll, muss verhindert werden, dass 
das Ziel durch Ausübung von Macht, Gewalt oder Zwang konterkariert wird. Die 
damit gegebene Paradoxie gleicht der „Sei-spontan!“-Paradoxie bei Watzlawick, 
Beavin und Jackson (1972, S. 184 f.). Die Aufforderung, etwas aus freien Stücken 
zu tun, kann nur befolgt werden, wenn sie nicht befolgt wird, womit die Auffor-
derung ihr Ziel logischerweise verfehlt. Benner versucht, die Paradoxie zu ent-
kräften, indem er beteuert, dass der Erfolg der Aufforderung zur Selbsttätigkeit 
„nicht davon abhängt, dass Alter [der Zu-Erziehende, W. H.] […] genau das tut, 
wozu er aufgefordert wird, sondern dass er vermittels der Aufforderung etwas für 

5 Wilden (1984) definiert eine pragmatische bzw. existenzielle Paradoxie treffend als „a com-
mand that can be neither obeyed nor disobeyed“ (S. 104).
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ihn Neues tut, das er so bisher noch nicht getan hat“ (Benner 2003, S. 296; Her-
vorhebungen W. H.).

Benner bekräftigt seine Position mit der erneut paradoxen Formulierung, 
dass die Kausalität der pädagogischen Praxis auf einem Wirken beruht, das nicht 
gewollt sein darf (vgl. Benner 1980, S. 488). Zwar soll die Erziehung wirken, aber 
sie würde ihr Ziel verfehlen, wenn sie dies auch tun wollte. Benner scheint unter 
allen Umständen den Eindruck vermeiden zu wollen, der Zu-Erziehende würde 
als Objekt erzieherischer Einwirkung betrachtet.6 Nur stellt sich die Frage, wie 
eine unauflösbare Paradoxie, die als Realbedingung von Erziehung verstanden 
wird, kausal wirksam sein kann. Jemanden auffordern, etwas zu tun, wovon man 
weiß, dass er es (noch) nicht tun kann und dabei erwarten, dass er nicht tun wird, 
wozu er aufgefordert wird, sondern etwas der Aufforderung Ähnliches, womit er 
beweisen würde, dass er der Aufforderung in freier Entscheidung nachgekommen 
ist – ist dies überhaupt paradox oder nicht eher absurd?

Obwohl Benner häufig von pädagogischer Interaktion spricht und betont, 
dass der Begriff der Aufforderung zur Selbsttätigkeit  – wie auch der ihm kor-
relierte Begriff der Bildsamkeit  – nicht nur ein Merkmal von pädagogischen 
Handlungen sei (vgl. z. B. Benner 2003, S. 294), wird das Verhältnis zwischen Er-
ziehendem und Zu-Erziehendem nicht als soziale Interaktion verstanden. Das 
zeigt die gewundene Formulierung, dass der Heranwachsende „nur dann als Per-
son anerkannt werden (kann), wenn ihm die jeweils noch fehlende Einsicht und 
Handlungskompetenz nicht grundsätzlich abgesprochen, sondern in einer Weise 
zugemutet wird, dass er sich diese vermittelt über die im Erziehungsprozess an 
ihn ergehenden Aufforderungen zu eigenem Tätigwerden aneignen kann“ (Ben-
ner/Peukert  1983, S. 396; Hervorhebung W. H.). Die Formulierung zeigt nicht 
nur, dass die Selbsttätigkeit des Edukanden ganz an die Aufforderung des Erzie-
hers gebunden wird7, der Zu-Erziehende also lediglich in dem wahrgenommen 
wird, was er noch nicht kann und noch nicht ist, sondern auch, dass Benner im 
Verhältnis von Erziehendem und Zu-Erziehendem keine Gegenseitigkeit sieht. 
Die Aufforderung meint nicht eine formale gegenseitige Anerkennung, „sondern 
die besondere, nicht-reziproke Anerkennung der Heranwachsenden durch einen 

6 Es ist daher falsch, wenn Prange (2009) Benners „Aufforderung zur Selbsttätigkeit“ in „Er-
möglichung von Selbsttätigkeit“ (S. 242) umformuliert. Damit verkennt er den theoriebau-
technischen Status des Begriffs der Aufforderung. Die Aufforderung ist ein Appell an die 
Subjektivität des Edukanden, die als paradox ausgegeben werden muss, weil angenommen 
wird, dass Subjektivität erst durch Erziehung hervorgebracht wird.

7 Ausdrücklich heißt es: „Ohne solche Aufforderung kann der Aufgeforderte nicht selbsttätig 
werden“ (Benner 1980, S. 491). Derselben Logik folgt im Übrigen auch Löwisch  (1972), 
allerdings mit gleichsam umgekehrtem Vorzeichen, wenn er Erziehung mit Manipulation 
gleichsetzt und – ebenso paradox – von der Erziehung fordert, sie habe „rechtzeitig – und 
d. h. schon im Kleinkindalter – den Grundstein dafür zu legen, dass der Adressat pädago-
gischer Bemühungen der Erzieher-Manipulation eine Gegen-Manipulation entgegenzuset-
zen in der Lage ist“ (S. 289).
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pädagogischen Akteur, der um die Andersheit der zu Erziehenden weiß […] und 
diese Andersheit […] anerkennt“ (Benner  2003, S. 296; Hervorhebung W. H.). 
Der Edukand findet zwar Anerkennung, aber lediglich für das, was er sein wird, 
nicht für das, was er bereits ist.8

4. Subjektivität im Plural

Nachdem wir feststellen mussten, dass auch Benner die Erziehung interaktions-
frei denkt, stellt sich die Frage, ob deren Paradoxie nicht genau darin wurzelt: 
in der systematischen Ausblendung ihrer sozialen Basis. Dafür verantwortlich 
scheint das Subjekt-Objekt-Schema zu sein, mit dem die Erziehung auf den Be-
griff gebracht wird. Sobald die Position des Subjekts besetzt ist, kann die Gegen-
position nur mehr als Objekt gedacht werden. Das gilt auch, wenn die Seiten 
gewechselt werden oder wenn das Schema zweimal vergeben wird, denn immer 
erscheint die jeweils andere Seite als Objekt.

Als Reaktion legen sich drei Möglichkeiten nahe: (1) Die Zweiwertigkeit des 
Subjekt-Objekt-Schemas wird als Denknotwendigkeit anerkannt und der Zu-
Erziehende als manipulierbares Objekt (wie implizit bei Brezinka) oder als sich 
selbst konstituierende Monade (wie bei Humboldt) behandelt. (2) Das Subjekt-
Objekt-Schema wird als denknotwendig anerkannt, aber der Erziehungsbegriff 
so definiert, dass seine paradoxen Implikationen nicht sichtbar werden (wie bei 
Lochner, Brezinka und Ludwig). (3) Das Subjekt-Objekt-Schema wird als un-
tauglich empfunden, aber nicht zurückgewiesen, womit die Erziehung als pa-
radox ausgegeben werden muss (wie bei Benner und Wimmer). Gibt es einen 
Ausweg aus dem Trilemma?

Einen Hinweis gibt uns Gotthard Günther, der auf der Basis kybernetischer 
Konzepte einen alternativen Ansatz zum Verständnis menschlicher Subjektivi-
tät entwickelt hat. Günther (1980) spricht von einem „immanenten Begriff der 
Subjektivität“ (S. 80), der das Subjekt nicht als transzendente, sondern als reale 
Größe fasst, die damit aber nicht im Singular, sondern im Plural gedacht werden 
muss. Ein immanenter Begriff von Subjektivität impliziert, dass uns Subjektivität 
„als Ich und Du, also als eine beliebige und prinzipiell unendliche Vielfalt von 
Ichen gegeben [ist]“ (Günther 1991, S. 53). Dabei besteht eine konstitutive Asym-
metrie zwischen der subjektiven Subjektivität des Ich und der objektiven Subjekti-
vität des Du (vgl. Günther 2002, S. 238 ff.). Während die Du-Subjektivität bis zu 
einem gewissen Grad objektivierbar ist, gilt dies für die Ich-Subjektivität nicht, 

8 Dazu passend ist eine Formulierung von Mollenhauer (1964), wonach das Objekt des erzie-
herischen Handelns (der Zögling) „unabhängig von den Zwecken [der Erziehung, W. H.] 
gar nicht existiert“ (S. 164). Der Zu-Erziehende wird nicht in seiner Wirklichkeit, sondern 
nur in seinen Möglichkeiten wahrgenommen. Konsequenterweise stellt sich für Mollen-
hauer (1972) alles pädagogische Handeln als gestörte Kommunikation dar (vgl. S. 68 ff.).
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die technisch unerreichbar ist, weil wir weder über eine Metaposition noch eine 
Metasprache verfügen, um unserer Subjektivität während ihres Vollzugs habhaft 
zu werden.

Aber auch die Du-Subjektivität ist nicht vollständig objektivierbar, da der 
oder die Andere nicht nur ein denkendes, sondern auch ein wollendes Wesen 
ist. Erkennen und Wollen sind „komplementäre Aspekte der Subjektivität“ 
(Günther 2002, S. 258), weshalb ein Gegenüber, das wir nicht (nur) als denken-
des, sondern (auch) als wollendes Wesen erfahren, d. h. „als Ausdruck des Wil-
lens in Form von Entscheidungen“ (ebd., S. 240), unberechenbar ist. Das heißt, 
dass eine kausal wirksame Erziehung bestenfalls dann realisierbar wäre, wenn 
der Edukand ausschließlich als kognitives Wesen behandelt würde und sich seine 
Körperlichkeit und seine sozialen Beziehungen lückenlos kontrollieren ließen. 
Für Wilhelm Rein (1896) war genau dies der Anspruch, den er an die empirische 
Psychologie stellte, da sie dem Erzieher den Punkt anzugeben hätte, „von dem aus 
die Welt des jugendlichen Wollens aus den Angeln gehoben werden kann“ (S. 29).

Da dies faktisch nicht möglich ist, kann die Subjektivität des Zu-Erziehen-
den nicht erst als Ergebnis, sondern muss bereits als Voraussetzung von Erzie-
hung anerkannt werden. Erzieher und Edukand stehen sich nicht wie Subjekt 
und Objekt gegenüber, sondern begegnen sich von Anfang an im Rahmen einer 
Subjekt-Subjekt-Beziehung. Dass dies mehr als bloße Spekulation ist, lässt sich 
anhand einer Reihe von Studien zur frühkindlichen Entwicklung zeigen (vgl. 
Herzog 1991, 2006, S. 330 ff.). Zwischen Säugling und Mutter9 bildet sich in den 
ersten Wochen und Monaten über nonverbales und körperliches Verhalten ein 
Netz von Interaktionen, das eine Asymmetrisierung der Beziehung überhaupt 
erst ermöglicht.

Dabei geht es nicht um die Addition von Ich- und Du-Subjektivität, denn 
Sozialität setzt geteilte Intentionalität voraus. Die spezifisch nicht-instrumentelle 
und nicht-imperative Form menschlicher Kommunikation basiert auf der Fähig-
keit von Menschen, ihre Aufmerksamkeit, ihre Erfahrungen und ihre Weltsicht 
mit Anderen zu teilen und dabei ein Wir-Bewusstsein auszubilden, das es ihnen 
ermöglicht, durch den Wechsel von Ich- und Du-Perspektive etwas gemeinsam 
zu tun (vgl. Tomasello 2020, S. 275 ff.). Erziehung im emphatischen Sinn einer 
zielgerichteten Einflussnahme auf das Kind setzt voraus, dass Mutter und Kind 
erstens ihre Perspektiven – im Blicken, im Lächeln, im Zeigen etc. – tauschen, 
zweitens auf eine gemeinsame Wirklichkeit Bezug nehmen und drittens sich auf 
einer elementaren Ebene als Interaktionspartner gegenseitig anerkennen können 
(vgl. Benjamin 1990; Herzog 2008; Tomasello 2002, 2020).

Was auf die frühkindliche Erziehung zutrifft, gilt auch später. Wie Paul Hä-
berlin (1936) feststellt, folgt aus der Tatsache, dass zum erzieherischen Vorgang 
„die Einseitigkeit der Absicht gehört“ (S. 8), nicht, dass der Vorgang als ganzer 

9 Mutter steht hier allgemein für Bezugsperson.
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einseitig ist. Erziehung ist vielmehr situativ vermittelte Auseinandersetzung zwi-
schen Personen. „Die pädagogische Situation wird in ihrer Entwicklung durch 
beide [Erzieher und Edukand, W. H.] zusammen immer neu gestaltet, unbescha-
det der Tatsache, dass die pädagogische Absicht und Einwirkung einseitig dem 
Erzieher zugehört“ (ebd., S. 9). An Benner gerichtet, liesse sich sagen, „dass […] 
der Zögling jemand ist, der selbst jemand sein will“ (Langeveld 1963, S. 30; Her-
vorhebung W. H.).10

Indem die Subjektivität in den Plural versetzt wird, bricht das Subjekt-Objekt-
Schema auseinander. Die Differenz von Subjekt und Objekt ist nicht mehr iden-
tisch mit der Unterscheidung von Ich und Es (vgl. Günther 1991, S. 111 f.). Die 
Welt bildet nicht mehr das Gegenüber eines singulären Subjekts (in wie vielen 
Kopien es auch immer existieren mag), sondern wird aus einer Vielzahl von sub-
jektiven Perspektiven erschlossen, die die Menschen zur Kommunikation zwin-
gen, wenn sie Erkenntnisse über die Welt gewinnen wollen. Genau dies müssen 
Kind und Bezugsperson zu Beginn tun: Sie müssen ihre Weltperspektiven auf-
einander abstimmen und sich zu gegenseitiger Kommunikation befähigen (vgl. 
Herzog 2006, S. 295 ff.).

5. Sozialität und Zeit

Wenn Subjektivität von Anfang an vorausgesetzt werden muss, weil der Zu-Er-
ziehende als Willenssubjekt nicht negiert werden kann, dann verliert das Kau-
salschema an Plausibilität. Zwar lässt sich nicht bestreiten, dass Kausalprozesse 
auch in der Erziehung wirken, jedoch ist deren Komplexität zu groß, als dass die 
an Erziehung Beteiligten in der Lage wären, die Kausalstruktur ihrer sozialen 
Interaktionen aufzudecken. Nicht Kausalität, sondern Kommunikation ist daher 
das Medium pädagogischer Wirksamkeit.

Folgen wir der Theorie sozialer Systeme, ist Kommunikation ein sinnbasierter 
Prozess, der an Selektionen gebunden ist, die von Luhmann  (1984) als Abfol-
ge von Information, Mitteilung der Information und Verstehen der mitgeteilten 
Information dargestellt werden. Alle drei Selektionen erweisen sich als kontin-
gent, denn es kann diese oder jene Information ausgewählt, die Information kann 
so oder anders mitgeteilt und die Mitteilung kann richtig oder falsch oder gar 
nicht verstanden werden (vgl. ebd., S. 193 ff.). Kommunikation nimmt Zeit in 
Anspruch, da erst das Verstehen oder Missverstehen den Informationsfluss zur 
Kommunikation macht. Eine singuläre Kommunikation genügt allerdings nicht, 

10 Dass unter der Voraussetzung eines passiven und willenlosen Gegenübers pädagogisch 
nicht gehandelt werden kann, ist gerade ein Postulat von Benner (2015), der darin nur des-
halb eine Paradoxie sehen muss, weil ihm die Mittel der Subjektphilosophie nicht erlauben, 
den Zu-Erziehenden als Subjekt zu denken.
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um ein soziales System zu begründen. Die Kommunikation muss angenommen 
oder abgelehnt werden, was eine weitere Kommunikation auslöst, die ihrerseits 
Anschlussoptionen für eine Folgekommunikation eröffnet.

Sozialität beruht also auf Zeit, aber nicht auf der metrischen Zeit der Uhren, 
sondern auf der modalen Zeit evolutionärer und historischer Prozesse. Die met-
rische Zeit ist eine lineare Zeit, die lediglich ein Vorher und ein Nachher kennt. Es 
ist eine überblickbare Zeit, die in ihrer räumlichen Ausdehnung dem Verständnis 
von Erziehung als planbarerem Weg entspricht (vgl. Herzog 2006, S. 162 ff.). Die 
metrische Zeit ist zudem eine homogene Zeit, die keine qualitativen Auszeich-
nungen kennt und auch keine Richtung aufweist. Als gemessene Zeit ist sie im 
Sinne Platons ein Abbild der Ewigkeit.

Demgegenüber ist die modale Zeit nach verschiedenen Zonen differenziert, 
nämlich Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Die Vergangenheit bildet den 
Bereich der Wirklichkeit (des Faktischen), die Zukunft denjenigen der Möglich-
keit (des Hypothetischen), und die Gegenwart ist der Ort der Umwandlung von 
Möglichkeit in Wirklichkeit (vgl. von Weizsäcker 1992, S. 278 ff.). Im Unterschied 
zur metrischen Zeit weist die modale Zeit eine Richtung auf, die durch die Zu-
kunft vorgegeben ist. Zukunft meint aber weder Verlängerung der Vergangenheit 
über die Gegenwart hinaus noch Entfaltung eines potenzhaft Angelegten. Indem 
Vergangenes und Künftiges in der Gegenwart immer wieder von Neuem vermit-
telt wird, zerbricht die Vorstellung eines linearen Kontinuums. Die Zukunft ist 
nicht Teil einer Zeit, die auf uns zukommt; vielmehr ist sie „die in der Zeit erzeug-
te, mit ihr laufende verschobene Konstruktion neuer, noch unbekannter Bedeu-
tungen und in diesem Sinne nicht nur anders als das Vergangene, sondern neu“ 
(Luhmann 1997, S. 1005). Begrifflich löst sich die Zeit vom Raum und wird damit 
überhaupt erst real.

Die Zeit der Kommunikation ist die modale Zeit, da die Selektionen, die den 
kommunikativen Ereignissen Gestalt geben, abhängig sind von Entscheidungen, 
d. h. vom Willen der jeweiligen Du- und Ich-Subjektivität. In der Sprache von 
Luhmann – der den Subjektbegriff allerdings ablehnt – erscheint die Du-Subjek-
tivität als Adresse für die Zurechnung von Freiheit, die in Folge der doppelten 
Kontingenz, die in sozialen Situationen wechselseitig gegeben ist, von beiden Sei-
ten erfahren wird (vgl. Luhmann 1984, S. 154 ff.). Sozialität und Kommunikation 
sind an die Voraussetzung gegenseitig vorhandener Unbestimmtheit und Unbe-
stimmbarkeit gebunden.

6. Paradoxiefreie Erziehung

Wenn sich Erziehung ohne Sozialität nicht denken lässt, erweist sich die modale 
Zeit als unverzichtbar für das Verständnis pädagogischen Handelns. Dann aber 
löst sich die vermeintliche Grundparadoxie der Erziehung auf. Denn Paradoxien 
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entstehen im Raum der metrischen Zeit, die in ein Sein eingelassen ist, das in sei-
ner Unveränderlichkeit als zeitlos gilt (vgl. Picht 1971). Metrische Zeit und Raum 
erweisen sich als konvertierbar, so dass aus Zeitpunkten Raumpunkte werden. Da 
sich an derselben Raumstelle nicht gleichzeitig zwei oder mehr Dinge befinden 
können, führt eine verräumlichte Zeit zu Paradoxien.

Aristoteles hatte den Satz vom ausgeschlossenen Dritten genau so eingeführt: 
„Bei den seienden und gewordenen Dingen muss […] die Bejahung oder die Ver-
neinung wahr oder falsch sein“ (Aristoteles 2016, S. 41). Bezug genommen wird 
auf die Vergangenheit als zeitlosem Ort faktischer Wirklichkeit. Wie Gotthard 
Günther (1980) bemerkt, schuf Aristoteles eine Logik, „in der der Zeit keine ei-
genständige Rolle zugebilligt wird“ (S. 98). Indem der Satz vom ausgeschlossenen 
Dritten auf die unveränderliche Welt der Tatsachen gemünzt ist, eignet er sich 
nicht, um das Denken künftiger Ereignisse zu regulieren (vgl. ebd., S. 95 ff.).

Wird die Zeit nicht dem Raum assimiliert, erweisen sich Aussagen über künf-
tige Ereignisse nicht länger als paradox. Denn was zugleich nicht möglich ist, kann 
es sehr wohl im Nacheinander sein.11 Wie Heinz von Foerster (1993) betont, ist es 
„die Gleichzeitigkeit von Ja und Nein, die zum paradoxen Zusammenprall führt“ 
(S. 288). Paradoxien entstehen, wenn in einer verräumlichten Welt Neues gesche-
hen soll, das per definitionem noch nicht ist und daher nicht gleichzeitig mit dem 
Alten sein kann. Eine Logik, „die Paradoxien verdauen kann“ (Luhmann 2003, 
S. 35), muss daher eine zeitliche Logik sein (vgl. Günther  1980, S. 106 ff.), der 
als drittem Wert neben wahr und falsch die Unbestimmtheit zugeführt werden 
muss (vgl. von Weizsäcker 1992, S. 192 ff., 743 ff.). Sätze über Möglichkeiten sind 
hypothetische Sätze, die die Zeitlosigkeit der zweiwertigen, aristotelischen Logik 
sprengen.12

11 Seltsam ist, wenn Lenzen (1997) in Bezug auf den Bildungsbegriff von einem Fundamen-
talparadox spricht, das darin bestehe, dass das Individuum etwas werden soll, „was es […] 
seiner naturalen Möglichkeit nach schon ist“ (S. 963, Herv. i. O.). Wie kann das Verhältnis 
zwischen einer Möglichkeit, die per definitionem noch nicht wirklich ist, und einer Wirk-
lichkeit paradox sein, wenn die Möglichkeit jene Modalität ist, die die paradoxale Struktur 
einer als seiend gedachten Wirklichkeit überwinden lässt?

12 An dieser Stelle legt es sich nahe, kurz auf Luhmann und dessen inflationäre Wahrneh-
mung von Paradoxien einzugehen. Die Theorie autopoietischer Systeme ist eine poststruk-
turalistische Theorie, die von Ereignissen ausgeht, die  – wie im Falle der Selektion von 
Information, Mitteilung und Verstehen – zusammenspielen müssen, damit sich zeitstabile 
Strukturen bilden. Wenn Luhmann daher in der Temporalisierung ein Mittel zur Auflösung 
von Paradoxien sieht (vgl. z. B. Luhmann 1992, S. 98 f.), dann ist dies insofern irreführend, 
als Paradoxien erst dadurch entstehen, dass von der Zeit, die in Anspruch genommen wird, 
um soziale Strukturen zu bilden, abstrahiert wird. Paradoxien sind nicht gegeben, sondern 
werden durch die Operationsweise eines sozialen Systems erzeugt (vgl. Luhmann  1992, 
S. 520). Dies aber nur, wenn die Operationsweise codebasiert ist. Codes sind digitale (bi-
näre) Unterscheidungen (vgl. Luhmann 1992, S. 172 f., 2003, S. 44 ff.), die im Horizont der 
aristotelischen Logik verbleiben und damit keine dritten Werte kennen. Die dritten Wer-
te werden in die Programme der Funktionssysteme verschoben, so dass die codebasierte 



79

Denken wir die Erziehung in Kategorien der modalen Zeit, ergibt sich nicht 
nur ein anderes Verständnis von Erziehung, sondern auch eines, das erklären 
kann, wie Erziehung überhaupt möglich ist. Im Lichte der modalen Zeit lässt 
sich das pädagogische Geschehen sowohl in Bezug auf seine Zukunft als auch im 
Hinblick auf seine Vergangenheit beurteilen. Der Zu-Erziehende erscheint nicht 
mehr als defizitäres Wesen, das dem Erziehenden in toto unterlegen wäre. Viel-
mehr erweist er sich hinsichtlich seiner Vergangenheit und gemessen am sozialen 
Substrat des pädagogischen Verhältnisses als dem Erziehenden in wesentlicher 
Hinsicht ebenbürtig (vgl. Herzog 1991). Nur wenn wir von ihrer Zeitlichkeit abs-
trahieren, erweist sich die Erziehung als paradox.

Erziehung ist nicht Kommunikation, aber sie findet im Medium von Kom-
munikation statt, das folglich verfügbar sein muss, soll sich Erziehung ereignen 
können. Die Erziehung wird weder von der Unterstellung eines Könnens, das 
noch nicht vorhanden ist, noch von der Anerkennung einer Subjektivität, die nur 
fiktiv gegeben ist, motiviert, sondern vom kommunikativen Austausch mit einem 
Menschen, der über Subjektivität und Kompetenz bereits verfügt. Seine faktische 
Autonomie, wie gering sie auch immer sein mag, erlaubt es dem Erziehenden, 
Vertrauen zu schenken, auf deren Basis sich beim Zu-Erziehenden die Bereit-
schaft bilden kann, sich erziehen zu lassen.
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