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Vereinbarung

Die Worte Lebenslauf, Biographie und Karriere liegen nahe beisammen, aus

Gründen, von denen das Buch ausführlich handeln wird. Um Irritationen vor-

zubeugen, möchte ich vorab mit der Leserin und dem Leser vereinbaren, welche

Aspekte mit welchem Wort im vorliegenden Buch besonders akzentuiert sein

sollen.

Der Lebenslauf bezeichnet einen Komplex aus drei Listen: Namensliste,

Datumsliste und Ereignisliste. Er stellt eine personenbezogene Ereignisbüro-

kratie dar — und tritt zuweilen, zum Beispiel bei einer Bewerbung, genauso in

Erscheinung.

Die Biographie hingegen bezeichnet in diesem Text eine Sondergattung im

weitenReichgesellschaftlicherErzählungen. IhrEinsatz erfolgt imModusvomTyp

,es war einmal‘. Sie ist sprachlich verfasst, mündlich oder schriftlich, selbst dort,

wo sie, wie im Theater und im Film, in Bilderfolgen ausagiert wird. Beachtlich

wäre noch: Nur selten sind im folgenden Text Autobiographien gemeint, in denen

Erzähler und Figur identisch erscheinen. Die Biographie meint schlicht die Er-

zählung eines individuellen Lebens oder einerEpisodedaraus.Wer dieErzählung

erzählt, kann in verschiedenen sozialen Kontexten sehr unterschiedlich geregelt

sein.

Die Karriere schliesslich bezeichnet die Reduktion des Lebenslaufs auf eine

chronologischeAbfolge von gesellschaftlichbewertetenPositionenundPositionsände-

rungen; also eine Reduktion auf den Stoff, aus demErfolgsgeschichten undMiss-

erfolgsgeschichten gestrickt werden; Geschichten, die keineswegs vom einmali-

gen Leben eines Individuums handeln, sondern von gleichförmigen Standarder-

wartungen an das Funktionieren von Individuen imKontext vonOrganisationen,

Öffentlichkeiten und Funktionssystemen.

Oder ganz kurz als Merkformel: Der Lebenslauf zählt das Leben, die Biogra-

phie erzählt das Leben, und die Karriere bewertet das Leben.
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Vorwort

Der vorliegende Text handelt von Lernen, Lehren, Lernfähigkeit, Unterricht,

Lehrsätzen, Kompetenzen, Bildung, Altern und Ungewissheit. In dieser Reihe

finden sich keine speziell soziologischen Begriffe. Sie werden aus ihren Alltags-,

Professions- und gängigen Wissenschaftsverständnissen herausgegriffen und

auf den Umwegen einer soziologischen Medien- und Kommunikationstheorie

verfremdet — nicht bis zur Unkenntlichkeit, sondern der Textabsicht nach zur

Erkenntnis ihrer gesellschaftlichen Zusammenhänge sowie jener Differenzen,

die ihre Zusammenhänge in der Gesellschaft und auch für die Individuen der

modernen Gesellschaft ausmachen. In diesem Sinne versucht sich der Text an

soziologischer Aufklärung.

Geleitet werden die Umwege durch die Medientheorie Niklas Luhmanns und

durch die sie tragende Annahme, Kommunikation und erst recht kommunikativ

erzeugte und reproduzierte Sozialsysteme seien unwahrscheinlich; und es käme

aus soziologischer, insbesondere aus gesellschaftstheoretischer Sicht vor allem

darauf an, diese Unwahrscheinlichkeit zunächst zu begreifen, um aus ihremVer-

ständnis herausdieBedingungenzuermittelnundzubenennen,diedasUnwahr-

scheinliche nicht nur wahrscheinlich machen, sondern sogar als normal erwart-

bar erscheinen lassen. Die Theorie der Kommunikationsmedien spielt in diesem

Erklärungsprogramm, gleichrangigmit denTheorien der Systemdifferenzierung

und der soziokulturellen Evolution, eine prominente Rolle (Luhmann 1997). Das

Medium der Sprache normalisiert die Aussicht auf Verstehen, die Verbreitungs-

medien versprechen Erreichbarkeit unabhängig von Bekanntschaft und räumli-

cher Nähe, und symbolische Medien wie Macht, Geld, Wahrheit und andere ver-

schränken eigentlich unannehmbare SinnoffertenmitMotiven desHandelns und

Erlebens auf eine Weise, dass die Kommunikation solcher Ansinnen zumindest

versuchsweise gewagt werden kann.

Das Verbindungsstück zwischen der gesellschaftstheoretischen Medientheo-

rie und den eingangs genannten Sachverhalten von Lernen bis Ungewissheit

bildet die These, der Lebenslauf lasse sich — wie Geld, Macht, Liebe und man-

ches mehr — als ein symbolisch generalisiertes Medium der Kommunikation

begreifen. Lernen, Lehren, Lernfähigkeit, Unterricht, Lehrsätze, Kompetenzen,

Bildung, Altern undUngewissheit kommen in den Blick,wennman nach den For-

men fragt, die sich imMedium des Lebenslaufs bilden und es reproduzieren. Die

Vertrautheit mit jenen Formenwäre selbst schon ein Produkt dieses Geschehens.

Das Soziologische solch einer Beobachtung von Bildung ergibt sich nicht aus

einer disziplinär eigenmächtigen Neudefinition der Begriffe, sondern lediglich

aus dem Arrangement der Begriffe, das zwei Perspektiven zugleich eröffnet: 1. eine
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Vergleichsperspektivemit denMedien anderer Funktionssysteme, was zugleich das

Verhältnis von Bildungssoziologie zur Gesellschaftstheorie neu zu bewerten und

zu beleben erlaubt; und 2. eine Perspektive auf eine Einheit des Bildungssystems,

die nicht am Tropf von staatlich-formalen Grenzziehungen (regional und in Bil-

dungsstufenhierarchien) hängt, sondern als eine Einheit-in-Vielheit der Formen

eines Mediums beschrieben werden kann.

Um die Gegenständlichkeit von Erziehung und Bildung nicht in der Allge-

meinheit des Medienkonzeptes zu verlieren, vergewissert sich das erste Kapitel

des Bezugsproblems, das Erziehung und Bildung von allen anderen gesellschaft-

lichen Unternehmungen unterscheidet. Dieses spezifische Problem liegt darin,

dass Gesellschaft sowohl in ihrer Gesamtheit als auch in all ihren Differenzie-

rungen nicht sozialisieren kann. Sozialisation ist ein Vorgang des Sich-Einstellens

auf die Sozialwelt, der sich in der Umwelt von Gesellschaft und Kommunikation

vollzieht, und zwar im psychischen Selbstkontakt jedes individuellen Bewusst-

seins, das damit rechnen muss und rechnen lernt, dass seine Individualität

gesellschaftlich-kommunikativ nur als Person, also stark reduziert und verein-

facht erscheint. Gerade weil Sozialisation für Gesellschaft sowohl wichtig als

auch unerreichbar ist, braucht sie Erziehung als Sonderform von Kommunikation

und braucht sie den Appell an Bildung, der die Mitwirkungsnotwendigkeit von

Bewusstsein und Psyche symbolisiert.

Mit einer sehr grobenEinteilungkannmansagen,dassdieKapitel II bis IV vor

allem derMedialität des Lebenslaufmediums, man kann auch sagen: seiner Auf-

nahmefähigkeit für Formen gewidmet sind, während die anschliessenden Kapi-

tel V undVI zentrale gesellschaftliche Einrichtungen für entsprechende Formge-

bungen in den Blick nehmen. Bislang wird der Karriere so etwas wie der objektive

Gehalt des Verhältnisses von Gesellschaft und Individuum zugeschrieben, wäh-

rend im Biographischen der subjektiv-sinnhafte Gehalt dieses Verhältnisses ver-

mutet wird. Ein Kommunikationsmedium Lebenslauf wird sichtbar, so die zen-

trale Ausgangsthese für alles weitere, wenn man statt der Zuteilung nach objek-

tiv und subjektiv nach dem Zusammenhang oder, in anderen Worten, nach der

Einheit von Karriere und Biographie fragt (Kapitel II). Dann lässt sich der Lebens-

lauf als jene gesellschaftlicheEinrichtung begreifen, die einen immermitlaufenden

Querverweis von Karriere auf Biographie und zurück etabliert, aus diesem Quer-

verweis Freiheitsspielräume sei es im Feld der Karriere, sei es imReich der Selbster-

zählungen erarbeitet und derartige Spielräume für Aufgriffe durch Kommunika-

tion (Erziehung,Belehrung) und durch das Bewusstsein (Bildung, Lernen) präpa-

riert. Mit den Sozialformen der Organisation und des Netzwerkes beschäftigen

sich die anschliessenden Kapitel III und IV, denn in diesen beiden Sozialformen

finden sich sowohl die Gründe für den Bedarf an einer Komplexität von Individu-

en, die nicht durch die selbstläufige Sozialisation allein erreicht werden kann, als

auch die Restriktionen für individuelle Komplexität, die sich qua Inklusionen und

Exklusionen Geltung verschaffen und von keiner Erziehung und keiner Bildung
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ignoriert werden können. Die konkreteren Analysen des Lebenslaufmediums bei

Organisation undNetzwerk starten zu lassen, und nicht etwa,wie der Lebenslauf

selbst suggeriert und wie in fast allen Sozialisationstheorien üblich, bei der Fa-

milie, unterstreicht die genuin gesellschaftlicheKonstitution und zugleich die lebens-

lauflange Funktionalität des Mediums Lebenslauf. Wer ,Familie‘ denkt, plant und

praktiziert, ist für die Integration seines Denkens, Planens und Praktizierens auf

eigenes wie fremdes Vertrauen in das Medium Lebenslauf angewiesen.

Die Kapitel V undVI gelten den beiden prägnantesten Komplexen der Bil-

dung, der Schule (V) und der Universität (VI). Ihre Prägnanz verführt nicht

selten dazu, einen oder beide dieser Komplexe für ,das Ganze‘ der Bildung und

der Bildungseffekte auf den Lebenslauf zu halten; beispielsweise, wenn unter

,Bildungssystem‘ schlicht die Schulen, Hochschulen sowie vor- und nachgela-

gerte Fördereinrichtungen innerhalb eines staatlichen Territoriums aufgelistet

werden; aber auch, wenn eine Bildungskritik primär als Schul-/Hochschulkritik

auftritt; oder wenn die empirische Bildungs- und Lernforschung ausschliesslich

in Schulen und Hochschulen oder unter akademisch kontrollierten Experimen-

talbedingungen forscht.Kapitel VundVI sollendiese Schlagseite derBildungsbe-

obachtung sowohl relativieren als auch, wissenssoziologisch gewendet, erklären.

Schule und Universität werden als Kopplungs- und Vermittlungsinstitutionen

der beiden Medien Schrift und Lebenslauf begriffen. Im Rückgriff auf Schrift

verteilt die Gesellschaft ihr Gedächtnis auf Texte und auf Personen. Wer etwas

wissen will, kann entweder selber nachlesen oder jemanden fragen. In Schule

und Universität sozialisiert sich das Individuum in diese Alternative, unter dem

Inklusionsregime von Prüfung und Zertifikation, das die Differenz von Wissen

und Nichtwissen personal zurechnet und so den Code des Lebenslaufs so scharf

stellt wie keine zweite gesellschaftliche Instanz. Das verleiht dem Schul- und

Hochschulkomplex seine Prägnanz, schafft aber auch eine unüberbrückbare

Distanz zu allen anderen Inklusionschancen der Gesellschaft. Etwas überspitzt

gesagt: Die schulisch-hochschulische Fixierung auf Wissen zeigt allzu deutlich,

dass es hier ,nur‘ um die personale Zurechnung vonWissen geht.

Kapitel VII ist das abstrakteste. Es orientiert sich an der Strukturanalyse von

symbolisch generalisierten Kommunikationsmedien, mit der Luhmann so etwas

wie die Summe seiner jahrzehntelangen Studien solcher Medien bildete. Im

Vergleich demAugenschein nach so unterschiedlicherMedien wieMacht, Kunst,

Liebe,Wahrheit, Geld und Recht identifizierte er neun Strukturmerkmale, deren

Verwirklichung er als grundlegend für ihre Eignungen als Verstärkersymbole

der Kommunikation ansah (Luhmann 1997, S. 359–393). Kapitel VII prüft, ob

der Lebenslauf die fraglichen Strukturmuster aufweist — und gelangt dabei zur

Liste jener Begriffe, die der erste Satz dieses Vorwortes nennt: Lernen, Lehren,

Lernfähigkeit, Unterricht, Lehrsätze (Dogmen), Kompetenzen, Bildung, Altern

und Ungewissheit. Obman durch ihre Zuordnung zurMedientheorie tatsächlich

einen Abstraktionsgewinn oder nur ein weiteres ,Glasperlenspiel‘ der System-
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theorie sehen will, wird wohl, wie letztendlich alles, im Auge des Betrachters

entschieden. Ich meine jedenfalls, die Abstraktion sichert die konkreten Er-

kenntnisse der vorliegenden Studien ab und eröffnet darüber hinaus weitere

Vergleichschancen, aber auch Konkretisierungsoptionen, die im Text noch nicht

vollzogen respektive verwirklicht wurden. In diesem Sinne geht es auch um die

Abklärung eines möglichen soziologischen Forschungsprogramms.

Kapitel VIII vervollständigt die theoretische Prüfung um den Aspekt der Mo-

tivationsfähigkeit des Lebenslaufs zur Beteiligung an Kommunikation. Hier ge-

langen wir zu vertrauten Topoi wie dem Schisma zwischenWissen undHandeln,

nur dass wir es nicht einfach konstatieren, sondern als Bedingung für die kom-

munikative Effektivität der personal zurechnenden Unterscheidung von Wissen

und Nichtwissen rekonstruieren.

Jedes Wissen hat seine Biographie, so auch das Wissen und seine Irrtümer,

die dieses Buch vorzulegen hat. Was an Literatur ausgewertet, was übersehen

und vergessen wurde, ist dem Literaturverzeichnis und seinen im Text verstreu-

ten Indikatoren zu entnehmen. Durch die Schriftlichkeit verschluckt sind jedoch

alle Gespräche, die geformt und geprägt haben,was ich als ,meine‘ Gedanken fas-

sen und dann so langsam auf jene Reihe bringen konnte, die hier als Buch (oder

eBook) erscheint. Alles begann mit Diskussionen an der Pädagogischen Hoch-

schule Thurgau, ob und was die Soziologie denn Eigenständiges zum Phänomen

des Lernens beizutragen habe. Mit dieser Frage schickte ich mich in ein Sabba-

tical, um sie mit Kolleginnen und Kollegen anderer Fakultäten zu besprechen.

Meinen Gastgeberinnen und Gastgebern Ronald Hitzler, Nicole Burzan, Paul Ei-

sewicht und Gregor Betz von der TUDortmund,Werner Pfab, Antje Pfab, Angeli-

ka Poferl und Norbert Schröer von der Hochschule Fulda, Inka Bormann von der

FU Berlin sowie ihren Kollegien und Studierenden ist für intensive Gelegenhei-

ten, viel Skepsis und manche Ermunterung zu danken, als es darum ging, die

Problemstellungen und die ersten Leitlinien einer Soziologie des Lernens zu um-

reissen. In der Folge waren es Peerreviews und Diskussionen anlässlich von Ar-

tikeln und Vorträgen, die mir gestatteten und mich damit herausforderten, an

Einzelthemen und Thesen ,mittlerer Reichweiten‘ stärker Belastbares zu entwi-

ckeln und zu erproben.Da beide Kreise im Laufe der Jahremehrfach beansprucht

wurden, sind die Sektion „Wissenssoziologie“ der Deutschen Gesellschaft für So-

ziologie sowiedieArbeitsgruppe„Sozial- undKulturwissenschaftenanPädagogi-

schen Hochschulen“ namentlich zu nennen. Besonders prägend wirkten zahlrei-

che Kooperationen in empirischen Forschungsprojekten, in denen amDetail und

oft zugleich über etliche Disziplingrenzen hinweg, ergo soziologische Identitäts-

und Grundsatzfragen aufrührend, Thesen über Lernen, Lehren, Wissen und So-

zialverteilungen auszuformulieren undderKritik auszusetzenwaren.Mein lang-

jähriger Kollege und lieber Freund, Christoph Maeder, diskutierte unermüdlich

mit — getreu seinem Motto, empirisch ginge nichts ohne gute Theorie —, ohne

sich im Geringsten von den behaupteten oder erhofften Errungenschaften mei-
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ner Entwürfe beeindrucken zu lassen. Viel Vertrauensvorschuss und zahlreiche

Hinweise zu Bruch- und Anschlussstellen zu aktuellen Entwicklungen der Wis-

senssoziologie kamen, zeitweise ebenfalls in enger Projektarbeit, von Michaela

Pfadenhauer und Tilo Grenz von der UniversitätWien. Kolleginnen und Kollegen

der Pädagogischen Hochschule Thurgau liessen ihre Neugier an der versproche-

nen ,anderen‘ Soziologie des Lernens und der Bildung nie abreissen, forderten

sie für ihre eigenen Vorhaben — alle ausserhalb meiner Disziplingrenzen fun-

diert — immer wieder heraus. Ueli Halbheer, Peter Steidinger, Damian Miller,

Esther Brunner, Dieter Isler, Claudia Hefti, Katharina Kirchhofer, Betül Dursun,

Florian Kuttnig, Iris Dinkelmann und Philipp Eigenmann liessen mich kontinu-

ierlich und weitere Kolleg:innen anlässlich verschiedener Projekt- und Sachdis-

kussionen gelegentlich erfahren, was Interdisziplinarität jenseits aller Rhetorik

praktisch heissen kann. Den forschungsstrategischen Führungsebenen der PH

Thurgau ist hoch anzurechnen,dass sie den institutionellenDruck zugunsten von

High-Impact-Indikatoren und Forschungsgeldanträgen so reflexiv handhaben,

dass der Spielraum der für sozialwissenschaftlichen Fortschritt immer noch un-

verzichtbaren Buchproduktion an dieser Institution gewahrt werden konnte. An-

dernfalls hätte die Frage der PH an die Soziologie erst irgendwann und andern-

orts oder vielleicht nie beantwortet werden können.

Den Sinn für Textklarheit schärften die intensiven Übungen, die mir Jonna

Truniger in ihrer Werkstatt mit dem schönen Namen „textuell“ anlässlich frühe-

rer Lektorate angedeihen liess, auchwenn ichmich ob desUmfangs nicht getrau-

te, die folgenden fast 10’000 Zeilen ihren unbestechlich Genauigkeit fordernden

Interventionen auszusetzen.Brian Switzer (Hochschule Konstanz Technik,Wirt-

schaft und Gestaltung) schulde ich Dank für den faszinierenden Blick des Typo-

graphen auf meine soziologische Prosa sowie für seine diskursiv spannende Pro-

duktionderbeidenAbbildungen„CodierungenderGesellschaft“und„Schemades

Netzwerks“. Für Lektüren und Kommentierungen früherer Skriptfassungen und

Teilen daraus danke ich Patrik Aspers, Dirk Baecker,Michael Bross,Thomas Brü-

semeister, Giancarlo Corsi, Iris Dinkelmann, Peter Fuchs undMaria Blittersdorf.

Wieviel ,Fuchs‘ in meiner Arbeit steckt, kann ich gar nicht mehr sagen, so viel

dürfte es dank seiner Schriften, seiner Intensiv-Seminare, seiner Listen-Beiträge

undunsererGespräche sein,ohnedie ichkaumgelernthätte,wieTheorie-machen

geht undwozu ihr Selbermachengut sein könnte.MariamögedasBuch etwas von

dem vergüten, was sie seiner Verfassung und seinem Verfasser in unbeschreibli-

cher Vielfalt gegeben hat und gibt.

Das Wissen dieses Buches ist das Wissen eines Netzwerks. Seine Irrtümer

bleiben selbstverständlich ganz bei mir.
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I Selbstsozialisation

„Das Selbst ist ein Verhältnis das

sich zu sich selbst verhält.“

Søren Kierkegaard (Die Krankheit

zum Tode, Jena 1911, S. 10)

Sozialisation gehört zu den Grundbegriffen der Soziologie, zumindest jenes Teils

der Soziologie, die nach dem Verhältnis von Individuum und Gesellschaft fragt

unddasProblem„Wie ist sozialeOrdnungmöglich?“nicht ausdenAugenverloren

hat (Luhmann 1993g).DieWahl von Sozialisation als Ausgangspunktes bietetmit-

hinguteChancen für eine soziologischeLern-undBildungssoziologie,die erstens

nicht an die Prämissen psychologischer Lerntheorien oder philosophischer Bil-

dungstheorien gebunden ist, die zweitens den Grund ihrer Andersheit deutlich

markiert, und die drittens den Anschluss an die allgemeine soziologische Theo-

rie, darunter auch an die Gesellschaftstheorie, halten und ausbauen kann. Aller-

dings müssen für all diese Ambitionenmanche Assoziationsgewohnheiten abge-

baut werden, die sichmit der langen Verwendungsgeschichte des Begriffs Sozia-

lisation eingebürgert haben.Das folgende Kapitel entwickelt ein Verständnis von

Sozialisation,dieweder nach abschliessbaren Phasen (Kindheit, Jugend,Erwach-

sensein) noch nach distinkten Sozialbezügen (Familie, Schule, Peers, Erwerbstä-

tigkeit) unterteilbar ist; eine Sozialisation, die nicht kammerförmig in verschie-

denartige Sozialisationen geschachtelt ist. Sozialisation, so die Grundthese, ist

immer eine Sozialisation, die alle Differenzen, mit denen sie es tun bekommt, zu

integrieren oder abzuweisen hat.

Hingegen kann man für den zweiten hier eingeführten Begriff, den Begriff

desSelbst,kaumeinedisziplinspezifischeGeschichte rekonstruieren.Es ist daher

schongewagt,demWort ,Selbst‘überhauptdenStatus einesBegriffs zuzuweisen.

Das Selbstwird vorwiegend in denDomänen vonPhilosophie (Olson 1999) und Li-

teratur (Böhme 2007) verhandelt. Wenn sich Forschungsdisziplinen wie die Psy-

chologie oder die Soziologie mit dem Selbst beschäftigen, dann zielen sie allen-

falls auf Komposita wie Selbstwertgefühl, Selbstbild oder auch Selbstthematisie-

rung.Was oder wer sich da wertet, abbildet oder thematisiert, verbleibt in jenem

diffusen Bedeutungsschweif, der von Philosophie und Literatur her das Alltags-

und Feuilletonverständnis inspiriert und lebendig hält.

Nur für die soziologischeTheorie der selbstreferentiellen, selbstregulierenden,

selbstbeobachtenden und selbstbeschreibenden Systeme sieht die Lage etwas an-

ders aus (amprägnantesten inFuchs2010).Anders als alle anderen soziologischen

Theorien hat sie Bedeutungen herausgearbeitet, die es ermöglichen, den Wor-
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ten Selbst, Individuum, Bewusstsein, Psyche, Subjekt, Person und Akteur begriff-

lich distinkte Referenzen zuzuschreiben (Luhmann 1995a; Lehmann 2003). Nicht

zuletzt in dem dadurch aufgebauten Differenzierungsvermögen vermute ich die

grössten Potentiale für eine ,andere‘ Bildungssoziologie als die bekannte, vor al-

lem für eine Bildungssoziologie mit erneuerten gesellschaftstheoretischen An-

sprüchen.

Dementsprechendgeht es indiesemerstenKapitel nochnicht speziell umLer-

nen undBildung.Entlang von LuhmannsThese, alle Sozialisation sei Selbstsozia-

lisation, sollen die wichtigsten Grundlagen für die angezeigteTheoriearchitektur

eingeführt werden; der Intention nach gründlich genug, um das jeweilige Pro-

blemverständnis aufzuzeigen; gleichzeitig aber auch straff genug, um einen zwi-

schen Selbstreferenz und Codierung aufgespannten Bogen erkennen zu lassen,

der durch die nachfolgenden Sachkapitel hindurch bis ins Schlusskapitel über die

motivationale Ausdifferenzierung eines auf Lernen,Wissen und Bildung spezia-

lisierten Kommunikationsmediums reicht.

1. Die Beobachtung der Sozialisation

Ein systemtheoretischer Zugang zu Bildung und Erziehung fordert die Angabe

von Systemreferenzen und eines Bezugsproblems.Unser erstes Kapitel legt diese

beidenGrundsteine für alle anschliessendenAnalysen.DenAusgangspunktbildet

der Begriff der Sozialisation. Schon früh als Zentralbegriff der Soziologie vorge-

schlagen (Giddings 1897), wurde er erst in den 1930er Jahren verstärkt aufgegrif-

fen (Whiting 1968, S. 545), bis er in derNachkriegszeit (erst durch Talcott Parsons,

dann auch durch Peter Berger und Thomas Luckmann) „zu enormer Prominenz

gelangte“ (Tyrell 2015, S. 346).1 Das hat zu einer umfangreichen und immer noch

anwachsenden Sozialisationsforschung geführt (Hurrelmann et al. 2015). Sozia-

lisation gibt die Antwort auf die Frage, wie trotz Individualität aller Individuen

eine gesellschaftliche Ordnung einschliesslich einer Tradierung dieser Ordnung

möglich sei; selbst dann, wenn man nicht an einen (vernunftgetriebenen) Ver-

tragsschluss aller Individuen oder an die ordnende Hand eines grossen Marktes

glauben kann. Mit dem Begriff Sozialisation zieht die Soziologie das Thema ,In-

dividuumundGesellschaft‘ an sich (Tyrell 2015, S. 344–347)—und sie kann dieses

Verhältnis seither gar nicht mehr anders denken.

1 Eingehender zur Theoriegeschichte von Sozialisation sowie zu aktuellen Versuchen einer

„transtheoretischen Bestimmung“ (S. 7) und (vornehmlich praxistheoretischen) „Neujustie-

rung“ (S. 16) des Begriffs siehe die Beiträge in Grundmann/Höppner 2020.
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Dabei ist es jedoch zu Überlastungen des Begriffs gekommen.2 Es wurde und

wird auf beiden Seiten des durch Sozialisation Verbundenen zu viel Identität an-

gesetzt. ,Das‘ Individuummuss seine Individualität als Person, als Bewusstsein,

als Subjekt und als Akteur zugleich behaupten. Auf der Gegenseite wird ,die‘ Ge-

sellschaft mit sozialer Ordnung oder auch mit ,dem‘ System gleichgesetzt (statt

als Komplex von zahlreichen Sozialordnungen und als Differenzierung vieler So-

zialsysteme). Als Vermittlung zwischen Individuum und Gesellschaft muss der

Sozialisationsbegriff dann eine doppelte und, genau besehen, sogar eine dreifa-

che Integration erklären. Sozialisation erklärt erstens die Integration von Indivi-

dualität,Personalität,Bewusstheit,Subjektivität undAgency (Handlungspotenz);

zweitens die Integration von sozialer Ordnung, Konformität, Abweichung, Sank-

tionen und sozialemWandel; und drittens die Integration beider Integrationen.

Eine typischeDefinitionpostuliert: „The termsocialization refers to theprocess by

which people learn culture, roles, andnorms in order to functionwithin a society.“

(Hoy 2008, S. 646)

In dieser Fassung hätte Sozialisation mithin die Einheit aller Unterschiede

zwischen Individuum und Gesellschaft zu repräsentieren. Das hat den Begriff

überfordert. Die Theorie hat darauf mit einer Verallgemeinerung des Sche-

mas von Innen und Aussen reagiert. Das Individuum setzt sich in-sich-selbst

mit ,der‘ Gesellschaft als seinem Äusserem auseinander. Wir sind bei George

Herbert Meads „I“ und „me“ sowie Gesellschaft als „generalisiertem Anderen“

(siehe Brüsemeister 2017). Durch das, was es von sich aus äussert, schafft das

Individuum ,Objektivierungen‘, die es wiederum ,internalisiert‘. Wir sind bei

Peter L. Berger und Thomas Luckmann mit ihrem Gesellschaftsbegriff als Dop-

pel von Institutionalisierung und Legitimierung (Berger/Luckmann 1970, Kap.

2). Im Schema von Innen und Aussen erscheint Gesellschaft als eine ziemlich

subjektive Angelegenheit. Dagegen setzen sich wiederumTheorien ein, die nach

dem Muster marxistischer oder durkheimscher Vorstellungen eine Faktizität

annehmen, die allen individuellen Konstitutionsleistungen vorgängig sei und die

sich nicht von letzteren abhängig mache. Zu den Faktizitäten dieser Gesellschaft

gehören besondere Instanzen, die Sozialisation bewirken und unter Kontrolle

halten: Familie, Schule, Freundschaftskulturen und Massenmedien. Versagen

die Primärinstanzen, springen staatliche Instanzen wie Polizei, Justiz, Sozial-

staat und Wohlfahrtsbürokratie ein, um die sozialen Folgen von fehlgeleiteten

Sozialisationsprozessen abzufangen — mit welchen Folgen für die betroffenen

Individuen auch immer.

Die empirische Sozialisationsforschung hat sich auf beide Theorielinien, die

subjektivistischewie die objektivistische, eingerichtet. Sie ermittelt sowohl inter-

ne als auch externe ,Faktoren‘ oder ,Variablen‘ der Sozialisation. Zu einer darüber

2 Ursula Popp fragt sogar: „Ist der Sozialisationsbegriff am Ende?“ (Popp 2002, S. 898), um an-

schliessend seine verbliebene Substanz anhand einer „Soziologie der Kindheit“ zu ermitteln.
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hinausgehenden Konsolidierung des Sozialisationsbegriffs hat diese Forschung

jedoch nicht geführt — im Gegenteil (Ricken/Wittpoth 2017). Sozialisationsfor-

schung ist zu einer Spezialsoziologie regrediert, die aus ihrer Nische heraus ih-

re Relevanz für Gesellschaftstheorie und Bildungssoziologie anmeldet, aber über

keine begrifflichenMittel verfügt, solch eine Relevanz nachhaltig zu begründen.

Eine systemtheoretische Bildungssoziologie tritt nicht an, um den Wider-

streit zwischen subjektivistischen und objektivistischen Sozialisationskonzepten

zu entscheiden. Sie bietet erst recht kein Modell zur Integration aller internen

und externen Variablen an. Sie findet ihr eigenes Forschungsprogramm jenseits

des Schemas von Innen und Aussen und jenseits der unentscheidbaren Frage, ob

Individualität eine innengeleitete oder eine aussengeleitete Angelegenheit sei.

Die Möglichkeit zum Abschied von Innen versus Aussen tut sich auf, wenn man

den Sozialisationsbegriff von seinen hohen Integrationserwartungen befreit und

sagt: Sozialisation integriert nicht das Individuum. Sie integriert auch nicht die

Gesellschaft. Und sie integriert auch nicht die Integrationen der Individuen, der

Gesellschaft und aller Sozialordnungen in ihr. Erst wennman sieht, dass Soziali-

sation und Integration unterschieden sind, wird der Blick frei für den Bezugssinn

von Bildung und Erziehung. Bildung antwortet auf die (potentiellen) Desinte-

grationen des Individuums, Erziehung auf die (potentiellen) Desintegrationen

der Gesellschaft und ihrer Sozialordnungen — in beiden Fällen in Referenz auf

eine Sozialisation, die von sich aus sowohl Integration als auch Desintegration

möglich macht.

Demnach muss der Sozialisationsbegriff neu gefasst werden. Er darf nicht

schon in seinerBestimmungauf Integration festgelegt sein.Ermuss sich auch für

Desintegrationen offenhalten, sowohl seitens des Individuums als auch seitens

der Gesellschaft und erst recht für Desintegrationen im Verhältnis zwischen In-

dividuumundGesellschaft.3 EineUnterscheidung von Sozialisation und Integra-

tion verkompliziert die Dinge. Aber sie erlaubt dafür bereits eine erste Formulie-

rung der Funktionen von Erziehung und Bildung.Wir können beide als Beobach-

tung undKontrolle vonSozialisation auffassen.Demnachwäre das gemeinsameBe-

zugsproblemvonErziehungundBildung: Sozialisationskontrolle.Sieunterschei-

den sich jedoch in derRichtung, in der sie das Problem aufgreifen und bearbeiten.

Erziehung hat die Funktion, Sozialisation im Hinblick auf ihre (Des-)Integrati-

on mit sozialen Systemen zu kontrollieren und zu bearbeiten, soweit dafür Mittel

eingerichtet werden können (klassisch ,Institutionen‘ genannt). Bildung hat die

Funktion,Sozialisation imHinblick auf die Selbstintegration des Individuums zu

kontrollieren und zu bearbeiten, soweit die dafür nötige Selbstbeherrschung eta-

bliert werden kann (klassisch ,Disziplin‘ genannt). Eine für alles weitere wichtige

3 „Will man also Sozialisationstheorien neu justieren, gilt es, die Fokussierung von Sozialisation

auf Sozialintegration und/oder Autonomie aufzugeben und stattdessen den Sozialisationsvoll-

zug selbst in den Blick zu nehmen.“ (Grundmann 2020, S. 27)
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These dazu wäre: Es gibt keine Instanz, weder eine soziale noch eine psychische

Instanz,die beide Funktionen in einerArt Superfunktionübergreifenundaufein-

ander abstimmen könnte. Erziehung und Bildung laufen nicht unabhängig, aber

unkoordiniert voneinander. In ihrem gemeinsamen Bezug auf Sozialisation sind

sie zwar verwandt. Aber in der Art und Weise, wie sie Sozialisation beobachten,

kontrollieren und korrigieren, sind sie einander unaufhebbar fremd. Erziehung

findet auch ohne Bildung statt, und wenn Bildung für sie vorkommt, wirkt sie

sich trotz Bildung aus. Bildung vollzieht sich auch ohne Erziehung; undwenn Er-

ziehung für sie vorkommt, entfaltet sie sich trotz Erziehung (Tillmann 2020). Es

gibt kein Verhältnis der Übersetzung von Erziehung in Bildung oder umgekehrt.

Denndie Fremdheit liegt in der Formtypik der Beobachtungsprozesse.Erziehung

ist immer ein soziales, also ein kommunikatives Geschehen; auch wenn sie ihre

Wirkungen imPsychischen, imBewusstsein und im Individuellen sucht. Bildung

hingegen ist ein psychisches, ein bewusstseinsmässiges und ein individuelles Ge-

schehen, auch wenn sie sich selbst nur an ihren sozialen Effekten erkennen kann;

oder, wie die klassische Bildungsphilosophie verlangte: an der Lesbarkeit jener

Spuren,die sie in derWelt hinterlässt. Zusammenfassendund imVorgriff auf das

Medium des Lebenslaufs gesagt: Erziehung ist die soziale Beobachtung von So-

zialisation imHinblick auf die Unterscheidung vonWissen undNichtwissen.Bil-

dung ist die psychische Beobachtung von Sozialisation imHinblick auf dieUnter-

scheidungvonWissenundNichtwissen.Undesgibt keinSupersystem,dassbeide

Beobachtungsweisen von Sozialisation in Einklang miteinander bringen könnte.

Der Glaube an eine ,Harmonie‘ zwischen Sozial- und Individualbeobachtung von

Sozialisation war jene Illusion der Bildungsphilosophie, die nicht mehr fortge-

schrieben werden kann, wenn man den Eigenwilligkeiten des Individuums, den

Eigendynamiken von Sozialsystemen und den Irritationen im Verhältnis beider

Eigenheiten gerecht werden will (Brosziewski 2010a).

Die Gesellschaft hat im Laufe der soziokulturellen Evolution ein Funktions-

system hervorgebracht, das sich auf die Beobachtung, Kontrolle und Korrektur

von Sozialisation spezialisiert hat: das Erziehungssystem (Luhmann 2002a). Das

besagt aber zugleich, dass diese Funktion nirgendwo anders ausgeübt werden

könnte. Wann immer und wo immer die Sozialisation einzelner Kommunikati-

onsteilnehmer kommunikativ fokussiert wird, findet Erziehung statt oder bahnt

sie sich zumindest an. Die Sammlung solcher Phänomene jenseits der eigentli-

chen Erziehungsinstitutionen wird gelegentlich bereits als „Pädagogisierung der

Gesellschaft“ (Rüttgers 2010) bezeichnet. Es gibt viel gelegentliche, wilde, unor-

ganisierte und a-professionelle Erziehung. Das, was an ihnen wild, spontan und

laienhaft anmutet, ist jedoch nur im Negativprofil der organisierten und profes-

sionellen Erziehung erkennbar. In diesem Sinne gehört auch die wilde Erziehung

zum Erziehungssystem der Gesellschaft; ebenso wie die Erziehung in Familien,

die via Bildung undNichtbildung der jeweils erziehendenMitglieder (,Erwachse-

ne‘) ebenfalls am Tropf des Erziehungssystems hängt (wie unzählige statistische
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Analysen der Bildungswirkungen familialer Milieus bezeugen). Darüber hinaus

gibt es keine weitere soziale Form der Sozialisationsbeobachtung, -kontrolle und

-korrektur. Die Gesellschaft ,an sich‘ erzieht nicht.4 Sie beansprucht Sozialisation

in jedem ihrer Vollzüge (Kommunikation), ohne sie zu thematisieren und in der

Regel ohne zu bemerken, dass Sozialisation laufend re-aktualisiert wird und da-

bei gelegentlich zu Strukturänderungen, zu individuellen Neujustierungen füh-

ren mag. Eine Ausnahme von dieser sozialen Ignoranz gegenüber Sozialisation

bilden vielleicht jene Romane (und alle abgeleiteten Erzählformate), die hochsen-

sibel notieren, wie ein Individuum erst durch sein Sozialmilieu zu jener ,Figur‘

wird,die eineerzählenswerteGeschichte erlebenkann —undnicht zufälligerwei-

se werden manche Exemplare dieser Gattung, zum Beispiel Jonathan Franzens

„Die Korrekturen“, als Gesellschaftsromane gehandelt. Doch sowohl die Produk-

tion als auch die Rezeption literarischer Sozialisationsbeobachtungen erfordert

Teilnahme am Literatursystem, also Bildung und Erziehung; selbst dann, wenn

der benutzte Jargon die Negation jeglicher Bildungs- und Erziehungsideale be-

haupten will (Charles Bukowski & Co.).

„Sozialisation ist immer Selbstsozialisation“ (Luhmann 1984a, S. 327). Diese

These Luhmanns darf nicht als einseitige Stellungnahme im Innen-Aussen-

Schema der bisherigen Sozialisationsforschung missverstanden werden. Ent-

sprechende Warnungen5 zielen ins Leere. Es geht nicht um eine Selbstschaffung

des Menschen und auch nicht um eine binnengeschaffene Innen-Aussen-Welt

des Individuums (,Solipsismus‘). Gerade an dieser Stelle gilt es, die Unterschei-

dung von Innen und Aussen in grosser Distanz zu halten. Selbstsozialisation

bezeichnet einen Spezialfall von Selbstreferenz, eine besondere Variante des sich-

zu-sich-Selbst-Verhaltens. Selbstreferenz ist ein für die soziologische System-

theorie tragender Begriff. In zahlreichen Analysen hat Luhmann nachgewiesen,

dass er tatsächlich auch auf Kommunikation fruchtbar angewendet werden kann

und nicht auf Bewusstsein beschränkt bleiben muss. Im Fall von Selbstsozia-

lisation ist jedoch eindeutig das psychische System im Allgemeinen und das

Bewusstsein des Individuums im Besonderen bezeichnet. Bei allen ,Einflüssen‘

von Aussen und ,Prägungen‘ eines Binnengeschehens handelt Sozialisation im-

mer von der Selbsteinstellung einer Psyche oder eines Bewusstseins auf seine

Beanspruchung von und Inanspruchnahme durch Kommunikation. Das Selbst

der Selbstsozialisation bezeichnet ,nur‘ die unabdingbare Mitwirkung und kei-

ne Schöpfungsagentur. „Es hat im übrigen nicht viel Sinn zu fragen, ob das

4 „Nirgendwo aber tritt ,die‘ Gesellschaft ,dem‘ Individuum als Einheit gegenüber.“ (Luhmann

1989f, S. 245)
5 „Die in den theoretischen Auseinandersetzungen der letzten Jahrzehnte erreichte Überwin-

dung von Prägungs- und Selbstschöpfungsvorstellungen scheint gefährdet.“ Krappmann 2002,

S. 178; ähnliche Töne auch inweiterenBeiträgender Schwerpunktausgabe zu„SelbstSozialisati-

on in derDiskussion“der Zeitschrift für Soziologie der ErziehungundSozialisation 22(2), 2002.
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System oder die Umwelt wichtiger ist in der Bestimmung des Resultates der

Sozialisation; denn es ist gerade diese Differenz, die Sozialisation überhaupt

erst ermöglicht.“ (Luhmann 1984a, S. 327) Doch bevor die Besonderheiten von

Selbstsozialisation deutlicher herausgestellt werden können, muss zunächst der

allgemeinere Begriff der Selbstreferenz geklärt werden; gerade dann, wenn er

nicht im Dunkeln dessen belassen werden darf, was ein Bewusstsein von sich

selbst weiss (von dem die Tradition hoffte, es möge vernünftig sein).

2. Selbstreferenz

Den Begriff der Selbstreferenz hat Luhmann aus einigen eher verstreuten Strän-

gen der allgemeinen Systemtheorie herausgezogen, hat ihn angereichert (insbe-

sondere durch Rückgriff auf eigene, theoriegeschichtliche Untersuchungen) und

dabei in die soziologischeTheoriebildung integriert (Luhmann 1984a, S. 57–65 und

öfter) — ein im Verhältnis zur Fachtradition, auch zur früheren soziologischen

Systemtheorie (Talcott Parsons)wahrlich einschneidender Schritt. Für unser Pro-

blem der Selbstsozialisation sind aus diesem so weitläufigen wie engmaschigen

Feld zunächst nur zwei Fäden herauszuziehen.Erstenswurde bei der Einführung

von Selbstreferenz das Privileg des Bewusstseins beseitigt, sich als einzigen Fall

von Selbstreferenz behaupten zu dürfen; zum Beispiel als Vernunft, die für sich

selbst Vernunft und Unvernunft zu definieren vermag. Zweitens wurde Selbstre-

ferenz nicht,wie etwa in Kants ,transzendentalemSubjekt‘, als (unbezweifelbare)

Gegebenheit, sondern als Problemstellung eingeführt. Schon allein das verhindert,

das Selbst der Selbstsozialisation zu stark zu identifizieren, als ,Herrscher‘ über

ein Geschehen zu überhöhen (,Selbstdisziplin‘) oder als ein unbedingtes Ziel zu

idealisieren (,Selbstbestimmung‘). Das Problem (hier noch sehr abstrakt formu-

liert,aber inderFolgewerdenwirunseingehendmit ihmbeschäftigen):EinSelbst

muss sich (!) unterscheiden können, um überhaupt ein Selbst im Unterschied zu

allem anderen ,sein‘ zu können; das heisst: um sich selbst stabilisieren und,wenn

durchKrisendazuveranlasst, sich selbst identifizierenzukönnen (beobachtungs-

theoretisch aufgearbeitet in Fuchs 2010 und Baecker 2013a). Das gilt in expliziter

Weise für den Fall des Lernens: Wer oder was ist das, das sich ändert und trotz-

dem sich gleichbleibt? Unter dem ganzen Getöse über die Optimierbarkeiten des

Lernens muss das Staunen, dass Lernen überhaupt möglich sein soll, zunächst

einmal wiederbelebt werden.

Wenn Selbst-Identifikation von Selbst-Unterscheidung abhängt, muss etwas

Anderes, eventuell etwas Fremdes mit-identifiziert werden. Der Umstand, dass

ein ,Ich‘ das ,Andere‘ braucht, um ,Ich‘ denken, sagen und sein zu können, wird

heutzutage auf vielfältige Weise wiederentdeckt (circa 18’000 Treffer für Alteri-

tät in scholar.google.de; engl. alterity nochmals circa 200’000 hits, Stand Ende

2022). Der Begriff Selbstreferenz geht von diesem Problem als grundlegend aus.
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In einer bereits eingeschliffenen Theoriesprache heisst es: Ein sinnhaft operie-

rendes System muss Selbstreferenz und Fremdreferenz in jeder seiner Operatio-

nenkombinierenkönnen (Luhmann1984a,S. 627).SchonandieserStelle lässt sich

fragen,welchen Beitrag Selbstsozialisation dazu leistet. Klar ist, dass Sozialisati-

on nicht ,Alles‘ sein kann. Es muss ausser Kommunikation und Sozialintegration

nochanderesgeben,wasals Fremdes,Aussen,Äusseres,Aussenstehendes fungie-

ren kann —Dinge zum Beispiel, oder das ,ganz Andere‘ unerreichbarer Sphären.

Ausgehebelt wird auch eine weitere Selbstverständlichkeit der Tradition,

nämlich die (fast) fraglose Gleichsetzung von Sozialisationmit sozialer Ordnung.

Sozialisationsbegriff und Sozialisationsforschung waren ja nicht zuletzt soziolo-

gische Antworten auf die Frage, wie soziale Ordnung möglich sei, wenn man sie

nicht ökonomisch als Aggregat individueller Interessen oder (staatstheoretisch)

als Vertrag autonomer Bürger begreifen will. Grob verkürzt dargestellt, verlegte

das Konzept der Sozialisation alle Aggregationen, Aushandlungen und Verpflich-

tungen in das Selbst hinein. Das Selbst trat also bereits sozial geordnet an das

Soziale heran, geschult durch spezifische Agenten, Agenturen und Institutionen

des Sozialen: die Familie, die Schule, die peer groups, die Massenmedien sowie

ihnen nachgelagerte Ordnungsmächte, die antraten, wenn die Selbsteinordnung

nicht störungsfrei funktionieren sollte.

Auch die Überlastung des Sozialisationsbegriffs als allein erklärende Grösse

für soziale Ordnung wird in seiner systemtheoretischen Fassung aufgegeben. Es

brauchtmehr und andersartige Vermittlungen zwischen IndividuumundGesell-

schaft als nur Sozialisation.Auf dieweiterenVermittlungenwird ausführlich ein-

zugehen sein. Sie gehören bereits ins Arbeitsfeld einer systemtheoretischen Bil-

dungssoziologie.

Wenn es aber bei Selbstsozialisation nicht um die Einheit eines Ich, nicht um

die Einheit der sozialen Ordnung und auch nicht um eine Wechselwirkung zwi-

schen Ich und sozialer Ordnung geht: Worum geht es dann bei Selbstsozialisati-

on? Wo liegt das Problem, auf das Erziehung und Bildung die gesellschaftlichen

Antworten sein könnten? Oder nochmals anders gefragt: Was ist positivmit dem

Begriff Selbstsozialisation bezeichnet? Um hierauf nicht mit einer dogmatischen

Setzung antworten zu müssen, soll eine erste Annäherung auf jenen Wegen er-

folgen, die auch Luhmann bei wichtigen Begriffsentscheidungen beschritten hat:

aufWegen indieGeschichtederBegriffe, ihrer Ideen sowiederKontexte, indenen

sie Gestalt gewonnen haben. Das Selbst, über das wir sprechen wollen, ist keine

Erfindung eines einzelnen Autors. Es ist das Produkt einer kulturellen Epoche.

3. Das Selbst ,um 1700‘

Zuweilen undmeistens in ,kritischer‘ Absicht wird nach der Empirie in Luhmanns

Theoriebildungen gefragt. In diesem Punkt darf man nicht ausser Acht lassen,
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dass Luhmann nicht nur in seinen wissenssoziologischen Studien, sondern auch

für seine Begriffsbildungen auf eine überaus grosse Anzahl an alten Texten zu-

rückgegriffen hat, auf solche aus dem klassischen, griechisch-römischen Zeital-

terunddannschwergewichtig auf solcheaus süd-undwesteuropäischenLändern

der Zeit zwischen dem 13. und dem 18. Jahrhundert. Diese Texte sind empirische

Tatsachen. Es gibt sie wirklich. Sie sind in Luhmanns Publikationen ordentlich

aufgeführt und können nachgelesen werden, auch wenn die Methodenkurse der

heutigen Universitäten nicht für solche Lektüren vorbereiten, weil in ihnen kein

Griechisch, kein Latein, kein Italienisch, kein Spanisch und kein Französisch ge-

lehrt wird. Man muss also bereits etwas Bildung mitbringen oder bereit sein, sie

nachzuholen,wennman in LuhmannsEmpirie einsteigenmöchte. Jedenfalls gibt

es zahlloseAussagenLuhmanns,was inwelchenLiteraturenauswelchenEpochen

zu welchen Themen geschrieben steht (zum Beispiel zur Liebe: Luhmann 1982),

mit welchen Begriffen gearbeitet und welche Thesen aus ihnen gebildet, aufge-

griffen und fallengelassenwurden.Das sind empirische Aussagen.Man kann sie,

wennman es kann, nachprüfen und zu falsifizieren versuchen. Schlägt der Falsi-

fikationsversuch fehl, müsste man nach allen Standards der Wissenschaftstheo-

rie dieWahrheit von Luhmanns Aussagen anerkennen.Gelingt ein Falsifikations-

versuch undwären bestimmteThesen tatsächlich als unwahr anzuzeigen —dann

müsste man nach allen Standards der Wissenschaftstheorie erst recht anerken-

nen, dass Luhmann empirisch gearbeitet hat. Denn das wäre der Beweis, dass

Luhmann empirisch falsifizierbareThesen aufgestellt hat.

Das Besondere von Luhmanns Lektüren, im Unterschied zum normalen Vor-

gehen indenGeschichts-,Geistes- undKulturwissenschaftenwar sicherlich,dass

er das, was ihm als Leser in den Texten begegnete, nicht in erster Linie mit je an-

derenQuellen abzugleichen versuchte. Er wollte vom (wirklich) Lesbaren auf die Ge-

sellschaft schliessen, in der so geschrieben und wahrscheinlich zu Teilen auch so

gedacht wurde. Dafür brauchte er passende Begrifflichkeiten und eine Theorie

der Gesellschaft. Bekanntlich nahm er sich die Freiheit, diese Begriffe und die-

seTheorie nicht aus vorhandenen Texten zu entnehmen, sondern eigene Begriffe

und eine eigeneTheorie zu entwickeln,die in der Lagewaren,mit der reichen und

komplexen Empirie, die ihm imWortsinne vor Augen lag, klarzukommen. In die-

sem Kontext entwickelte und verfestigte sich Luhmanns wichtigste These — und

auch sie ist durch und durch empirisch gemeint und gearbeitet. In der Zeit zwi-

schen dem 16. und dem 19. Jahrhundert (mit regionalen und thematischen Vor-

undNachläufern sowiemit allenGleichzeitigkeitendesUngleichzeitigen) hat sich

die Gesellschaft ausgehend vonWest- und Südeuropa von einer primär geschich-

teten (stratifikatorischen) auf eine primär funktionaleDifferenzierungsformum-

gestellt. Und genau das lässt sich in den genanntenMaterialien zeigen.

Für unseren Kontext, der textkundliche Streitfragen und soziologische Me-

thodenpolemiken ausser Acht lässt, ist zunächst einmal bemerkenswert, dass Bil-

dung nicht erst auf der Ebene des Gegenstandes in Erscheinung tritt, sondern
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bereits auf der Ebene derTheoriebildungwirksam ist. Es gibt also hier schon, wie

so oft bei systemtheoretischen Aufarbeitungen, ein Moment von Selbstreferenz

zu beachten. Wie gebildet ist die Theorie, wie sehr ist sie in ihrer eigenen Archi-

tektur in Bildung verstrickt, und wie kann sie diese Verstrickung auch sichtbar

machen und kontrollieren?Was sagt dieTheorie,wenn sie Aussagen über Bildung

trifft,damit auchüber sich selbst aus?Beispielsweisehörtman,LuhmannsSozial-

und Gesellschaftstheorie sei antihumanistisch (mit Namensnennungen referiert

in Koller 2007, S. 202). Um das entscheiden zu können,muss dieTheorie gebildet

genug sein, um zu wissen, was Humanismus bedeutet und dass dieses Wort sel-

ber weder menschlich noch unmenschlich ist, sondern lediglich eine bestimmte

Konzeption von Menschheit und Menschlichkeit bezeichnet; eine Konzeption mit

deutlich erkennbaren Exklusionsmechanismen, wenn die Urteilsfähigkeit in Sa-

chen Menschlichkeit beurteilt wird. Mit diesem Wissen gerüstet, muss sich die

Systemtheorie trotz der Zuschreibung ,antihumanistisch‘ nicht für unmenschlich

halten (Koller 2007, S. 202–205).

Für unser Einstiegsthema ,Selbstsozialisation‘ ist jedoch eine im genannten

Sinne empirischeBeobachtungwichtiger.Aus Luhmanns begriffsgeschichtlichen

Arbeiten wird unter anderem ersichtlich, dass Begriffe des Selbst ihre Hochkon-

junkturen ebenfalls in der genannten Schwellenzeit haben, historisch parallel zum

Übergang von der geschichteten zur funktional differenzierten Gesellschaft.

Die leitende Annahme wird sein: dass auch hierin kein Zufall, sondern ein Zu-

sammenhang zwischen der Selbstbestimmung als Problem und der modernen

Gesellschaft zu sehen ist. ,Das Selbst‘ wird ,um 1700‘ zum Thema — wobei das

Wort ,Selbst‘ und die Zeitangabe ,um 1700‘ nur als Merkzeichen für den hier

diskutierten Zusammenhang eingesetzt sind und nicht selber scharf umgrenz-

te Variablen anzeigen. Das Wort hat eine längere Geschichte. Und eine vage

Zeitspanne ,um 1700‘ bildet eine Schwellenepoche, nach der trotz Kontinuität di-

verser Worte und Formeln nichts mehr ist wie es vorher war. Dabei wird in jenen

Zeiten ,um 1700‘ kein allgemeiner Begriff wie Selbstreferenz gebildet. Vielmehr

taucht das Selbst in verschiedenen Komposita auf. Und genau diese Vielfalt ist

instruktiv, auch für unsere Frage nach der Selbstsozialisation.

Wir können daraus zweierlei schliessen: 1. Der allgemeine Begriff der Selbstre-

ferenz nimmt eine grundsätzliche Problematik der modernen Gesellschaft auf. 2.

Selbstsozialisation hat es ebenfalls und immer mit einer Mehrfach-Problematik des

Selbst und des Sozialen zu tun. Oder negativ formuliert: Alle Einheitsvorstellun-

genwiedie eines Selbst-Originals (,Ich‘, Identität, authentischePerson, transzen-

dentales Subjekt) oder die einer sozialen Ordnung haben sich die Sache mit der

Sozialisation viel zu leicht gemacht.Daran ändern auchModelle nichts, die Selbst

und (soziale) Ordnung ,dialektisch‘ zueinander konzipieren. Es braucht Modelle

oder erst einmal Theorien, die sich auf beiden Seiten Mehrfach-Komplexe vor-

stellen können. ,Das‘ Selbst ist ein vielfältig unterschiedenes Selbst, ,die‘ soziale

Ordnung sind unterschiedene soziale Ordnungen.
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,Um1700‘ explodierendie intellektuellenBemühungenumFigurenderSelbst-

bezüglichkeit. Man erkennt dies schon an der Vielfalt der Worte im Begriffsfeld:

Selbstliebe, Selbstsucht, Egoismus, Eigenliebe, Eigennutz, Selbstwertschätzung

(self-esteem), subjektives Recht, Selbsthass, Selbstdarstellung, Eitelkeit, Selbst-

tätigkeit, Selbstachtung, Selbsttäuschung … .Nicht alleWorte sind neu.Die Trak-

tate können auf zahlreiche alte Diskussionen zurückgreifen, auf klassisch-grie-

chisch-römische Texte zur Lebensführung oder auf theologische Erörterungen

der Heilsaussichten des Menschen durch sein Verhalten gegenüber Gott. „Liebe

deinen Nächsten wie dich selbst“ ist die in unserem Kontext zitierpflichtige Bi-

belstelle.6 Oberflächlich gesehen geht es also nur um Fortführungen, eventuell

um Modernisierungen alter Fragen und Figuren, um Anpassungen an den ,Zeit-

geist‘derdamals aufkommenden,bürgerlichen‘Gesellschaft.LuhmannsAnalysen

zufolge geht es jedoch um die Verbindung von Tradition mit einer radikalen Um-

stellung, umdie Einheit vonKontinuität undDiskontinuität.Was in diemoderne

SemantikdesSelbstbezugs eingehtund immer stärker fokussiertwird, ist dieUn-

möglichkeit, den Selbstbezug einheitlich zu bewerten. Dem Selbstbezug wird zwar

dieAufgabe gestellt, die ProblemederMoral zu lösenund letzte Prinzipien für ,gu-

tes‘ (und gegen ,schlechtes‘) Verhalten postulieren zu können. Aber der Selbstbe-

zug allein kann diese Aufgabe nicht lösen, sondern sie nur in die Form einer Un-

entschiedenheit an die Kommunikation zurückreichen. Die Form, in der dies ge-

schieht, ist die Form der Spaltung oder der Zwei-Teilung, die auf Fragen vom Typ

,Gut-oder-Böse‘ ein ,Sowohl-als-auch‘ produziert und demFragenden die Verant-

wortung einer Selbst-Entscheidung überlässt.

Betrachtenwirnur zwei sehrdeutliche (undnebenbei sehr einflussreiche)Bei-

spiele dieses Spaltungsvorgangs aus den Zeiten ,vor 1700‘: den Fall der griechi-

schen Klassik und den Fall der christlichen Theologie. Für die Griechen war die

Selbstbeziehung ein Problemder Ethik (Taylor 1989, S. 115–126; Gill 2008),was da-

mals die Lehre vom guten Leben nach den Massstäben der menschlichen Natur

meinte (Leeten2017)—undnichtwieheutedieLehrevonderBegründungmorali-

scher Urteile oder institutioneller Regelungen durch Ethik-Kommissionen. Dass

derMensch nur innerhalb der Sozialordnung, für die Griechen also innerhalb der

Stadt (Polis) ein gutes Leben führen konnte,galt als ausgemacht undunbezweifel-

bar (Nippel 1989; Meier 1989): der Mensch als ,zoon politikon‘ (Schütrumpf 2006).

Der Bezug zu sich selbst galt als Rückzug aus der guten Ordnung und konnte von

dort her nur als negativ begriffen werden, als Idiotie. Etwas später prägten die

Lateiner den Ausdruck ,privatus‘, von ,privare‘ = berauben, befreien, absondern.

,Privat‘ hiess ,ohne Amt‘ (Hölscher 1984, Sp. 1135), ein Leben beraubt/befreit/ab-

gesondert vom Einfluss und Rückhalt in der Autorität der Ämterhierarchie. Eine

Positivwertung von Privatheit wird erst in der Moderne erfunden, die die res pu-

6 Lev. 19,18; im Alten Testament zugleich die einzige Stelle, die von Selbstliebe handelt (Dierse

2007, Sp. 466).
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blica, die allgemeinen Angelegenheiten nicht mehr dem souveränen Bürger (ci-

vis), sondern dem Staat überantwortet hat. Doch für die Lebensführung blieb die

Selbstbeziehung natürlich unerlässlich. Sie konnte trotz Abwertung nicht voll-

ständig negiert werden. Die Lösung lag in einer Spaltung des Selbst. Das Selbst

wurde gespalten in die Passionen einerseits und in die Kontrolle dieser Passionen

andererseits. Ein Teil des Selbst sollte die Herrschaft über das ganze Selbst aus-

üben (Hadot 2007).DieBewertungkann so vomgesamtenSelbstbezugabgezogen

und auf einen bestimmtenTeil des Selbstbezugs, eben auf die Selbstbeherrschung

konzentriert werden. Nicht in der Gesamtnatur des Menschen, sondern ledig-

lich in der Selbstbeherrschung war zwischen Gelingen und Misslingen zu unter-

scheiden. Und ein Gelingen war daran zu erkennen, dass die Selbstbeherrschung

auch zur Herrschaft in der Stadt, zur Übernahme und Ausübung eines öffentli-

chen Amtes befähigte.Nur so war ein gutes Leben in der guten Ordnung und eine

Reproduktion der guten Ordnung (als Bedingung des guten Lebens) möglich.

Den engen Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und sozialer (,politi-

scher‘) Ordnung erkennt man daran, dass die innere Spaltung des Selbst ganz

eindeutig an eine soziale Spaltung gebunden war. Die Ethik war eine Lebensfüh-

rungslehre für die amtsfähigen Bürger, die sich selbst (!) wirtschaftlich durch

Führung ihresHauses versorgenundnurdeshalb jeneMußeaufbringenkonnten,

die für eine rationale, selbst-lose Diskussion der öffentlichen Angelegenheiten

erforderlich war. Nicht gemeint waren die Frauen, die Kinder, das Gesinde, die

Sklaven, die Handwerker, die Kaufleute, die Krieger und alle, die durch die Nöte

des Lebens zur Arbeit und zum Verfolgen ihrer eigenen Interessen gezwungen

waren. Von ihnen brauchte keine rationale Selbstbeherrschung erwartet werden.

Ihre Passionen wurden durch Arbeit und unmittelbare Interessen in Schach

gehalten. Umso mehr bedurften sie der Führung durch die Bürger des Stadt-

staates, politisch wie ökonomisch. In dieser doppelt kontrollierten Form: sozial

kontrolliert und innerlich kontrolliert, konnte die eigentlich negativ besetzte

Selbstbeziehung dann zugleich auch positiv bewertet werden.Man(n) liebte nicht

sein ganzes Selbst, sondern nur den besten Teil seines Selbst; jenen Teil, der sei-

ne Gutheit durch Übereinstimmung mit den Anforderungen der städtischen

Ordnung beweisen konnte. Die Hierarchie der Sozialordnung wurde in einer

Hierarchie des Selbst abgesichert und umgekehrt. Das Fortwirken dieser Vor-

stellung und ihrer Ableitungen bis in unsere Tage ist in den Werken von Michel

Foucault, insbesondere jenen zu den „Technologien des Selbst“ (Foucault et al.

1993), gut zu studieren.

Der christlichenTheologie der Vormoderne wird eine durchgängig einseitige

Abwertung des Selbstverhältnisses nachgesagt (siehe zum Folgenden Dierse 2007;

Knoche 2007). Auf den ersten Blick werden Selbstliebe und Gottesliebe unver-

söhnlich einander gegenübergestellt. Wenn Gott das Gute war, dann musste die

Selbstliebe als sein Gegenteil gesehen werden; was im Christlichen gleichbedeu-

tend mit Sünde war. Aber ganz so einfach liegen die Dinge auch hier nicht. Die
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Spaltung des Selbst erfolgt im christlichen Fall nicht über den Bezug zur Herr-

schaft, sondern über den Bezug zur Liebe. Sie erscheint, ganz in Korrespondenz

zum trinitarischenDenken,gleich dreifach: als Selbstliebe, alsGottesliebe und als

Nächstenliebe.Damit ergibt sich die Frage nach der Einheit der Liebe, nach dem,

was in Selbstliebe, Gottesliebe und Nächstenliebe übergreifend Liebe sein kann.

ImRahmender göttlichenSchöpfung von allem,was ist, kanndie Liebenur durch

Gott gestiftet und gegeben sein. Damit wird auch die zunächst negative, weil der

Gottesliebe abtrünnige Selbstliebe mit Ambivalenz aufgeladen. Auch die Selbst-

liebe muss von Gott gegeben und kann deshalb nicht unbedingt sündig sein. Nur

somacht die bereits zitierte biblische Aufforderung Sinn, den Nächsten ,wie dich

selbst‘ zu lieben. Die Lösung ähnelt der antiken Selbstbeherrschung. Die Selbst-

liebe ist gut, sofern sie mit der Schöpfung undmit der Vorhersehung Gottes über-

einstimmt; was sich in der Nächstenliebe zeigt. Auch hier also eine hierarchische

Spaltung des Selbst in einen ,höheren‘ und einen ,niederen‘ Teil, wiedergegeben

undmotivierfähiggemacht inderUnterscheidungvonHeil undVerdammnis,mit

der Massgabe, in sich selbst das Höchste zu suchen; das, was im Nächsten Gott zu

lieben vermag.Dabeimuss sich diese ,Suche-in-sich-selbst‘ aufUnendlichkeit ein-

stellen.EineHeilsgewissheitwäre selber Sünde.Sicherheit gibt esnur inderGnade

Gottes, von der man nicht wissen, an die man nur glauben kann.

Mit diesen Vorläufern (und all ihren Misch- und Zwischenformen des Mittel-

alters) bricht das Selbst ,um 1700‘. Zwar kontinuieren die Worte, die Figuren und

manche Formeln.Siewerden zur Formierung einerWissenschaft vomMenschen,

einer Anthropologie, sogar verstärkt in Anspruch genommen (Luhmann 1993c).

Und doch zeigt sich der Bruch an zwei tragenden Stellen — so die Ergebnisse von

LuhmannswissenssoziologischenStudien.7 Er leitet daraus für die heutigenWis-

sensformen, seine eigeneTheorie eingeschlossen, die Konsequenz ab, dass heuti-

gesDenken über Selbstbeziehungen nichtmehr hinter diesen Bruch zurückgehen

kann, sondern von den Resultaten, von den Bruchstücken der anthropologischen

Bewegungen auszugehen und sie neuartig zu integrieren hat. Das gilt dann auch

für jede Theorie der Selbstsozialisation und für eine Bildungssoziologie, die ihr

Bezugsfeld in der modernen Gesellschaft sieht.

Erstens verliert die Selbstbeziehung ihre Absicherung in einer höheren Ordnung.

Der antiken Selbstbeherrschung geht der Kosmos verloren, jene Harmonie des

Ganzen, die der Stadt als bestmöglicher Ordnung menschlichen Verhaltens den

letzten und deshalb sicherenHalt gibt. Der christlichen Selbstbeziehung geht die

Schöpfung verloren, die in dieser (sündigen)Welt denWeg aus der Sünde der blossen

Selbstliebe offenhält. Auch hier gilt, um Missverständnissen vorzubeugen, dass

die Worte ,Kosmos‘ und ,Schöpfung‘ kontinuieren, ebenso wie viele an ihnen

7 Siehe die vier Bände „Gesellschaftsstruktur und Semantik“ (Luhmann 1989e; 1993d; 1993e;

1995g), darin insbesondere die Aufsätze 1989g; 1993c; 1993f; 1993g und 1995h; darüber hinaus

auch 1982 und 2008b.
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aufgehängte Formeln. Es gibt Kosmologien und es wird sie weiterhin geben,

Erzählungen vom „grossen Wesen alles Seienden“ und von den harmonischen

Beziehungen aller Wesen in ihm (Lovejoy 1936). Es gibt Schöpfungsgeschichten

und wird sie weiterhin geben, solche religiöser, spiritueller und esoterischer

Herkunft. Der gemeinte Bruch im Verhältnis von Selbstbeziehung und höherer

Ordnung liegt woanders. Kosmologie und Schöpfungslehre haben ihre allgemeine

und deshalb selbstverständliche Geltung verloren. „We are now in an age in which

a publicly accessible cosmic order of meanings is an impossibility“, sagt selbst

die ethisch-sozialphilosophische Lektüre der „Sources of the Self“ (Taylor 1989,

S. 512). Das aber bedeutet: Das Selbst muss jetzt an Kosmos und Schöpfung

glauben – also die Geltung in sich selbst etablieren, ohne einen im Sozialen un-

bestreitbaren Ankerpunkt vorzufinden.8 In der Gesellschaft findet das Selbst:

immer einen anderen Glauben als seinen eigenen — mit dem grassierenden

Fundamentalismus als exakter Negativ-Kopie dieser Spezifität der modernen Ge-

sellschaft. Ein Fundamentalismus kann sich nur gewaltförmig behaupten,weil er

als Kommunikation keine Chance hat (Fuchs 2004). Er kann nicht missionieren,

sondern nur töten. Denn Mission hiesse ja, den Anders- und Unglauben in ihrer

Existenz undMöglichkeit anerkennen zumüssen.

Zweitens zerstört die Analyse der Selbstbeziehung die Möglichkeit, letztere

eindeutig zu bewerten — sei es negativ (wie in der Tradition vorherrschend),

sei es positiv (wie in der Vernunftbegabung der Aufklärung), sei es dialektisch

als positiv zu bewertende Einheit von positiv und negativ. Die Selbstbeziehung

wird systematisch bipolar, notorisch zweiwertig ohne eine letztbegründbare Aus-

sicht, in einer Einwertigkeit (,Synthese‘) zur Ruhe zu kommen. Gut und böse,

wahr und unwahr, Aufrichtigkeit und Täuschung, regeltreu und regellos, Lust und

Unlust, egoistisch und altruistisch, affektiv und vernünftig — alle Werte dieser

und vieler weiterer Duale sind in der Selbstbeziehung gleichermassen angelegt.

Deshalb wird für eine Analyse der ,reinen‘ Selbstreferenz unentscheidbar, welche

Werte realisiert werden. Deshalb kann Selbstsozialisation auch nichts unbe-

dingt Gutes, Wertvolles, Anzustrebendes bezeichnen. Gelingen und Misslingen

sind dem Selbstsozialisationsprozess wie allen anderen Selbstbeziehungen als

gleichwertige Möglichkeiten mitgegeben. Die Möglichkeit zur Indifferenz ist

der Selbstreferenz inhärent. Deshalb irren Kritiker, die meinen, die These von

der Selbstsozialisation restauriere den alten Traum von der Selbstschöpfung des

Menschen. In theoriegerechter Sprache bezeichnet Luhmann dieses Ergebnis

der semantischen Umstellung als „Entkoppelung von Selbstreferenz und binärer

Schematisierung“ (Luhmann 1989g, S. 308). Diese Entkopplung schafft, und das

8 Im selben Sinne konstatiert Klaus Müller (2008, S. 384): „Genau hier liegt die Bruchlinie zwi-

schenMittelalter undModerne.Weil die Glaubwürdigkeit eines letzten Telos imGang der Krise

der abendländisch-christlichen Metaphysik zerbrochen war, trat an die Stelle einer Beziehung

auf dieses Ziel die radikale Selbstbeziehung.“
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ist sozialstrukturell das Neue der Schwellenzeit ,um 1700‘ und der ihr folgenden

Epochen bis heute, den Freiraum, in das Verhältnis von Selbstbeziehung und

Werten neue Kopplungsformen einzuführen und sozial wie individuell zu erpro-

ben. Das Selbst ,klebt‘ nicht mehr in jenen Werten, die durch den Kosmos, die

Schöpfung und die Gemeinschaften der in ihnen Lebenden gegeben waren und

die Möglichkeit von Individualität nur in der Abweichung, also im Bösen oder im

aussergewöhnlich Guten, als Schurken oder Helden vorsehen konnten.

Dabei soll Entkopplung nicht bedeuten, die Selbstbeziehung und die Wert-

duale hätten nun gar nichtsmehrmiteinander zu tun. Esmeint nur, dassmit der

Bezeichnung des Selbst keine strikte, keine rigide, keine automatische und schon

gar nicht eine logisch zwingende Bewertung verknüpft ist (anders als beispiels-

weise in der Gleichung von ,Selbstliebe = Sünde‘ oder umgekehrt im heutigen

Individualismus ,Selbstliebe = Glückseligkeit‘). Das Zusammenhängende wird

auf Distanz gebracht, um neu bestimmtwerden zu können.Der Zusammenhang

wird gelockert und in die besagte Bipolarität aufgelöst. Das Selbst ist die Bipo-

larität, die Offenheit für beideWerte und die Möglichkeit zu bestimmen, welcher

Wert zu realisieren ist.

4. Konditionierung: Bedingungen beachten

DieEntkopplung/Öffnung/DistanzierungvonSelbst undWertunghat Folgen so-

wohl für die Wissenschaft als auch für die Gesellschaft. Beide Arten von Folgen

sind für die Bildungssoziologie konstitutiv.

(A) Folgen für dieWissenschaft: Die Distanzierung von Selbstreferenz undWer-

tung macht es möglich, Selbstreferenz als wissenschaftlichen Begriff mit einer

definierbaren Gegenständlichkeit zu etablieren. Das klingt, vor allem in einem

wissenschaftlichen Text, erst einmal wie ein gewaltiger Bedeutungsgewinn. Aber

das täuscht. Zunächst gerät die Wissenschaft einfach in eine Konkurrenz zu den

weiterhin fortgeführten Bedeutungen von Selbstreferenz in religiösen, philoso-

phischen, literarischen und vor allem moralischen Kontexten. Der Schnitt zwi-

schen Selbst und Bewertungmuss in diesem intellektuellen Zwischenfeld immer

wiederneuvollzogenwerden.UndwenndieSoziologie als einemit Selbstreferenz

befasste Disziplin neben anderen den Schnitt der Gesellschaft selbst zurechnet,

gerät sie unter den Generalverdacht, diese Gesellschaft und ihre Strukturen ver-

teidigenzuwollen,also eine ,konservative‘oder schlimmernoch: eine ,affirmative‘

Soziologie zu sein.

Aber auch wissenschaftsintern führt die Begrifflichkeit von Selbstreferenz

nicht ohne weiteres zu einem Bedeutungsgewinn des Gegenstandes. Im Gegen-

teil: Der ,neue‘ Gegenstand muss sich einreihen in die unüberschaubare Anzahl

faktischer und möglicher Gegenstände wissenschaftlichen Forschens. Die Folge:

Kaum eineWissenschaft interessiert sich für Selbstreferenz. Auch in jenen weni-
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gen Disziplinen, in denen sie vorkommt, ist sie ein Gegenstand unter vielen und

eher von randständigem Interesse. Das gilt selbst für die Psychologie, von der

manmeinenmöchte, sie hättewie keine zweiteDisziplin das Ich zumGegenstand

und alles, was für dieses Ich von Bedeutung sein könnte. Doch setzt die Psycho-

logie weit überwiegend beim Verhalten an (in kontrollierbaren Situationen oder

beim Antwortverhalten auf kontrollierte Fragen). Sie bestimmt ihre Gegenstände

in den psychischen Begleiterscheinungen des Verhaltens wie Befriedigungen,

Motivationen, Kognitionen, Einstellungen, Entschlossenheiten usw.Grössen wie

Selbstwertgefühl, Selbstwirksamkeit, Selbstbewusstsein, Selbstreflexion usw.

werden als Faktoren oder Variablen dieses Gesamtkomplexes von Verhalten/

Psyche aufgefasst. Bemühungen um einen all dies übergreifenden Begriff oder

gar eine Theorie des Selbst sind in der Psychologie ebenso randständig wie die

Theorie selbstreferentieller Systeme in der Soziologie. Wenn wir von Selbstso-

zialisation ausgehen wollen, müssen wir uns daher darauf gefasst gemachen,

uns mit einem wissenschaftlich gesehen noch unbedeutenden Gegenstand zu

beschäftigen, dem nur wir selbst Bedeutung erwirtschaften können: durch die

Einsichten, die wir über Erziehung und Bildung gewinnen können.

B) Folgen für die Gesellschaft: Die Entkopplung von Selbst und Wertung macht

es unmöglich, die Gesellschaft insgesamt alsmoralische Veranstaltung zu begrei-

fen und eineTheorie der Gesellschaft von moralischen Prinzipien her zu entwer-

fen. Bereits in einem historisch frühen Versuch dieser Art, in der schottischen

Moralphilosophie, ist dieses Anliegen gescheitert. Adam Smith hat seine Theo-

rie der moralischen Gefühle neben seineTheorie derWirtschaft gesetzt. Einfluss-

reichwurde er nurmit letzterer.Die Rückführung vonGesellschaft aufMoral und

die Rückbindung von Gesellschaftstheorie an Moral werden noch hilfloser, wenn

Gesellschaft nicht mehr wie noch zu Smiths Zeiten allein als Wirtschaft, sondern

auch als Politik, alsWissenschaft, als Erziehung, als Kunst usw. zu denken ist.Die

Einheit des Guten, Wahren und Schönen ist verloren und nicht wiederherstell-

bar. Wenn mit Bildung die Erwartung verbunden bliebe, individuell zu verwirkli-

chen, was gesellschaftlich nach 1700 unmöglich geworden ist, dann wäre Bour-

dieu Recht zu geben, der Bildung als Illusion bezeichnet hat (Bourdieu/Passeron

1971).

An die Stelle der Moral und aller Hoffnungen, in ihr eine allgemeingültige

Bindung zwischen Selbst und Wertung zu finden, tritt in der Systemtheorie der

Begriff der Konditionierung (Luhmann 1989g, S. 312). Das ist ein wissenschafts-

geschichtlich belasteter Ausdruck, erinnert er doch an Pavlovs Hunde. Die Tiere

wurden vom Forschungsleiter dressiert, nicht erst beim Geruch des Futters,

sondern schon beim Erklingen einer Glocke, die das Futter ankündigt, ihren

Speichel fliessen zu lassen. Solch eine Reiz-Reaktions-Psychologie wird für den

Menschen und erst recht für die Erziehung des Menschen unisono abgelehnt.

Aber Konditionierung bezeichnet keineswegs eine Dressur. Im Gegenteil. Sie ist

auch die Bedingung der Möglichkeit für das, was die Tradition Freiheit nennt.

30



Kondition heisst: Verfassung oder Bedingung; Konditionierung heisst: sich auf

etwas gefasst machen, Bedingungen zu stellen und auf die Erfüllung von Bedin-

gungen zu achten. Von Freiheit kannman nur sprechen, wenn ein real mögliches

Verhalten nicht ,unter allen Umständen‘, also nicht ,unbedingt‘ ausgeübt werden

muss. Der Begriff Konditionierung bezeichnet denselben Sachverhalt positiv:

Ein mögliches Verhalten wird an Bedingungen geknüpft. Und bezogen auf die

diskutierten Wertungs-Duale: Die Anerkennung des positiven Wertes eines Du-

als wird an Bedingungen geknüpft, ebenso wie die Anerkennung des negativen

Wertes eines Duals. In dieser Form, als Vermittlung durch Bedingungen, bleibt

der Kontakt zwischen Selbst und Werten bestehen. Distanz ist nicht völlige

Loslösung, sondern eine Art von Kontakt. Gesellschaft vollzieht sich dann nicht

als Verwirklichung (oder kritikwürdige Verfehlung) moralischen Handelns, auch

nicht als Verwirklichung eines oder aller PositivwertemenschlichenWollens. Ge-

sellschaft vollzieht sich als ein Prozessieren von Konditionierungen; verbunden

mit dem Anspruch an das Selbst, eigeneKonditionen festzulegen, das heisst eigene

Bedingungen zu stellen und sich auf dieseWeise sozial beobachtbar zu machen

(Luhmann 1989f). Die gesellschaftliche Funktion der Erziehung ist unabhängig

von all ihren Erfolgen und Misserfolgen zunächst einmal darin zu sehen, diesen

gesellschaftlichen Anspruch auf die Eigenheit von Selbstfestlegungen aufrecht zu

erhalten. Das ist Erziehung zu Selbständigkeit und Freiheit. Weiter: Erst auf der

Ebene von Konditionierungen macht es überhaupt Sinn, ein relatives Gewicht

zwischen Selbstbestimmung und Fremdbestimmung zu diskutieren. Denn ohne

irgendein Zuspiel von Bedingungen könnte ein Selbst ja gar keinen Anlass fin-

den, sich nach seinem Selbstverständnis und nach seinem eigenen Einfluss auf

das Geschehen zu fragen. Dass es ein unbedingtes Kriterium gäbe, das zwischen

Selbstbestimmung und Fremdbestimmung unterscheiden könnte, kannmanmit

Fug undRecht als Kants Illusion bezeichnen. Symptomatischerweise suchte Kant

den Ausweg denn auch in Kommunikation (Baecker 2005b, S. 27), im Meinungs-

austausch vernünftiger Subjekte und, wenn der Austausch zu keinem Ergebnis

führt, in einem Befehl des Selbst an sich selbst. Der kategorische Imperativ for-

dert, dass ausgerechnet eine individuelle Selbstfestlegung (die Regel, der mein

Handeln folgt) in ein unbedingtes (,allgemeines‘) Gesetz zu transformieren sei.

5. Codierungen

Für die Seite der Gesellschaft ist zunächst festzuhalten, dass die Distanzierung

von Selbst und Wertungen auch ein Auseinanderziehen verschiedener Wertduale

ermöglicht. In einigen Extremfällen führte diese Möglichkeit historisch zu Re-

sultaten, die Luhmann mit dem Begriff der binären Codierung beschreibt (Luh-

mann 1997, S. 359–368; 2004a). Wir können dieses Theoriestück nicht zur Gänze

aufrollen, denn in ihm verzahnen sichwie in kaumeinem zweiten Begriff die drei
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Stränge von Luhmanns Gesellschaftstheorie: Differenzierungstheorie, Kommu-

nikationstheorie und Evolutionstheorie. Für das Sozialisationsthema festzuhal-

ten lohnt sich vor allem, dass Codierung einerseits ein Spezialfall vonWertung ist

und längst nicht alle, sondern nur sehr wenige Wertungen die strenge Form der

Codierung annehmen. Dieser Umstand ist sehr bedeutsam gerade für die Frei-

heitsgrade der Selbstachtung und des Selbstwertgefühls. Andererseits sind aus-

gerechnet die wenigen (gleichsam abzählbaren) codierten Wertduale zentral für

die Inklusionschancen und damit für die Lebensführung des Individuums (Wirth

2015).

Daraus ergibt sich eine weitere Zentralthese einer systemtheoretischen Bil-

dungssoziologie. Hing die Sozialisation in vormodernen Gesellschaften haupt-

sächlich an der Unterscheidung von Schichten (in Europa: von Ständen), so fungiert

in der modernen, funktional differenzierten Gesellschaft die Unterscheidung von

codierten und nicht-codiertenWertungen als Leitdifferenz von Sozialisation; damit abge-

leitet auch als Leitdifferenz von Erziehung und Bildung. Darauf wird im Kapitel

über das Medium des Lebenslaufs eingehender zurückzukommen sein.

Angesichts dieser Bedeutung verdient der Begriff der Codierung eine etwas

nähere Betrachtung, auchwenn seinHintergrund,wie eben bemerkt, nicht kom-

plett eingeführt werden kann. Gegeben sei zunächst eine Liste gesellschaftlicher

Codierungen, die jeweils auf spezifische Funktionssysteme verweisen (Abb. 1 auf

der folgenden Seite).9

Die Liste wurde bewusst etwas durcheinander gewürfelt und nicht tabellenför-

mig dargestellt, um jedem Eindruck einer Hierarchie der Codierungen und ih-

rer Funktionssysteme entgegenzuwirken.Üblicherweise beginnt die Erläuterung

mit dem Code der Wirtschaft: zahlen und nicht-zahlen. Die Gründe dafür liegen

in der Deutlichkeit dieses Codes, sind also didaktischer Art. Aber allein schon die

Priorisierung und häufige Nennung des Geld-Codes könnte den irreführenden

Eindruck erwecken, Geld stelle den ,höchsten‘ Code der Moderne dar; und alle

anderen Codierungen seien ihm nachgebildet und/oder von ihm abgeleitet. Aber

die Eigenheit der modernen Gesellschaft ist gerade, dass sie nicht mehr wie ihre

Vorläuferinnen durch eine gesamtgesellschaftliche Hierarchie geordnet ist. Die

Codes fungieren gleichrangig. Die moderne Gesellschaft ist nicht hierarchisch,

sondern heterarisch geordnet: als Ordnung durch Andersheiten. Alle ,Führun-

gen‘ eines Codes gegenüber anderen gelten nur für bestimmte Adressaten in je

für sie aktuellen Situationen.Das Prinzip der Hierarchie ist in dermodernen Ge-

9 Siehe zumProblem,Listen vonFunktionssystemen zukanonisieren,Roth/Schütz 2015.DieAu-

toren selber halten eine Liste mit zehn Funktionssystemen für vollständig und abschliessend.

Im Vergleich zur nachstehenden Liste gehören bei ihnen die Familie und Soziale Hilfe nicht

dazu. Aus sozialisationstheoretischer Sicht könnte auf die Codes lieben/nicht-lieben und hel-

fen/nicht-helfen aber kaum verzichtet werden.
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Abbildung 1: Codierungen der Gesellschaft

sellschaft eingeschränkt worden auf die Form der Organisation, die uns später

noch eingehend beschäftigen wird. Von daher soll auch die Erstnennung von Re-

ligion in unserer Code-Liste nicht besagen, sie sei das umfassende System aller

Funktionssysteme. Wir hätten auch mit Sport oder jedem anderen Code begin-

nen können.

Binäre Codierung heisst, dass die Verneinung eines Wertes immer auch etwas

über den genauen Komplementärwert aussagt; aber nichts für irgendein anderes

Wertedual (= Prinzip des ausgeschlossenen Dritten). Es besagt etwas für die

Wahrheit anderer Aussagen, wenn eine bestimmte Aussage als unwahr markiert

wird — aber solch eine Unwahrheit besagt nichts darüber, ob ihr Autor für seine

Aussage bezahlt, geliebt oder eingesperrt wird. All das könnte der Fall sein. Aber

um zu ermitteln, ob Bezahlung, Liebe oder Haft der Fall sind oder nicht, wird

man die je geltenden Bedingungen der Wirtschaft, der Liebe oder des Rechts

feststellen müssen — was zusätzliche Kommunikationen unter je anderen Co-

dierungen erfordert. Die Wissenschaft wird keine Antwort geben können. Ihr

genügt die Feststellung einer Unwahrheit, um weiter forschen zu können; auch
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wenn ihr Autor sich infolge von Reichtum, Liebestaumel oder Inhaftierung aus

dem Publikationsfeld verabschiedet hat. Ein weiteres Beispiel: Es besagt etwas

für weitere Absatz- oder Einkaufschancen, wenn für ein bestimmtes Gut ein

festgelegter Preis nicht bezahlt wird; und wieder lernt niemand daraus etwas

für seine Gesundheit, sein Seelenheil, sein politisches Ansehen, sein Glück beim

anderen Geschlecht usw.

Das könnten wir durchspielen für alle Codierungen und würden immer wie-

der auf den Umstand stossen, dass ein Wert auf seinen Gegenwert verweist und

zurück; undalle denkbarendrittenWertenur vonFall zuFall zurGeltungkommen

oder auch nicht. Der Begriff der binären Codierung fordert nicht, dass die Bezie-

hungenzwischenWert undGegenwertwie bei einemComputerprogrammstreng

algorithmischmiteinander verbunden sind.Und er fordert auch nicht, dass diese

Beziehungen konsensuell, von allen Beteiligten gleichsinnig gesehen, verstanden

undratifiziertwerdenmüssten.BinäreCodierung fordert allein,dassdasGesche-

hen auf einerWertungsseite einschränkt,was auf derKomplementärseite der Fall

sein kann; dass beispielsweise die Diagnose einer ,Krankheit‘ Verweise auf die

weitere Behandlung zwecks Gesundungsaussichten enthält; und sei es den Ver-

weis auf die Aussichtslosigkeit des je aktuellenTherapieangebots. Solche Engfüh-

rungen funktionieren nur deshalb,weil jeder Code für sich allein selbstgenügsam

ist und nicht auf andere Codes und die Implikationsbeziehungen ihrerWertduale

verweist. Um im Beispiel zu bleiben: Die Diagnose ,Krebs‘ ist — nach allen Re-

geln der ärztlichen Kunst — nicht davon abhängig, wie teuer eine Krebsbehand-

lung ist. So wie umgekehrt die Festlegung eines Therapiepreises überhaupt nur

möglich ist, wenn die Medizin im Rahmen ihres Codes identifiziert hat, was im

konkreten Fall überhaupt den Unterschied zwischen Krankheit und Gesundheit

ausmachen könnte.

Ein kleines Detail der Codierungs-Liste ist für die Sozialisation in der mo-

dernen Gesellschaft höchst folgenreich. Erziehung stellt nur eine Zeile neben al-

len anderen dar. Sie kann nur auf der Basis ihrer spezifischen Codierung kom-

munikative Realität werden. Sie muss ihren eigenen Code ,Wissen/Nicht-Wis-

sen‘ voraussetzen und kann ihn nicht ihrerseits als Wissen vermitteln (eingehend

dazu Kapitel VII).Wenn Texte wie dieser ihn beschreiben, setzen sie einen anderen

Code (wahr/unwahr) ein und operieren sie nicht als Erziehung (solange sie nicht

durchdieErziehung füruniversitärePrüfungszweckeum-codiertwerden).Eben-

sowenig könnte Erziehung alle anderen Codierungen vermitteln.Das ist einwei-

terer Ausdruck für die Aussage, dass die Gesellschaft ,an sich‘ nicht erzieht. Sie

wirtschaftet, sie politisiert, sie inspiriert, sie spiritualisiert, sie heilt, sie richtet,

sie liebt, sie forscht, sie informiert, sie hilft — und das alles immer gleichzeitig

und immer auch imModus der Negation. Neben all dem und gleichzeitig zu ihm

wird auch vermittelt —undmuss imVersuch des Vermittelns vieles als unvermit-

telbar abgebucht werden (Kade 1997). Oder nochmals anders gesagt: Die Code-/

Funktionensammlung könnte nie und nimmer als Lehrplan Schule machen. Co-
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dierung ist eine Sache der Sozialisation, nicht der Erziehung und normalerwei-

se auch nicht der Bildung. Und mehr noch ist die Differenzierung von un-codier-

ten und codiertenWertverhältnissen eine Sache der Sozialisation.Das sich selbst

sozialisierende Selbst muss unter den Bedingungen der modernen Gesellschaft

selbständig mit den Tatsachen der Codierung auskommen (Fuchs 2001a). Das ist

die psychische Folge der Entkopplung, Lockerung und Distanzierung zwischen

Selbst undWertung.

Mit diesen knappen Skizzen zur modernen Gesellschaft und ihren Soziali-

sationsbedingungen ist bereits ein erster Punkt zur Klarstellung erreicht, dass

Sozialisation ,nicht alles‘ sein kann, was das Verhältnis von Individuen und Ge-

sellschaft betrifft. Auch wenn die Funktionen im Prinzip jedes Individuum be-

treffen, so treffen die einzelnen Codierungen die Individuen doch auf höchst un-

gleiche, eben auf sehr individuelle Weise. Das heisst vor allem: Sozialisation ver-

läuft nicht funktional differenziert; und siemündet auchnicht in eine funktionale

Differenzierung des Bewusstseins. Die Funktionssysteme mögen Anlässe unter-

schiedlicher Dringlichkeiten geben. Aber ihre code-orientierten Kommunikatio-

nen haben keine Punkt-für-Punkt-Entsprechungen im Bewusstsein, keine eige-

nen psychischen Kammern für funktionsspezifische Sozialisationen. Das Prin-

zip der ausgeschlossenen dritten Werte gilt nur für die codierte Kommunikati-

on, nicht aber für das Bewusstsein. Man kann erfolgreich leben und erfüllt ster-

ben, ohne je von funktionaler Spezifikation derKommunikation gehört zu haben.

Beispielsweise habendie Laborstudien derWissenschaftssoziologie kenntlich ge-

macht, dass dieWerte ,wahr‘ und ,unwahr‘ in der Alltagskommunikation der For-

schendengar keineRolle spielen (Latour/Woolgar 1986;KnorrCetina 1984& 1999).

Nicht einmal die scientific community weiss davon, dass wissenschaftliche Kom-

munikation auf eine besondereWeise codiert ist. Für ihre Orientierung reicht die

Vorstellung aus,mit den Forschungsergebnissen dieWelt verbessern zu können.

6. Interkomplexion

Kommunikation sozialisiert nicht direkt und nicht unmittelbar, denn als Ver-

kettung von Äusserungen prozessiert sie auf eine Weise, die der Wahrnehmung

extern ist und dem Bewusstsein konstitutiv fremd bleibt (Fuchs 1993; Baecker

2005a). Was sozialisierend wirkt,10 sind die Komplexitäten, die durch, mit und in

10 Wenn hier und im Folgenden von Wirkungen gesprochen wird, dann sind immer Auslö-

sewirkungen gemeint. Im Unterschied zu Durchgriffswirkungen legt eine Auslösewirkung

nicht fest, welchen Zustand ein System nach der Auslösung annehmen wird (zur Unterschei-

dung von Auslösekausalität und Durchgriffskausalität siehe Luhmann 2000b, S. 401). Auslöse-

kausalität ist die einzige FormvonKausalität, die der Erziehung zurVerfügung steht (Luhmann

2002a, S. 200).
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Kommunikation aufgerufen und eingespielt werden.Komplexität sollte nichtmit

Kompliziertheit verwechselt werden. Komplexität bezeichnet „die Einheit einer

Vielheit“ (Luhmann 1997, S. 136) respektive die Vielgestaltigkeit einer Einheit. Für

Luhmanns Systemtheorie ist Komplexität ein zentraler Begriff. Entscheidend ist

dabei, dass Komplexität einen allgemeineren Sachverhalt bezeichnet als System.

Die Systemtheorie handelt zwar durchweg von komplexen Systemen. Aber auch

Nicht-Systeme können komplex sein, wie beispielsweise ein Diamant, der mit

jedem Perspektiv- und Lichtwechsel andere Muster und Farbspiele zeigt und in

all diesen Verschiedenheiten doch ein und derselbe Diamant bleibt. Komplexität

ist einWeltsachverhalt, an dem auch Systeme teilhaben. So kannman sagen: Der

Mensch ist komplex,denn auch in diesemFall definieren sichEinheit undVielheit

in einem unauflöslichen Bezug zueinander: Einzelmensch, die Menschen, die

Menschheit. Aber man muss nicht schon aus diesem Grunde sagen, der Mensch

sei ein System.

Denn systemtheoretisch bleibt der Systembegriff gebunden an den Nachweis

einer Operationsform, die in der Lage ist, die Einheit einer Vielheit zu produ-

zieren und zu reproduzieren. Die systemtheoretische Fassung würde lauten: Der

Mensch ist ein Komplex aus drei verschiedenen Produktionsformen: aus Leben

(biochemische Reproduktion von Zellkomplexen, inklusive Gehirn), aus Bewusst-

sein (psychische Reproduktion von Wahrnehmungskomplexen) und aus Sozial-

systemen (kommunikativeReproduktion vonMitteilungskomplexen).Das Selbst,

das ,um 1700‘ so stark in den Fokus theoretisch-intellektueller Bemühungen ge-

raten war, bezieht sich auf alle drei Reproduktionsweisen— und dann noch auf die

Weltkomplexe imÜbrigen (Stichwort: Ökologie), die ihm via Kommunikation be-

kannt gemacht werden.Wir finden hier den Grund,warumSelbstsozialisation ne-

ben der Selbststrukturierung imHinblick auf Leben,Wahrnehmung undWeltge-

samtheit nur ein Aspekt von Selbstreferenz sein kann. In den antiken undmittel-

alterlichen Selbsttheorien, die wir als Beispiele aufgeführt haben, stand die Le-

bensführung ganz imZentrum, also die Referenz auf das Leben.DemSelbst wur-

de das Problem aufgetragen, dem Leben mehr abzugewinnen als die biologische

Reproduktion von sich aus hergibt. Man unterschied „zoë“, das blosse Leben (in

den biologisch bedingten Notwendigkeiten von Nahrung, Schutz und Fortpflan-

zung) von „bios“, dem guten Leben, das nur in Gesellschaft möglich sei (Hadot

1980; Fröhlich 2012). ,Um 1700‘ wurde das Lebensführungsproblem nicht fallen-

gelassen. Aber die Probleme der Selbsttheorie wurden jetzt auf Sozialität verla-

gert, anfangs noch über das Vehikel derMoral als Suche nach und demErhalt von

Achtung im sozialen Verkehr.

Der soziologische Begriff der Sozialisation geht anders als alle Vorläufertradi-

tionen davon aus, dass die Sozialität des Menschen nicht naturgegeben ist, son-

dern wie jeder andere Bezug zur Welt ausgeformt werden muss, und zwar von

jedemMenschen selbst. Diese Annahme besagt nicht, dass dies ohne soziale Vor-

gaben geschähe oder überhaupt nur möglich wäre. Es gibt Tradition, es gibt Kul-
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tur. Anders wäre die relative Gleichmässigkeit der beobachtbaren Sozialisations-

resultate nicht erklärbar.Die Frage der Sozialisationstheorie ist nicht ob, sondern

wie Sozialisation funktioniert. Mit ihrem allgemeinen Begriff der Selbstreferenz

machtdieSystemtheorie indiesemKontextdarauf aufmerksam,dass,was immer

als Sozialisation zustande kommen kann, immer auch die Integration der Sozial-

referenzmitdenReferenzenaufdasLeben,aufdasBewusstsein selbst undaufdie

Welt imÜbrigen gewährleistet bleibenmuss.Andernfalls kollabierte die Selbstre-

ferenz — undmit ihr jede Chance zur Selbstsozialisation.

Diesen Hintergrund im Blick behaltend, ist Luhmanns Schlüsselbegriff für

das spezielle Verhältnis zwischen Bewusstsein und Kommunikation Interpenetra-

tion (Luhmann 1984a, Kap. 6). Er hat den Ausdruck von Talcott Parsons übernom-

men, war aber wegen der ihm anhaftenden Metaphorik des Durchdringens sel-

ber nie ganz zufriedenmit dieserWortprägung (Luhmann 2002b, S. 265).Der Be-

griffmeint keinEindringen,keinÜberlagern,keinÜberlappenundauchkeinVer-

schmelzen von Bewusstsein und Sozialsystem. Interpenetration steht allein für

die Möglichkeit, dass ein System die Komplexitäten eines anderen Systems für

den Aufbau und Erhalt systemeigener Strukturen nutzen kann und dass derarti-

ge Phänomene imVerhältnis vonBewusstsein undKommunikationwechselseitig

konstituiert werden. Sozialsysteme nutzen beispielsweise die Sprachfähigkeiten

psychischer Systeme zur Bildung von Episoden von Mitteilungshandlungen, et-

wa in der Gattung ,Gespräch‘, die wiederum in grössere Strukturblöcke wie ,Par-

ty machen‘ eingebaut werden kann. Umgekehrt kann das Bewusstsein die Spra-

che,die es durch solcheundweitere sozial organisierteWortwechsel kennenlernt,

dazu nutzen, die eigene (!) Wahrnehmungswelt selber durch Gedanken anzurei-

chern — und, wenn ihm das zu viel wird, der Sprachwelt in die Musik und den

Lärm der Party zu entfliehen. Doch das unglücklicheWortgeschöpf von Penetra-

tion hält denDurchdringungsgedanken lebendig und belastet die Argumentation

mit einer Dauerabwehraufgabe.

Deshalb möchte ich, ohne Änderung des gemeinten Sachverhaltes, nicht von

Interpenetration, sondern von Interkomplexion sprechen. Das Wort ist bislang

kaum gebräuchlich, aber das galt für Interpenetration vor Parsons ebenso. Den

Ausdruck ,Komplexion‘ findet man früh in der „Lehre von den Temperamenten“

(Dircksen 1804, S. IV und öfter; siehe auch den Eintrag „Komplexion, Com-

plexion“ in Grimm/Grimm 1873, Sp. 1685–1686), in Herbarts Philosophie der

Empfindungen (Strümpell 1840), sodann in der phänomenologischen Tradition,

etwa (beiläufig) bei Hegel (1987[1807], S. 86; 1917, S. 10) sowie (zentraler) bei Hus-

serl (2004, S. 61 und öfter). Stets bezeichnet der Begriff ein Zusammenziehen

diverser Elemente zu einer Einheit. Allerdings bleibt der Ausdruck der höher-

wertig gedachten Leistung der Synthese untergeordnet. „Intercomplex“ findet

sich, ebenfalls nur als beiläufige Wortbildung, in der anorganischen Chemie

(Uelzmann 1958, S. 475), in Unterscheidung zu „intracomplex“. Mit Komplexen

sind in diesem Kontext spezifisch geladeneMolekülverbindungen gemeint.
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Interkomplexion streift die räumlich-sexuellen Konnotationen ab, führt den

Verweis auf ein Verhältnis von Komplexitäten mit sich und zeigt an, dass es um

(Produktions-)Vorgänge und nicht um Zustände geht.Wir können Systeme den-

ken, die für einander Komplexionen erzeugen — statt einander penetrieren zu

müssen. Ich sehe hier genügend Vorzüge, um den Austausch des Ausdrucks zu

erproben, ohne die Begrifflichkeit aufzugeben, die mit dem von Parsons gepräg-

ten Terminus erarbeitet wurde.

Interkomplexion gehört zusammen mit struktureller Kopplung und kon-

ditionierter Koproduktion zu den schwierigsten Begriffen der soziologischen

Systemtheorie. Diese Schwierigkeiten haben einen leicht erkennbaren Grund.

Gemeinsam müssen diese drei Begrifflichkeiten ersetzen, was die gesamte

abendländische Tradition und heute noch unser Alltagsdenken als ,Beziehungen

zwischen Menschen‘ bezeichnet. Derartige Beziehungen können heutzutage

nicht mehr aus einer Natur des Menschen deduziert werden — gerade das hatte

die Zeit ,um 1700‘ versucht und ist dabei in Sackgassen geraten. Beziehungen

zwischen Menschen sind vielmehr das Produkt von Vorgängen, die die System-

theorie mit den besagten drei Begriffen Interkomplexion, strukturelle Kopplung

und konditionierte Koproduktion beschreibt. Das, was bislang ,Beziehung‘

hiess, wird mit dem Ausdruck ,Referenz‘ in die Operationsweise der beteilig-

ten Systemtypen überführt: als deren permanente Aufgabe, Selbstreferenz und

Fremdreferenz zu kombinieren, um die nächste, die übernächste und bis zum

Ende jede eigene Operation bestimmen und durchführen zu können.11 Alles Re-

ferieren wird als ein sich-beziehen-auf-etwas, als ein Kombinieren von Selbst-

und Fremdreferenz begriffen. ,Die Beziehung‘ ist ein Produkt solcher Opera-

tionen, also auch ,die Beziehung‘ zwischen einem Menschen, einem anderen

Menschen und allen anderen Menschen. Im Konzert zwischen Interkomplexion,

struktureller Kopplung und konditionierter Koproduktion spielt Sozialisation

einen Part, ihren eigenen Part. Sie ist, das hatte ich angekündigt, nicht alles. Und

das lässt sich auch theoretisch begründen. Dazu müssen nicht alle drei Begriffe

gleichgewichtig eingeführt werden. Für das Thema der Sozialisation genügt ein

Zugang über den Begriff der Interkomplexion.12

Interkomplexion bezeichnet ein Verhältnis von Strukturen zweier je für sich

operierenden Systeme. Strukturen sind für Sinnsysteme nichts anderes als sys-

temeigene Beschränkungen für Ereigniszusammenhänge (Luhmann 1984a, Kap.

8).Wer plant, entwirft sichMöglichkeiten, die vielWelt (Dinge, Personen, Prozes-

se) enthalten können, aber nur als selbstgeschaffene Einschränkung eine Einheit,

einen Ereigniszusammenhang bilden (im Beispiel die Einheit des Plans). Struktu-

11 Die „leere Selbstreferenz durch unendliche Rekursionen zu entfalten“ kann laut Dirk Baecker

(2013a, S. 187, siehe auch S. 199) als Definition und Funktion von Kultur begriffen werden.
12 Zum Begriff der strukturellen Kopplung siehe dasThemenheft der Zeitschrift Soziale Systeme,

Jg. 7, Nr. 2, 2001. Für „konditionierte Koproduktion“ siehe Fuchs 2002.

38



ren werden für den eigenen Reproduktionsprozess benötigt, gebraucht, modi-

fiziert und bei Nicht-Bedarf auch fallengelassen und vergessen. Anders als im

Strukturalismus (inklusive Strukturfunktionalismus) sind nicht die Strukturen,

sondern dieOperationen als primär anzusehen.Die Strukturen könnenwechseln

(Lernen!), die Operativität hingegen kann nur weitergehen oder stoppen. Stoppt

sie, sind auch alle Strukturen nichtig. Ein als Struktur bezeichneter Ereigniszu-

sammenhang ist einKomplex imgenanntenSinne: einWeltsachverhalt,der sowohl

selbstproduzierte als auch fremdverursachte Ereignisse umfasst. Die Kopplung

der strukturellen Kopplung meint den aktiven Vorgang des Zusammenfassens,

aber denmuss jedes sinnabhängige System für sich selbst vollziehen.

Wichtige Beispiele für psychische Strukturen wären Schemata und Skripte.

Die Begriffe Schema und Skript haben sich in der Wahrnehmungspsychologie

etabliert. Für Schema reichen die Wurzeln zurück bis zur Transzendentalphilo-

sophie von Immanuel Kant (Leiber 1996). Der Begriff bezeichnet keine passive,

sondern eine aktive Beteiligung des Bewusstseins an seinen Wahrnehmungen.

Schemata sind Vollzugsregeln für die Bildung einer Einheit aus einer Mehrheit

von Eindrücken (in Kants Sprache: Regeln für die Synthese aus Mannigfaltig-

keiten). Die Schemata, zum Beispiel das Schema zur Vorstellung eines Stuhls

(Krippendorff 1998), fungieren eingebettet in die Informationsinteressen (bei

Kant: Beurteilungsinteressen) des Bewusstseins und können schon deshalb nicht

,automatisch‘ angewendet werden. Im Gegenteil: Es sind die Schemata, die es

ermöglichen, dass auch die Wahrnehmung nicht in Form von Reiz und Reaktion

strikt an eine Aussenwelt gekoppelt ist. Schemata machen psychische Informa-

tionsverarbeitung überhaupt erst möglich. Ein schema-freies Wahrnehmen ist

unvorstellbar. Skripte heissen entsprechende Regeln zur Skizzierung von Prozes-

sen, also von Ereignisabfolgen, unter ihnen auch Handlungsabfolgen; Beispiele:

Stühle verrücken, Platz nehmen, ein gemeinsames Abendessen zelebrieren.

Schemata und Skripte bilden (psychische) Strukturen im genannten Sinne: Sie

schränken ein, was sich ereignen kann (Stühle sehen, sich auf Stühle setzen, mit

Stühlen werfen, Stühle bauen, Stühle entsorgen, …) und ermöglichen dadurch

eine (Selbst-)Einstellung auf die umrissenen Ereigniskomplexe.

Schemata und Skripte übergreifend ist die Bewusstseinsfähigkeit zurMuster-

erkennung und Musterbearbeitung, wie wir sie aus allen sogenannten Intelligenz-

tests kennen, die Grundvoraussetzung für Strukturbildung überhaupt, zunächst

für jene Strukturen, die Dinge heissen, sodann auch für jene Strukturen von

Lautgruppen, die Sprache ausmachen. Wie anspruchsvoll der Sprung von der

Dingmusterung zur Sprachmusterung tatsächlich ist, kann man an der lang-

wierigen und in ihren Ergebnissen bis heute fragwürdigen Technologisierung

der Sprache durch Computerprogramme studieren (siehe am Beispiel einer

Sprachproduktionssoftware Floridi/Chiriatti 2020). Für eine bewusstseinsför-

mige Teilnahme an Kommunikation ist jedoch noch mindestens ein weiterer
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Komplexitätssprung notwendig: die Fähigkeit zur Episodenbildung.13 Episoden

rahmen sich durch Anfang und Ende, also durch ein doppeltes Vorher/Nachher.

Was immer ,in‘ einer Episode geschieht, ist strukturiert durch das Vorher ihres

Anfangs, durch das Nachher ihres Endes und durch deren Effekte auf das, was

jeweils ,in‘ der Episode als Nachher eines Vorhers geschieht, was als ,Ereignis‘

erscheint. Denn die Episode eignet sich genau deshalb als Bewusstseinsstruktur,

weil ihr jeweiliges Ende nicht das Ende des Bewusstseins, sondern lediglich die

Notwendigkeit eines Strukturwechsels bedeutet.

Für kommunikative Strukturen können auf gleichrangigem Bedeutungs-

niveau Themen und Beiträge genannt werden (Luhmann 1984b, S. 267–269). Ein

Thema rahmt (Goffman 1986), welche Beiträge verlangt sind, welche passen,

welche gerade noch zu tolerieren sind, was sowohl legitime Sprecherinnen und

Sprecher als auch deren Ausdrucksweisen umfasst. Umgekehrt entstehen (und

vergehen)Themen nur dadurch, dass sie Beiträge akquirieren — genauso wie die

psychischen Schemata konstitutiv und laufend Dinge brauchen, um aktiv und

erinnerungsfähig zu bleiben.

Grössere Strukturzusammenfassungen findet man unter dem Begriff der

„kommunikativen Gattung“ dargestellt und beschrieben (Günthner/Knoblauch

1994; Brosziewski/Künzli 2023). Ursprünglich aus den Kunst- und Literaturwis-

senschaften stammend und auf Werke (Texte) bezogen, wurde der Gattungs-

begriff von Thomas Luckmann und Mitarbeitenden auf eine ganze Reihe von

kommunikativen Aktivitäten ausgeweitet (Luckmann 1989), auf familiale Tisch-

gespräche, auf Werbeansprachen, auf Predigten, auf Konversationserzählungen

und vieles weitere mehr. Luckmann et al. unterscheiden dabeimusterförmige und

spontane Kommunikation. Die Muster (des Gesprächs, der Predigt, …) wirken

sowohl entlastend als auch zwingend. Man weiss anhand weniger Erkennungs-

merkmale (Tisch, Essen darauf, Stühle darum herum, Ruf „Zu Tisch!“…), was

noch kommen kann, welche Beiträge erwartet werden — und welche Anfor-

derungen ausgeschlossen sind. Der Preis für die Entlastung ist der Zwang, die

Eigenbeiträgenicht allzu überraschendgestalten zudürfen,weil sonst dieEntlas-

tungsfunktion für die anderen Teilnehmer sabotiert wäre und die Sozialstruktur

kollabieren würde. Die Bezeichnung der Erkennungsmerkmale einer Gattung,

das wäre im Fall sozialer Systeme das Setzen einer Rahmung, die Einführung

einer Beschränkung, die Aktualisierung einer sozialen Struktur. Denn diese

Bezeichnung erfüllt ihre Strukturfunktion nur dann, wenn sie von den Teilneh-

menden gleichsinnig mitvollzogen wird, egal, wieviel Dissens dann innerhalb des

Rahmens artikuliert wird. ,Gleichsinnig‘ heisst hier keineswegs, dass die beteilig-

ten Bewusstseine faktisch konvergieren müssten. ,Gleichsinnig‘ bedeutet allein,

dass kein Ausdruck, der im Rahmen einer Gattung fällt, den Rahmen sprengt.

13 Luhmann 1984a, S. 362–366 und 1997, S. 818; zur Episodenbildung dank Sprache S. 369–370 so-

wie Luhmann 1989f, S. 163; daran anschliessend Fuchs 2010, S. 91–94.
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Das Bewusstsein kann dann diese soziale Beschränkung benutzen, um sich aus-

zurechnen, was passieren kann und was nicht. Doch das tut jedes Bewusstsein

für sich selbst. Nur so kannman sich auf Gespräche einlassen, ohne vorab wissen

zu müssen (oder auch nur zu können), was tatsächlich gesagt werden wird (man

selbst weiss nicht einmal seinen eigenen drittnächsten Satz).

Neben kommunikativen Gattungen gibt es weitere Formen von sozialen

Strukturen, die ebenfalls in der und für die Kommunikation als sozial wirksame

Beschränkungen bezeichnet werden können. Luhmann identifiziert vier zentrale

Strukturformen: Personen, Rollen, Programme und Werte (Luhmann 1984a,

S. 429–436). Alle vier Strukturformate lassen sich am menschlichen Verhalten

ablesen,markieren und identifizieren. Jedoch stellen sie jeweils unterschiedliche

Rahmungen bereit.Die Form ,Person‘markiert das Verhalten als Element dessen,

was von einem konkreten, namentlich identifizierbaren Individuum an Handeln

und Erleben erwartet werden kann. Die Form ,Rolle‘ markiert das Verhalten

als Element einer sozialen Situation (mit jeweils komplementären Rollenträ-

gern). Die Form ,Programm‘ markiert das Verhalten als Element einer Input-

Output-Sequenz einer Mehrheit von verhaltensfähigen Einheiten, an der neben

Menschen auch Tiere, Dinge und Maschinen teilhaben können. Die Form ,Wert‘

markiert das Verhalten als förderlich oder schädlich im Rahmen eines präfe-

rierten Zustands. Soziologische Strukturanalyse befasst sich mit den möglichen

Kombinationen dieser und weiterer Strukturformate; und nennt die Produkte

dieser Kombinatorik ,soziale Komplexität‘. So wird beispielsweise die Komple-

xität der einzelnen Funktionssysteme erst sichtbar, wenn man die Wert-Duale

der oben aufgeführten Codierungen als Identifikationselemente jeweils spezifi-

scher Kombinationen von Rollenerfordernissen, Personen(an)forderungen und

technisch-organisatorischen Programmierungen nachzeichnen kann. Deshalb

sozialisiert kein Code unmittelbar und direkt. Sozialisierend wirkt die durch ihn

gestiftete und reproduzierte Komplexität. Aber welche Abstraktionslagen hierbei

auch immer erreicht werden: Die Bedingung, dass soziale Strukturen (Themen

et al.) über Interkomplexion an Bewusstseinsstrukturen (Schemata et al.) ge-

koppelt sind und umgekehrt, kann nicht aufgehoben werden, auch wenn die

Mustererkennungs- undMusterbearbeitungsleistungen der Computer sicherlich

zur Strukturveränderung der Gesellschaft beitragen (Nassehi 2019). Die soziale

Struktur der Person wird uns noch eingehend beschäftigen. Denn sie ist die im

Wortsinne zentrale Schnittstelle der Interkomplexion von Kommunikation und

Bewusstsein, von Gesellschaft und Individuum.

7. Ungleiche Zwillinge: Inklusion und Sozialisation

Der beiden Systemformen gemeinsameGrundvorgang der Interkomplexion lässt

sich mit Bezug auf die je verschiedenen Operationsweisen unterscheiden. Von
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der Kommunikation her gesehen, nimmt Interkomplexion die Formder Inklusion

an.14 Vompsychischen System aus gesehen nimmt Interkomplexion die Formder

Sozialisation an. Inklusion fordert dem Bewusstsein Eigenbeiträge zum Fortgang

vonKommunikationundzurStrukturierung vonSozialsystemenab. Inklusion ist

jene Form, in der Kommunikation die Komplexität und Selektivität des Bewusst-

seins nicht lediglich anerkennt, sondern zur Spezifikation ihrer eigenen Struk-

turvorgaben (kommunikative Gattungen, Rollen, Personen, Programme, Werte,

…) benötigt. Sozialisation fordert den Sozialsystemen Eigenbeiträge zum Struk-

turaufbau, zum Strukturerhalt und zur Strukturänderung des psychischen Sys-

tems ab. Das Bewusstsein beansprucht soziale Komplexität zur Strukturierung

seiner Schemata, seiner Sprachpotenzen und jener Episoden, in denen es sich

durch Eigenhandlungen wiedererkennen kann. Anspruchsvolle Kommunikation

scheitert an für sie unterkomplexem Bewusstsein. Anspruchsvolles Bewusstsein

verblödet an für es unterkomplexer Kommunikation. Sozialisation ist also kei-

neswegs ein Entgegenkommen des psychischen Systems an ,die‘ soziale Ordnung

schlechthin. Sozialisation ist der Modus der Selbsteinstellung des Bewusstseins

auf seine Erfahrungenmit und auf seine Erwartungen an Kommunikation —mit

guten und schlechten Erfahrungen, mit Erfüllungen und Enttäuschungen (Luh-

mann 1989f,S. 242–249,zur Individualisierungüber„Ansprüche“), sobipolar also,

wiewir es ausderGeschichtedesSelbst kennen.VonderGesellschaft her gesehen,

kann Sozialisation daher gerade nicht alsMaschinerie der Anpassung anNormen

und sonstige Institutionenbegriffenwerden.Wie angepasst undunangepasst die

Individuen sind, kann die Gesellschaft nur anhand des Gelingens und Misslin-

gens von Inklusion ermitteln. Und wenn moderne Inklusion in etlichen Funk-

tionsbereichen gerade Unangepasstheit (Originalität, Kreativität, Individualität,

…) zumMassstab für Inklusion erhebt,dannkannKonformität nicht einmalmehr

als sinnvolles Ziel von Sozialisation symbolisch ausgezeichnet werden. Der Aus-

senseiter fungiert als überhaupt nicht heimlicher Held fast aller modernen Nar-

rative. Die moderne Gesellschaft hat sich via Interkomplexion auf die Bipolarität

desmodernenSelbst eingestellt, indemsie sowohl überKonformität als auchüber

Abweichung inkludiert.

Inklusion und Sozialisation können nach all dem als zwei Seiten einer Form

Interkomplexion betrachtet werden; geeint durch ihre wechselseitige Strukturie-

14 DerBegriff „Inklusion“wirdbei Luhmannbereits in seinemGrundlagentextüber„SozialeSyste-

me“ explizit in einen konstitutiven Zusammenhangmit Exklusion gestellt (1984a, S. 299). Doch

erst mit demAufsatz über „Inklusion und Exklusion“ (1995d) setzte eine breite, zum Teil heftige

Diskussionein,einerseitswegendesnormativenGebrauchs von Inklusion inderpolitischenSe-

mantik, andererseits deshalb,weil Luhmann vermutete,dieDifferenz von InklusionundExklu-

sion„supercodiert“diemoderneGesellschaft (S. 260) undkönne zuderenLeitdifferenz avancie-

ren. Siehe zu forschungspragmatischenAnwendungen die Beiträge in Stichweh/Windolf 2009;

zu einer diskussionsreflektierenden Begriffswürdigung Lehmann 2016 sowie Emmerich/Hor-

mel 2020; zum (problematischen) Verhältnis von Integration und Inklusion Scherr 2019.
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rungsabhängigkeit, getrennt durch ihre Operationsweisen. Erstens ersetzt die-

se Formbestimmung alle herkömmlichen Versuche, die für Sozialisation bestim-

mendenProzesse nach InnenundAussenunterscheiden zuwollen (Fuchs 2005b).

Aus Gründen der Tradition, der Darstellung und der Gedächtnishilfe kann man

notfalls immer noch von Innen und Aussen sprechen. Dabei würdeman wohl am

ehesten die Sozialisation dem Innen, die Inklusion dem Aussen zuordnen. Sol-

cheVereinfachungenbleibenunschädlich,solangemana) InnenundAussennicht

räumlich,nicht nach demModell einesObjektinneren, seinerOberfläche und sei-

nesDrumherumdenkt, sondern als Kürzel für zwei verschiedeneOperationswei-

sen nimmt; und solange man b) sich merkt, dass das Selbst weder Innen noch

Aussen ,ist‘, sondern als Schnittstelle beider Seiten fungiert.

Zweitens macht die Zwei-Seiten-Form der Interkomplexion darauf aufmerk-

sam,dass der Zusammenhang zwischen Sozialisation und Inklusion keinmecha-

nischer, kein automatischer und erst recht kein harmonischer Zusammenhang

ist. Inklusion ergibt sich nicht zwanglos aus Sozialisation; Sozialisation ergibt

sich nicht zwanglos aus Inklusion. Beide bleiben aufeinander verwiesen, aber al-

lein als Verhältnis der gegenseitig bedingten Irritierbarkeit. Dass derMensch nicht

aus einer immanent sozialen Natur heraus ein Mitglied der ordentlichen Gesell-

schaft ist oderwird,gehört zurEntdeckung von Individualität durchdiemoderne

Gesellschaft; und ist zugleich der Anlass dafür, ein spezifisches Funktionssystem

auszubilden: das System für Erziehung und Bildung. Im historischen Rückblick

wird man problemlos sehen und sagen können, dass es Erziehung schon immer

gegeben habe. Aber das war, wenn man von Sonderfällen in höheren Schichten

oder funktional spezifiziertenMilieus absieht, Gelegenheitserziehung ohne Aus-

differenzierung vonSpezialsituationen,Spezialrollen,Spezialpersonenundohne

eine universale, schicht- undmilieu-unabhängige Semantik.

Drittens ist eine Asymmetrie zwischen Inklusion und Sozialisation bemer-

kenswert. Man kann sie als Exklusivität des Bewusstseins bezeichnen; eine Ex-

klusivität, die auch verständlich macht, warum die Figuren des Selbst anfangs

so stark auf das Bewusstsein fixiert waren und Kommunikation zunächst nur als

zweitrangiges, den Menschenverhältnissen ,dienliches‘ Phänomen in den Blick

nahmen. Kommunikation kann für ihre eigenen Strukturbildungen ausschliess-

lich Bewusstseinskomplexität in Anspruch nehmen, während dies umgekehrt nicht

gilt. Das Bewusstsein ist nicht exklusiv und operativ gesehen nicht einmal pri-

mär andieStrukturierungsleistungenvonKommunikationgebunden.Eshat sich

vornehmlich an dieWahrnehmungsleistungen seines Gehirns zu halten und über

sie vermittelt auch an die Körperlichkeit, in der es zu hausen scheint (Hahn/Ja-

kob 1994).WelcheBeschränkungenundFreiheitsgrade dadurch gegeben sind,be-

schreibt Luhmann wie folgt:

„Wahrnehmung ist eine Spezialkompetenz des Bewußtseins, ja sogar seine eigentli-

cheFähigkeit.Ganzüberwiegend istdasBewußtseinTag fürTag, jaMinute fürMinu-
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te mit Wahrnehmungen beschäftigt. Es läßt sich über Wahrnehmungen durch eine

Außenwelt faszinieren. Ohne Wahrnehmung müßte es seine Autopoiesis beenden;

und selbst Träume sind nur möglich, indem sie Wahrnehmungen suggerieren. Wir

wissen zwar heute, daß diese Außenwelt eine eigene Konstruktion des Gehirns ist

und nur durch das Bewußtsein so behandelt wird, als ob sie eine Realität »draußen«

wäre. Ebenso ist bekannt, wie stark Wahrnehmung durch Sprache vorstrukturiert

wird.DiewahrgenommeneWelt istmithinnichts anderes als dieGesamtheit der »Ei-

genwerte« neurophysiologischer Operationen. Aber die dies bezeugende Informati-

on gelangt nicht aus demGehirn ins Bewußtsein. Sie wird systematisch und spurlos

ausgefiltert. Das Gehirn unterdrückt, wennman so sagen darf, seine Eigenleistung,

um die Welt als Welt erscheinen zu lassen. Und nur so ist es möglich, die Differenz

zwischen der Welt und dem beobachtenden Bewußtsein in der Welt einzurichten.“

(Luhmann 1995b, S. 14–15)

AlleWeltkomplexe physikalischer, chemischer und biologischer Art gelangen aus-

schliesslichüber denKanal, oder besser gesagt: über den Filter des Bewusstseins in

das Aufbauspiel der Interkomplexion von Inklusion und Sozialisation. In diesem

Sinne istWeltvorgabedie exklusiveFunktiondesBewusstseins fürKommunikati-

on,15währenddas Bewusstsein sich dankHalt in seinerWahrnehmungswelt auch

einen kommunikationsfreien Selbststand denken kann. Allerdingswirdman die-

se Exklusivität relativieren müssen und sagen, dass sie zeitweilig für die Opera-

tivität des Bewusstseins gelten mag, aber kaum für dessen Komplexität. Deren

Aufbau,Erhalt und etwaigeSteigerungdürfte alleindurchTeilnahmeanKommu-

nikation, also nur dank Sozialisation und Inklusionmöglich sein. Vermittelt über

ihrenWeltfilter Bewusstsein greift Kommunikation auf jenes Phänomen aus, das

letztlich die Beobachtungs- und Bewährungsgrundlage des ganzen Geschehens

garantiert: auf das Verhalten. Luhmann definiert:

„Als Sozialisation wollen wir ganz pauschal den Vorgang bezeichnen, der das psy-

chische System und das dadurch kontrollierte Körperverhalten des Menschen durch

Interpenetration formt.“ (Luhmann 1984a, S. 326).

Viertens ist die Form der Interkomplexion als zweiseitige Form noch zu einfach

gezeichnet. Das Wort ,Inklusion‘ deutet schon seiner Wortgestalt nach an, dass

der gemeinte Sachverhalt nur als Differenz zu Exklusion zu haben ist. Und das

gilt keineswegs allein für den analytischen Zugriff, sondern vielmehr ganz prak-

tisch.Ein Individuumkann einenBeitrag nur dann als Eigenbeitrag erfahren und

verarbeiten, wenn er sich dezidiert von den Beiträgen anderer und von anderen

eigenen Beiträgen unterscheidet. Ein als Inklusion erfahrbares Verhalten verhält

15 Deshalb stellt Luhmanndie Frage: „KanndiemoderneGesellschaft sich auf ökologischeGefähr-

dungen einstellen?“ (Untertitel von Luhmann 1988b).
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sich also exklusiv zu anderem Verhalten und zum Verhalten anderer.16 Nur so ist

auch ,Individualisierung‘ immodernen Sinne möglich: als Erwerb und Ausdruck

vonEinzigartigkeit. Inklusion undExklusion sind zwei Seiten einerMedaille, von

denen keine Seite ohne die andere zu haben wäre.

Der entscheidende Hinweis auf das entsprechende Double der Sozialisation

ist mit dem vorherigen Punkt zumWahrnehmungshalt des Bewusstseins bereits

gegeben. Dem Bewusstsein steht als Alternativmanöver zur Sozialisation die

Privation zur Verfügung; Privation hier verstanden als Verwicklung in die eigene,

exklusive Wahrnehmungswelt, mit den Risiken des Vereinsamens und mit den

Chancen der Verfeinerung vonWahrnehmungsstrukturen.Dass auch dieserWeg

differenzierte und stabilere Strukturierungen nur durch Kommunikationsbe-

teiligung verspricht, belegen die Erfahrungen der Kommunikation durch und

mit Kunst — auch dies ein Fall von Sonderbedingungen für Inklusion in und

Sozialisation für ein System, das sich explizit als Kommunikation für einzigartig

Wahrnehmende empfiehlt (Luhmann 1995b; Baecker 2007b). Sowohl der Künstler

als auch der Kunstgeniesser können ganz bei sich selbst bleiben, solange sie

ihre Wahrnehmungen nur im Herstellen oder Nachvollziehen von einem Werk

geführt wissen. Hier und nur hier scheinen Sozialisation und Inklusion noch

ganz harmonisch zu konvergieren. Doch sind ausgerechnet Kunstwerke durch

Einzigartigkeit gezeichnet, also durch die Unmöglichkeit, aus den Kunsterleb-

nissen Strukturen für irgendetwas Anderes zu gewinnen (Koller 2007, Kap. III).

Privation: das war für die Vormoderne ein nicht gangbarer Weg, der nur aus der

Gesellschaft herausführen konnte und tödlich, zumindest aber trostlos enden

musste (noch für Kant war der „sensus privatus“ das „einzige allgemeine Merk-

mal der Verrücktheit“, zit. n. Hühn 2004, Sp. 38). Auch hier schaltet die Moderne

auf Bipolarität um. Erst die Moderne fragt nach den Motiven der Individuen

und hält sie im selben Atemzuge für fragwürdig. Sind es ,echte‘ Motive, die das

Individuum selbst formt und realisiert? Oder folgt es lediglich konventionellen

Motiven, um soziale Anerkennung zu erlangen, also seiner Inklusion wegen? Ge-

rade wenn es umMotive geht, zieht sich das Individuum ins Unergründliche und

Unerkennbare zurück. Auch für sich selbst! Denn wenn all seine Selbständigkeit

eingehängt ist in die Doppelzange von Inklusion und Sozialisation, wird es nie

erfahren, woher seine ,eigenen‘Motive wirklich stammen.

Mit diesen Skizzen zur Form der Interkomplexion sind das zentrale Bezugs-

problemund die wichtigsten Systemreferenzen hinreichend komplex vorgestellt.

Der systemtheoretischen Bildungssoziologie geht es um die Beobachtung von

16 „Die Teilnahme am sozialen System fordert dem Menschen Eigenbeiträge ab und führt da-

zu, daß dieMenschen sich voneinander unterscheiden, sich gegeneinander exklusiv verhalten;

denn sie müssen ihren Beitrag selbst erbringen, müssen sich selbst motivieren. Gerade wenn

sie kooperieren, muß gegen alle natürliche Ähnlichkeit geklärt werden, wer welchen Beitrag

leistet.“ (Luhmann 1984a, S. 299).
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Sozialisation, verstanden als bewusstseinsförmige Gegenseite zur gesellschaft-

lichen Inklusion. Als Systemreferenzen werden sowohl Bewusstsein als auch

Gesellschaft eingesetzt. Dann kann Bildung als Beobachtung und gegebenenfalls

Kontrolle von Sozialisation durch das sich, seine Psyche und seinen Körper sozia-

lisierende Bewusstsein begriffen werden — und Erziehung als Beobachtung und

gegebenenfalls Kontrolle von Sozialisation durch die Gesellschaft, die zur Erfül-

lung dieser Funktion ein spezielles System ausdifferenziert hat. Alle weiteren

Komplikationen kommendadurch ins Spiel, dass auchErziehung sozialisiert und

damit die Divergenzen zwischen Inklusion und Sozialisation weiter auseinander

treibt, statt sie zu verringern.
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II Der Lebenslauf als Medium der

Kommunikation

„Von derWiege bis zur Bahre:

Formulare, Formulare!“

(Deutsches Sprichwort)

Das 20. Jahrhundert hatte sich daran gewöhnt, Kommunikation und Medien als

etwas Technisches zu begreifen. Die Impulse gingen vor allem von der Nachrich-

tentechnik aus — lange bevor die Sozial- undKulturwissenschaftenKommunika-

tion undMedien für sich entdeckten.17Das 21. Jahrhundert forciert das technoide

Verständnis, indem es tagtäglich neue Wunder der Kommunikationstechnolo-

gie bewirbt, sie allen menschlichen Bewegungen und Regungen anschmiegt und

sie für verschwindend kleine Preise zumSelbstgebrauch feilbietet. Selbst ,soziale‘

Medien gelten nur als Medien, weil sie unsere Aufmerksamkeit durch unsichtba-

re Schaltungen zu dirigieren vermögen, weltweit und instantan. Es muss ,Klick‘

machen,um,sozial‘ zu sein.ZuhörenundLesengeltennicht alsMediengebrauch.

Von einem technikzentrierten Verständnis her wäre es jedoch völlig aussichtslos,

den Lebenslauf als einMedium der Kommunikation verstehen zu wollen. Er lässt

sich so schwer verdrahten und programmieren. Zwar lassen sich inzwischen aus

LebensdatenGesundheitszustände,Kontaktchancen,Lerndefiziteundanderwei-

tige Lebenswichtigkeiten errechnen.Man gewinnt Profile. Doch alle mitgeliefer-

ten Gesundungs-, Kontakt- und Lernvorschläge müssen nach wie vor persönlich

ausgelebt werden.

Der Medienbegriff ist weit älter als seine signaltechnologische Verkürzung.

Er hatte in verschiedenen Kontexten immer etwas geheimnisvoll Wirksames zu be-

zeichnen. In einer kurzenGeschichte desBegriffs stellt GerhardMersch (2006) als

gemeinsamen Kern der traditionellen Verwendungen das ,aisthetische‘ Grund-

problem heraus: Wie ist Wahrnehmung möglich?18 Der paradigmatische Fall ist

das Sehen. Es muss ja Ursachen haben. Das Problem: Die Ursachen des Sehens

können selbernicht gesehenwerden.Es gibt alsoSichtbaresundUnsichtbares,aber

nicht einfach alsReihewieBäumeundSträucher, sondern eherwieHenneundEi.

Das Unsichtbare muss wirken, damit Sichtbarkeit möglich ist. Die frühen Philo-

17 Erkennungssignale des technischen Kommunikationsmodells sind die Ausdrücke Sender,

Empfänger und Nachricht (oder Botschaft). Dieses technische Modell ist über den Sprach-

theoretiker Karl Bühler auch in die Sprach-, Literatur- und Sozialwissenschaften eingewandert

(über John Austin und John Searle hin zu Jürgen Habermas, sieheWägenbaur 2001, S. 245)
18 Siehe zu Aisthesis als Lehre von derWahrnehmung Barck et al. 1998.
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sophen schlossen hier noch auf eine Stofflichkeit, einen Äther, der, für das Au-

ge unsichtbar, das Raumvolumen zwischen Auge und Objekt ausfüllt und so vom

Objekt einen Eindruck des Objekts ins Auge trägt. VomUnsichtbaren ausgehend

konnte das geheimnisvoll Wirksame auch in tiefere Schichten verlagert werden,

insGeistige undSpirituelle zumBeispiel.EinMedium,das kann auch eine Person

sein, die Geister und das Geistige in die KommunikationmitMenschen eintreten

lässt. Und in heutiger Zeit: Das geheimnisvollWirkende, das ist jetzt dieMedien-

technik selbst.Niemand sieht und versteht ihrWirken, aber alle sind beeindruckt

von ihren Effekten.19 Medienphilosophie und Medientheorie haben von zahlrei-

chengeheimenWirkkräftenzuerzählen,vonAlgorithmen,CodesundKryptogra-

phie beispielsweise.

In diesem Punkt bildet Luhmanns Medientheorie keine Ausnahme. Das

geheimnisvoll Wirksame trägt hier den Namen „Die Unwahrscheinlichkeit der

Kommunikation“ (Luhmann 1991a). Luhmanns Theorievorschlägen zufolge kann

man in der überwältigen Tatsächlichkeit von Kommunikation ein Syndrom von

Unwahrscheinlichkeiten entdecken; und wiederum nicht so, dass es einfach

Tatsächliches und Unwahrscheinliches nebeneinander gäbe, sondern so, dass

die Unwahrscheinlichkeit in jeder Kommunikation mitwirkt und gerade des-

halb Kommunikation überraschungsreich, spannend und interessant hält, aber

auch gefährlich, riskant und schädlich macht. Der völlige Entzug von Unwahr-

scheinlichkeit wäre gleichbedeutend mit Trivialität, Entropie, Energielosigkeit,

Langeweile, Demotivation bis zum hin zum endgültigen Kollaps der Kommu-

nikation. Die Normalität von Kommunikation wäre demnach: normalisierte

Unwahrscheinlichkeit. Der Theorie kommt die Aufgabe zu, nach den Mechanis-

men zu fahnden, die die Unwahrscheinlichkeiten behandeln und so ins Normale

verwandeln, dass sie gar nicht mehr auffallen. Dieser Aufgabe stellt sich der

systemtheoretische Medienbegriff. Seine ausführlichste Darstellung hat er im

Kapitel über Kommunikation in „Die Gesellschaft der Gesellschaft“ erhalten

(Luhmann 1997, Kap. 2) — was bereits anzeigt, dass die beiden Begriffe ,Medien‘

und ,Kommunikation‘ sich konvergent zu einander verhalten und, jeder auf seine

Art, letztlich dasselbe Phänomen bezeichnen: Medien als Möglichkeit der Kom-

munikation, Kommunikation als Realisierung des Phänomens der Gesellschaft.

AndiesemPunkt gehenMedientheorie undGesellschaftstheorie ineinander über.

Luhmann löst das Rätsel des geheimnisvollWirksamen auf, indem er ,die‘Un-

wahrscheinlichkeit derKommunikation auf drei unterscheidbareUnwahrschein-

lichkeiten verteilt. Einzeln können sie behandelt, normalisiert und beschrieben

werden. Alle Kommunikationsmedien können den Einzelproblemen zugeordnet

19 Angesichts der Verschachtelungen von Hardware- und Softwarearchitekturen sowie deren nur

historisch erklärbarenFormensindauchProgrammiererundDesigner vomallgemeinenNicht-

verständnis betroffen. Die Technologie wird nur anhand ihrer Zusammenbrüche beobachtbar

(Winograd/Flores 1992).
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werden.Oder umgekehrt gesagt: Als Kommunikationsmedien sind dieMedien von

den Grundproblemen der Kommunikation her definiert — und nicht als Techni-

ken,denen sich ein Informant nach eigenemGutdünkenunddemseiner Auftrag-

geber bedienen könnte.DasMedium Sprache kann als soziokulturelle Antwort auf

dieUnwahrscheinlichkeit desVerstehens begriffenwerden.Verbreitungsmedien (wie

Schrift, Kopie, Druck, elektronische Signalgeber, Digitalität) antworten auf die

Unwahrscheinlichkeit,dieAufmerksamkeit abwesenderAdressatenzuerreichen.

Erfolgsmedien (Geld, Macht, Wahrheit, Liebe, Recht, Kunst, Werte) antworten auf

die Unwahrscheinlichkeit, mitgeteilte Informationen als Vorgaben für ein künf-

tiges Verhalten zu akzeptieren.

Angesichts dieser Zentralstellung undReichweite des soziologischenMedien-

konzepts ist es alles andere als leicht, den Lebenslauf als ein spezielles Kommu-

nikationsmedium zu bestimmen und in das Gesamtrepertoire gesellschaftlicher

Medien einzuordnen. Es sind vor allen Dingen dreiHauptprobleme, die in denwei-

teren Ausführungen dieses Kapitels aufzulösen sind.

Erstens stellt sich die Frage, welchen der genannten Medientypen (Sprache,

Verbreitung,Erfolg) das Lebenslaufmedium zuzuordnenwäre; ja, ob es sich denn

überhaupt nur einem Typus zuordnen lässt. Dass Luhmann das Konzept im Zu-

sammenhang mit einem Funktionssystem (der Erziehung) einführt, suggeriert

zwar,manmüsste esmit einemErfolgsmedium zu tun haben, sowie das Erfolgs-

medium Geld zur Wirtschaft gehört, das Erfolgsmedium Macht zur Politik, das

ErfolgsmediumWahrheit zurWissenschaft usw.Dochmeint Luhmann auch, das

Lebenslaufmedium verdanke sich dem System der Massenmedien, hätte dem-

nach also eher mit den Verbreitungsmedien der Kommunikation zu tun (Luh-

mann 2004d, S. 273). Und ausserdem hat Luhmann gar nicht eigens geprüft, ob

und wie das Lebenslaufmedium denn die grosse Anzahl von Bedingungen erfüllt,

denen alle Erfolgsmedien zu gehorchen haben.20

Zweitens ist zu bestimmen,welche spezifische Formbildung dasMediumLebens-

lauf imUnterschied zu allen anderenSozial- undKommunikationsformen kennzeichnet.

Denn Form und Medium definieren sich gegenseitig. Ein Medium ohne eigen-

ständige Formbildungwäre keinMedium.DasMediumSprache ist gekennzeich-

net, erkennbar und gebrauchsfähig durch die Form des Satzes. Jeder Satz bindet

Worte und erneuert deren Bindungsfähigkeit für künftige Sätze. „And the words

20 Siehe vor allem Luhmann 1997, S. 359–393. Erfolgsmedien müssten demnach 1. einen binären

Zentralcode aufweisen (wie das Geld: zahlen/nicht-zahlen), 2. sich selbst in ihrem Code plat-

zieren können, 3. eine prozessuale Reflexivität (Anwendbarkeit auf sich selbst) ermöglichen, 4.

die Unterscheidung von Beobachtung erster und zweiter Ordnung strukturieren, 5. Program-

me zur Entscheidung über die richtige Anwendung der Code-Werte etablieren, 6. symbiotische

Symbole zur Integration von Sozialsystemen und Körperlichkeit der Beteiligten ausprägen, 7.

Vertrauens- undMisstrauensüberschüsse in dieMedienverwendungauffangenkönnen,8.über

einNullsymbol verfügen, das denNicht-Gebrauch desMediums symbolisiert, 9. als Katalysator

für Systembildungen wirken. Dieser Katalog wird später zu behandeln sein (Kap. VII).
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slide into the slots ordained by syntax, and glitter with atmospheric dust with

those impurities which we call meaning.“ (Anthony Burgess: Enderby Outside,

1968, hier zit. n. Fish 2011, S. 2) Ohne die Aussicht auf Sätze verlöre jedes einzelne

Wort und verlören alleWorte überhaupt jeglichen Sinn.DieWorte undmit ihnen

die Sprache verschwänden aus derWelt.Dasselbe kannman für Preise als Formen

imMedium des Geldes sagen (Luhmann 1989b), für sanktionsgedeckteWeisungen

imMediumderMacht (Luhmann 1997,S. 355), fürThesen imMediumderWahrheit

(Luhmann 1992b, S. 254), für Liebesbeweise im Medium der Liebe (Luhmann 1982,

S. 88) usw.BeiVerbreitungsmedien sind es technisch reproduzierbareDokumente, die

als Formen fungieren und die Verbreitung ,in Form‘ bringen (Luhmann 1996b).

Für das Medium des Lebenslaufs hat Luhmann einen sehr überraschenden Vor-

schlag gemacht, der bislang kaum Resonanz gefunden hat, wobei seine Tragwei-

te meines Erachtens kaum zu unterschätzen wäre. Luhmann meint, man könne

Wissen als Form imMedium des Lebenslaufs begreifen (Luhmann 2004d, S. 275).

Das erlaubt eine sehr elegante Bestimmung des Verhältnisses von Pädagogik und

Didaktik. Pädagogik wäre demnach die Reflexion auf dasMedium der Erziehung

(Lebenslauf), Didaktik hingegen wäre die Reflexion auf die Formen der Erziehung

(Wissen). Die offene Frage wäre jedoch, ob diese Form-Medium-Beziehung nicht

nur erzieherisch, sondern auch gesellschaftlich gilt.Denn schliesslich istWissen in

jeder Kommunikation vorausgesetzt. Wenn aber jedesWissen als Form imMedi-

umdes Lebenslaufs zu begreifenwäre, hätte dies erhebliche Folgen für alle Diszi-

plinen, die sich mit Kognition, Beobachtung und Wissen befassen (zum Beispiel

Wissenssoziologie,Wissenschaftssoziologie und nicht zuletzt Epistemologie so-

wie die interdisziplinären cognitive sciences).

Drittens ist das Verhältnis des Mediums Lebenslauf zu den soziologisch

etablierten Begriffen der Biographie und der Karriere zu diskutieren. Das bio-

graphische Erzählen oder allgemeiner gesagt: die Selbstthematisierung gilt

soziologisch als ein Kennzeichen der Moderne, vor allem im Kontext von Indi-

vidualisierung (Hahn 1987). Dabei ist Selbstthematisierung nicht nur als eine (in

früheren Gesellschaften kaum denkbare) Möglichkeit des individuellen Selbst-

ausdrucks gedacht, sondern wird fast als gesellschaftliche Norm und als sozialer

Zwang angesehen. Die Karriere wird als zentrale Struktur der Integration von

IndividuumundGesellschaft gesehen, so nicht zuletzt von Luhmann selbst (Luh-

mann 1997, S. 742). Was könnte ein weiterer, zumal noch sehr ähnlicher Begriff

wie Lebenslauf an Einsichten zum Verhältnis von Individuum, Gesellschaft und

Bildung eintragen?

Der Art des Mediums, der Form des Mediums sowie seinen Beziehungen zu

anrainenden Begriffen gelten die weiteren Ausführungen dieses Kapitels.
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1. Zur Typik des Mediums Lebenslauf: Sprachbezug, Verbreitung

und Erfolgssymbolik

Das Medium Lebenslauf weist Bezüge zu allen drei Typen von Kommunikations-

medien auf, nicht nur zu den Verbreitungsmedien und zu den symbolisch gene-

ralisiertenMedien (kurz: Erfolgsmedien) derKommunikation, sondern auch zum

Medium der Sprache. Diese Art von medienübergreifender Verwicklung könnte

der Grund dafür gewesen sein, dass Luhmann in seinen früheren Beschäftigun-

genmit dem Erziehungssystem davon ausgegangen ist, in diesem Fall sei anders

als in derWirtschaft, der Politik, usw. kein funktionsspezifisches Erfolgsmedium

aufzufinden (siehe unten, Abschnitt 1.c).

a) Lebenslauf und Sprache

Wie zuvor schon kurz angedeutet, besteht die kommunikative Funktion der Spra-

che darin, die Unwahrscheinlichkeit des Verstehens zu überwinden undmindes-

tens soweit zu neutralisieren, dass grundsätzlich mit Verstehen gerechnet wer-

den kann. Geht man von Individuen mit je eigenen Körpern und je eigenem Be-

wusstsein aus, dann ist fraglich, wie es seine körper- und bewusstseinsbasierte

Informationsverarbeitung durch irgendein Verhalten irgendeines anderen Indi-

viduums ,informieren‘ können sollte.

„Versetzt man sich auf den Nullpunkt der Evolution zurück, so ist zunächst unwahr-

scheinlich,daßEgoüberhaupt versteht,was Altermeint —gegebendie Trennungund

Individualisierung ihrer Körper und ihres Bewußtseins. Sinn kann nur kontextge-

bunden verstanden werden, und als Kontext fungiert für jeden zunächst einmal das,

was sein eigenesWahrnehmungsfeldundsein eigenesGedächtnis bereitstellt.Ferner

schließt,wie oben schonbeiläufig festgehalten,Verstehen immer auchMißverstehen

ein, und die Mißverstehenskomponente wird, wenn man sich nicht auf zusätzliche

Voraussetzungen stützen kann, so hoch sein, daß eine Weiterführung der Kommu-

nikation unwahrscheinlich wird.“ (Luhmann 1984a, S. 217–218)

Sprache reduziert die Unwahrscheinlichkeit des Verstehens durch eine hochgra-

dige Reglementierung von Zeichengebrauch. Das führt zwar gerade nicht zur Vorher-

sehbarkeit von bestimmten Sätzen. Aber die Kombinatorik von Lauten undWor-

ten gewinnt durch ihre Aktivierung in jeder Satzbildung eineRegelmässigkeit und

Standardisierung des Zeichengebrauchs, die Wiederholbarkeit, Gedächtnis und

Gewöhnung ermöglicht. Im Effekt könnenWorte ihren Sinn behalten, egal, wer sie

in welchem Kontext verwendet. Eine Rose ist eine Rose ist eine Rose. Die Gleich-

sinnigkeit des Zeichengebrauchs normalisiert die Erwartung von Verstehen. Dieses

Verstehen ist, gemessen etwa an romantischen, psychotherapeutischen und her-
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meneutischen Ansprüchen, kein Tiefenverständnis eines fremden Seelenlebens

und kein Begreifen eines Textes oder eines Kunstwerks. Der oder die Verstehen-

de bleibt, solange es lediglich um die Gleichsinnigkeit der Zeichen geht, ganz bei

sich,bleibt imRahmen eigenerKonsistenzprüfungen von eigenenWahrnehmun-

genund eigenemZeichenrepertoire.21 Aber in derGleichheit der Zeichennimmt er

den Anderen, nimmt er Fremdreferenz in seine eigene Informationsverarbeitung

auf,22 kann er auf Irritationen reagieren und durch Kommunikation Klärungen

verlangen. Es ist gerade diese Anspruchslosigkeit, die Verstehen historisch gese-

hen evolutionsfähig, gesellschaftsstrukturell gesehen wahrscheinlich und indivi-

duell gesehen sozialisationswirksam werden lässt. Jede Anspruchssteigerung ist

bereits: Erhöhung der Unwahrscheinlichkeit des Verstehens und, im Erfolgsfalle,

Aufbau sozialer und psychischer Komplexität (Interkomplexion).

Doch selbst wenn sie Verstehen auf einer basalen Ebene sichert, reicht Spra-

che (wie alle weiterführenden Formen elaborierten Zeichengebrauchs, zum Bei-

spiel Mathematik) nicht aus, um das Ereignis der Kommunikation zustande zu

bringen.Was immer einBewusstsein imKontaktmitWahrnehmung,Gedächtnis

und Zeichen für sich versteht: Kommunikation bedarf zusätzlich des Ermittelns

einerMitteilung (Luhmann 1984a, S. 195–198; Fuchs 1993). Kommunikation hat in

Mitteilungen ihre einzigen Anhaltspunkte zum Aufbau von Führung und Struk-

tur.Was so allesmitAussicht aufVerständlichkeit gesagtwerdenkann, ist eineSa-

che. Eine andere Sache ist,wer etwas in welcher Situation zu sagen hat — und für

die Soziologie ist es diese Frage, die zur Rede von sozialen Strukturen berechtigt;

eine Frage, die nicht durch den Aufweis von sprachlichen Strukturen, mit denen

die Linguistik befasst ist (Syntax, Semantik und Pragmatik), beantwortet werden

kann; eine Frage auch, die für Sozialisation, Inklusion und damit für Bildung von

ausschlaggebender Bedeutung ist.

Deshalb weist Luhmann darauf hin, dass die Kopplung zwischen Bewusst-

sein und Kommunikation (und im Aggregat: zwischen Individuum und Gesell-

schaft) nie ausschliesslich durch Sprache allein hergestellt und gesichert werden

könnte (Luhmann 1997, S. 110; 1992b,S. 122)—so sehr Sprache auch fürMetakom-

munikation und entsprechende Komplexitätssteigerungen auf beiden Seiten un-

erlässlich ist. Gerade in ihrer Funktion als Kopplungsmedium von Bewusstsein

und Kommunikation wird Sprache komplettiert durch Schemata der Wahrnehmung

(Luhmann 1997, S. 110–112; 1996b,S. 190–205)—wozuSchemata derDinge (Stein,

Auto, Stuhl, Kuh, …), der Relationen (gross und klein, hell und dunkel, nah und

fern, …), der Eigenschaften (bunt, laut, fest, undeutlich, …) sowie Schemata aller

21 „Ich werde Ihnen ein furchtbares Geheimnis verraten: die Sprache ist die Strafe. In sie müssen

alle Dinge eingehen und in ihr müssen sie wieder vergehen nach ihrer Schuld und nach dem

Ausmaß ihrer Schuld.“ (Bachmann 1980, S. 98)
22 Gleichheit resultiert aus Vergleich, ebenso wie Ungleichheit. Damit Zeichensinn verglichen

werden kann,müssen Personen oder Texte bereits als Mehrheiten im Spiel sein.
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Prozesse gehören, die als wiederholbar gelten und deshalb gelernt werden sollten

(Grüssen,Verabschieden,Essen,Trinken,Arbeiten, Feiern,Autofahren,…).Wenn

es um die (Un-)Wahrscheinlichkeit des Verstehens geht, verhalten sich Sprache

und Schemata komplementär zueinander — durchaus im physikalisch-mathema-

tischen Verständnis des Begriffs Komplementarität, der die Überlagerung und

Verschränkung von gleichwohl unterscheidbaren Einheiten meint; zum Beispiel

von Wellen- und Teilchenform, deren Verschränkung das Wahrnehmungsmedi-

um ,Licht‘ ergibt.23

In diesemKontext fungiert der Lebenslauf als ein SchemaderWahrnehmungvon

Personen (Luhmann 2004d, S. 273; Brosziewski 2019c). Es dient der Ermittlung des

,Wer?‘ und des ,zu wem/für wen?‘ einer Mitteilung und macht damit die Identi-

fikation einer Mitteilung überhaupt erst möglich. In seiner Form als Wahrneh-

mungsschema ist der Lebenslauf nicht-sprachlich verfasst.24 Aber er komplettiert

durch Einbezug von spezifischen Wahrnehmungen die Sprache in ihrer Funkti-

on, die Unwahrscheinlichkeit des Verstehens in Wahrscheinlichkeiten zu über-

führen. Die Komplementarität der Personenwahrnehmung zur Sprache liegt vor

allem darin, dass sie die Sprechmöglichkeiten einschränkt; darin, dass nicht jede

und jeder in jeder Situation zu allem etwas sagen wird. Gerade diese Beschrän-

kung erhöht die Wahrscheinlichkeit, dass das, was innerhalb der Beschränkung

zu sagen und zu hören möglich bleibt, verstanden werden kann.25 Eine wichtige

Einschränkung: Da sich die Form Person auf das Verhalten bezieht, sind die kör-

perlichenMöglichkeiten und Grenzen der Person einbezogen.26 Und das heisst im

23 Dabei ist Komplementarität vonDualität zuunterscheiden (Goguen/Varela 1979). ImDual kann

das Unterschiedene getrennt vorliegen, zum Beispiel als Mann oder Frau (Luhmann 1988a),

während die Komplementarität das Eine im Anderen meint (im Geschlechterbeispiel: als Lie-

be). Systemtheoretische Beispiele für Komplementarität wären die Verhältnisse zwischen Ele-

mentundSystem (Luhmann 1992b,S. 66) oder zwischenOperationundBeobachtung (Luhmann

1992b, S. 77). Soziologische Fälle von Komplementarität wären etwa die Relation zwischen for-

malenund informalenRegelsystemen (Mayntz 2006,S. 384) oderdie FormdesTaktes (Luhmann

1984a, S. 413). Eingehend zumquantentheoretischenVerschränkungsproblemund seiner beob-

achtungstheoretischen Bedeutung siehe Fuchs 2009.
24 Der Lebenslauf verwendet zwar Worte in Benennungsfunktion, aber nicht in Satzform. Vor-

wegnehmend sei hingewiesen, dass hiermit bereits eine wesentliche Differenz zwischen Le-

benslauf und Biographie genannt ist. Biographie ist Erzählung und bedarf konstitutiv der

sprachlichen Mittel, während ein Lebenslauf verbalisiert werden kann, aber für seinen opera-

tiven Einsatz in der Wahrnehmung nicht verbalisiert werden muss. Man sieht eine Person als

,Kind‘ und kann entsprechend handeln, ohne Umweg über das Reflexivmedium Sprache.
25 Gesellschaftliches Verstehen ist institutionalisiertes Verstehen (Luhmann 2000a, S. 42). Das zeigt

sich nicht zuletzt daran, dass der Anspruch auf Verständlichkeit immer einen Sozialstatus mar-

kiert, zum Beispiel den des Schülers (siehe Kap. V, Abschnitt 2 und Kap. VII, Abschnitt 4). Ver-

stehen ist mithin eine Ko-Produktion von Sozialisation und Inklusion.
26 Der Körperbezug war vor Einführung von Schrift und Buchdruck auch zentraler Gegenstand

kultureller Regulierungen und ist erst seither mehr undmehr in den Hintergrund gerückt.
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Kontext von Sprache: die stimmlichen Möglichkeiten und Grenzen einer Person.

Sprache muss laut/Laut werden, Sätze müssen verlautbart werden:

„Die Sprache hatmithin eine ganz eigentümliche Form.Als Formmit zwei Seiten be-

steht sie in der Unterscheidung von Laut und Sinn.Wer diese Unterscheidung nicht

handhaben kann, kann nicht sprechen.“ (Luhmann 1997, S. 213)27

Trotz Schrift und aller weiteren Verbreitungsmedien sind die Beschränkungen,

die aus der Lautlichkeit der Sprache und der Stimmlichkeit des Sprechens folgen,

immer noch hochgradigwirksam —wie leicht in Situationen nachvollziehbar ist,

in denen eine Person sich zu einem formellen oder sonstwie herausgehobenen

Sprechen aufgerufen oder aufgefordert sieht. Was immer sie sagt und welchen

Intonationsmustern sie auch zu folgen versucht:Mit ihrer Stimmlichkeit teilt sich

eine Person selber mit (Ruhe, Aufregung, Sachlichkeit, Emotionalität, …), zeigt sie

an, dass sie und niemand anders es ist, die spricht, und sorgt so für die notwen-

dige Unterscheidbarkeit vonMitteilung und Verstehen.

Doch da die Person eine Struktur der Kommunikation ist (eine Führungsgrösse

zur Erwartbarkeit von Verhalten, damit auch zur Überraschbarkeit durch Ver-

halten), kann sie eben nie direkt wahrgenommen werden.28 Deshalb braucht es

Schemata der Personenwahrnehmung. Deshalb enthält die Aussage, Personen

würden schematisch wahrgenommen, keinerlei Wertung und keinerlei Auf-

forderung nach einer wirklichkeitsgerechten, komplexen oder authentischen

Wahrnehmung von Personen. Denn es gibt keine schema-freie Personenwahr-

nehmung. Wirklichkeit, Komplexität oder Authentizität wären selber: Schema-

tisierungen zur Beurteilung von wahrgenommenen Äusserungen einer Person,

also Schematisierungen zweiter Ordnung.

Der Lebenslauf bedient die notwendige Funktion der Personenschematisie-

rung. Die Art seiner Funktionsweise beschreibt Luhmann wie folgt:

„Die Komponenten eines Lebenslaufs bestehen ausWendepunkten.Das beginntmit

der Geburt. Sie wird als Faktum deklariert, ist aber zugleich, wenn man mitberück-

sichtigt, wie es dazu gekommen ist, ein extrem unwahrscheinlicher Zufall. Deshalb

muß sie erwähnt werden. Alle weiteren Ereignisse schließen sich an. Einerseits gilt:

wäre man nicht geboren, wäre es nicht zu einem beschreibbaren Lebenslauf gekom-

men. Andererseits gilt, daß damit so gut wie nichts festgelegt ist. Das Muster wie-

derholt sich von Ereignis zu Ereignis. Immer gewinnt etwas Bestimmtes Form.Man

erhält einen Namen, lernt seine Eltern kennen (oder nicht), läßt sich durch dieses

oder jenes beeindrucken, arbeitet sich spielend in dieWelt hinein, beginnt eine Kar-

riere mit der Erfahrung von Erfolgen und Mißerfolgen und schiebt mit alldem eine

noch nicht bestimmte Zukunft vor sich her.“ (Luhmann 2004d, S. 267)

27 Siehe eingehend auch Fuchs 1998.
28 Es ist „illusorisch zu behaupten, Personen seien wahrnehmbar“ (Luhmann 1989a, S. 293).
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Die Notwendigkeit zur Personenschematisierung allein besagt natürlich nicht,

dass sie notwendigerweise im Schema des Lebenslaufes erfolgen müsste. Viel-

mehr kann man davon ausgehen, dass es sich hierbei um ein spezifisch modernes

Schema handelt (Kohli 1988), dessen sich ältere Gesellschaftsformen (segmentäre,

stratifikatorische, zentralistische Formationen) nicht bedienen mussten, da für

sie die Form der Person insgesamt weniger zentral war29 und da sie im Bedarfs-

falle andere Formate der Personalisierung heranziehen konnten (gehobene und

niedere Herkunft; Held oder Schurke; tapfer/feige in Krisenlagen, …). Auch mag

es in der modernen Gesellschaft neben dem Lebenslauf weitere situativ, histo-

risch und lokal einleuchtendeMuster der Personalisierung geben.Doch kann der

Lebenslauf als das dominante Personenschema der modernen Gesellschaft gel-

ten; passend zum „institutionalisierten Individualismus“ der Moderne (Parsons

/Platt 1990, S. 11 und öfter, im Anschluss an Émile Durkheim); passend auch zu

dem,was Luhmann die „Temporalisierung von Komplexität“ (1989h) genannt hat,

die den spezifisch modernen Umgang mit Zeit kennzeichnet. Anders als frühe-

re Zeiten kennt die temporalisierte Komplexität keine Ewigkeit mehr; auch keine

ewige Dauer, wie es noch die schichtbezogene Idee der Herkunft erfordert hat-

te.Der Lebenslauf stellt ein nicht-sprachliches Schema bereit, das komplementär

zur Sprache die Personenwahrnehmung strukturiert, um die Unwahrscheinlich-

keiten des Verstehens zu überspielen.

b) Lebenslauf und Verbreitungsmedien

Den Stellenwert von Verbreitungsmedien in Luhmanns Kommunikations- und

Gesellschaftstheorie kann man gar nicht hoch genug veranschlagen. Er trennt

zum Beispiel seine Theorie von allen Sozialtheorien, die aus der ,persönlichen

Begegnung‘, aus der Interaktion unter Anwesenden (Kieserling 1999), also eigent-

lich von der mündlichen Kommunikation her die gesamte Theorie des Sozialen

und der Gesellschaft entwerfen. Die Systemtheorie hingegen kennt gar keine

unvermittelte Kommunikation. Der vorherige Abschnitt über das Medium (!)

Sprache legte davon Zeugnis ab.

Umso wichtiger ist deshalb die Klarstellung eines Punktes, der das Verständ-

nis über Verbreitungsmedien und ihre Folgen für Kommunikation und Gesell-

schaft zu behindern scheint. In der systemtheoretischen Fassung ist die Techno-

logie der Verbreitungsmedien strikt von der Kommunikationmittels Verbreitungs-

medien zu unterscheiden (siehe eingehend hierzu Brosziewski 2018a). Selbstver-

ständlich gibt es Einflüsse oder auch Wechselwirkungen zwischen Technologie

29 Insbesondere wird die Differenzierung von Rolle (situationsgebundenen Erwartungen) und

Person (generalisierten Erwartungen an einen Einzelmenschen) nur sehr schwach ausgeprägt

gewesen sein.
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und Kommunikation; schon in der trivialen Hinsicht, dass die Verbreitungstech-

nologie im Hinblick auf Kommunikation entworfen und entwickelt wird (Buch-

druck, Telefon, Film, Internet, …), und dass umgekehrt bestimmte Kommunika-

tionen ohne die Technologie gar nicht zustande kämen.

Doch gerade wenn man Einflüsse und Wechselwirkungen identifizieren, be-

nennen und erklären will, muss man die beiden Seiten, die einander beeinflus-

sen, unterscheiden können. Die Unterscheidbarkeit ist darin zu sehen, dass die

Zustände (oder Prozesse) der Technik keine eins-zu-eins definierte Information

bedeuten, also auch keine Zustände (oder Prozesse) der Kommunikation festle-

gen.30 Das Technische der Verbreitungsmedien besteht darin, dass sieDokumente

herstellen und verbreiten, deren Identität auf einer technischen Ebene garantiert

ist, ohnedassdamit dieBedeutung solcherDokumente (oder ihrer Teile) fixiertwä-

re. Sie, liebe Leserin und lieber Leser, haben diesen Text vor Augen.31 Daran kön-

nen Sie nicht zweifeln. Denn ohne die gedruckten, von Ihnen soeben gelesenen

Zeilenwürde IhnendieserZweifel ja garnicht indenSinnkommen.EinZweifel an

der Identität derZeilenwiderlegt sich selbst.DochdieGewissheit desDokuments

(einschliesslich der Gewissheit, auch andere könnten dieselben Zeilen lesen) sagt

nun gar nichts darüber, was das Dokument für Sie besagt, ob es interessant ge-

nug ist, um wirklich (bis hierhin und vielleicht weiter) gelesen zu werden, ob es

eigene Gedanken auslöst und eventuell zu einer Anreicherung des individuellen

Wissens, also zu Lernen undWissensfortschritt führt oder nicht.

Mit der Schrift waren die ersten Möglichkeiten zur Dokumentation gegeben.

Doch zu einer kommunikativ wirksamen Verbreitung durch Dokumentation kam

es erst durch die maschinellen Errungenschaften der Druckerpresse, mit dem

Entstehen eines Marktes für Druckerzeugnisse und mit der Lese-/Schreiberzie-

hung grosser Bevölkerungsteile (Eisenstein 1979; Giesecke 1991). DieWirkung der

Drucktechnologie besteht darin, dass sie die Unterscheidung von ,gelesen/nicht-

gelesen‘ einführt — und dies in jede Kommunikation, nicht nur in die schriftli-

che, sondern auch in die mündliche Kommunikation: „Die Form der Schrift im

Bereich der Kommunikation ist die Differenz von mündlicher und schriftlicher

Kommunikation“ (Luhmann 1993b, S. 352). Beispiele: Eine erbauliche Unterhal-

tung referiert angelesenes Bildungsgut; die mündliche Verhandlung vor Gericht

geht von gelesenen Akten aus, wird protokolliert und endet mit dokumentierten

30 Man kann auch umgekehrt sagen: Aus KommunikationwirdNachrichtentechnik, sobald und so-

fern der Raum möglicher Nachrichten vollständig und eindeutig definiert ist (Baecker 2005a,

S. 21–22; 2005c, S. 123). Nur für diesen Fall hat die Reduktion von Kommunikation auf das

Sender-Botschaft-Empfänger-Modell seine Berechtigung. Für soziale Systememit ihremDau-

erproblem der doppelten Kontingenz wird man diesen Fall jedoch nur für triviale Nachrich-

ten zwischen desinteressierten Kommunikationspartnern über triviale Ereignisse unterstellen

können, also eigentlich nie.
31 Genauer: ein Dokument dieses Textes. Denselben Text könnten Andere gleichzeitig in anderen

Dokumenten dieses Textes lesen.

56



Urteilen; jede Schulstunde wälzt Lehrbuchinhalte und sonstige Arbeitsblätter

in Schulheft- und Tafelinschriften um; der Bildungsreisende verstrickt seinen

Reiseführer in Konversation über angelesene Ortskundigkeit (Botton 2002).

Selbst Kleinkinder werden zu einer „mündlichen Textfähigkeit“, also zu einer

Art lesbarem Sprechen erzogen, damit sie später mit dem Lesen, Schreiben und

Reden der Schule mithalten können (Isler 2015).

Der Unterricht in Schulen und Hochschulen hat es, bei allen ,Stoffen‘, die er

behandelt, immer mitlaufend mit der Unterscheidung von gelesen/nicht-gelesen

zu tun (siehe eingehend zur Schrift der Schule Kapitel V). Diese Unterscheidung

ist jedoch selbst: kein Teil der Verbreitungstechnologie. KeinDokument, kein For-

mular, kein Zeugnis enthält eine Information darüber, ob es gelesen wurde oder

nicht gelesen wurde, ob es aktuell gelesen wird oder nicht gelesen wird, ob es

künftig (und vonwem?) einmal gelesenwerdenwird oder ungelesen bleibt. Selbst

beiläufige oder dezidierte Markierungen des Lesens (Anstreichungen, Randbe-

merkungen, Unterschriften, Gegenzeichnungen etc.) sind wiederum nur Doku-

mente des Lesens, die ihrerseits nicht sagen, ob sie gelesen/nicht-gelesen wur-

den, werden, sein werden.

Auf die Ebene der Gesellschaft hochgerechnet: Die Verbreitungstechnologie

versorgt die Gesellschaft mit der Unterscheidung vonGewissheit undUngewissheit.

Gewiss ist in jedemMoment, dass etwas geschrieben, gedruckt, gefunkt, ge-pos-

tet worden ist. Ungewiss ist in jedemMoment,wer das Vorliegende zur Kenntnis

nimmt, erinnert und in seinen eigenen Handlungen, Entscheidungen und Hal-

tungen verbindlich zugrunde legt.

Schon hier können wir eine erste Verbindung zwischen den Verbreitungsme-

dien und dem Lebenslauf ausmachen. Alle Daten des Lebenslaufs liegen als Do-

kumente vor (und sei es: als Dokumente der Selbstauskunft, als „Ego-Dokumen-

te“, Schulze 1996) oder sind, ihrem Datensinn nach, zumindest potentiell doku-

mentierbar und dokumentarisch nachprüfbar. In diesem Sinne indiziert der Le-

benslauf Gewissheit (manche sagen: Objektivität). Doch die Daten zeigen nur an,

was die nächsten Wendepunkte des Lebenslaufs sein könnten. Sie erzeugen mit-

hinGewissheit undUngewissheit zugleich —wie die Verbreitungsmedien für die

Gesellschaft insgesamt (Luhmann 1996b).

Da aus den Verbreitungsmedien gewonnen, lassen sich auch im Fall des Le-

benslaufs Technologie und Information deutlich unterscheiden.Die Technologie des

Lebenslaufs gründet auf der Schrifttechnik der Liste. Wie Sprache im Feld der

Akustik schafft die Technik der Liste im Feld des Optischen eine streng regulierte

Ordnung der Zeichen. Nur ist dies nicht eine Ordnung durch Satzbildung, son-

dern durch Geometrie: Die Liste ordnet in Reihen mit klar definierten Nachbar-

schaftendesÜbereinanderundHintereinander (Brosziewski 2018b, imAnschluss

anGoody2012).Ordnetmanzwei odermehrListen einander zu, so erhältmanTa-

bellen. Ordnet man zwei oder mehr Tabellen einander zu, erhält man n-dimen-
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sionale Matrizen. Der Lebenslauf kann als solch eine mehrdimensionale Matrix

begriffen werden.

DieOrdnungselbstwirdalsFormular sichtbar,als einRastermit besetztenund

mit unbesetzten Zellen, wobei letztere als Platzhalter für offene Einträge stehen,

die gegebenenfalls nachzutragen sind oder als ,missing value‘ (fehlender Wert)

verbucht werden und nötigenfalls aus den anderen Daten zu interpolieren sind

(zur Kultur und zur Theorie des Formulars siehe Plener et al. 2021). Man könn-

te Listen, Tabellen, Matrizen und Formulare auch als Texte-mit-Leerstellen be-

zeichnen (Baecker 2021, S. 3), wenn man den Begriff ,Text‘ von seiner sprachlich,

also akustisch-akroamatisch-32satzförmigenOrdnung löst undaucheine reinop-

tisch-visuell-geometrische Ordnung als einen Fall von Text gelten lässt.

Die basale Liste des Lebenslaufs, die zugleich über alle Lebensläufe identisch

gehalten wird, ist der Kalender, der — selber ein Schriftprodukt — zusammen

mit weiteren Technologien (Uhren) die Weltzeitchronologie der Moderne instal-

liert. Der kalendarischen OrdnungwerdenNachrichten über Sachereignisse (wie

Geburt, Örtlichkeit, Diplomierungen, Werksanfertigungen, Eheschliessung und

sonstige Gelübde, Elternschaft, Krankheit, Tod, …) angefügt, unter der für den

Lebenslauf konstitutiven Einschränkung, dass alle Ereignisse eine und nur eine

benennbare Person betreffen. Der Lebenslauf realisiert sich also im Minimalfall

als eine dreidimensionale Matrix. Ereignisliste, Kalender (als Zeit-Liste) und

Name (als Auswahl aus der Liste aller Namen): aus diesen drei listenförmigen

Komponenten besteht die Technologie desMediums Lebenslauf; eine Technologie,

die mittlerweile durch Computer auch automatisiert gehandhabt werden kann;

eine Technologie auch, die für Informationen in allen drei Dimensionen von Sinn

offen ist: Sachlich durch Einbezug von Ereignissen aller Art, zeitlich durch Fixie-

rung von Kalenderdaten, sozial durch die Benennung einer Person in markanter

Differenz zu allen anderen Personen (Individualität).

Um die Unterscheidung zwischen Technologie und Information (Kommuni-

kation) zu treffen, können wir die Einsichten des vorherigen Kapitels heranzie-

hen. Wir hatten dort die unauflösliche Ambivalenz des modernen Selbst über al-

le denkbaren Wert-Duale hinweg festgestellt. Die Technologie des Lebenslaufs,

die Rasterung des Lebens nach Name, Kalender und Ereignis, ist hingegen nicht

ambivalent, sondern vollständig indifferent gegenüber jederWertfeststellung.Die

Formulare nehmen die durch sie angeforderten Einträge auf, egal, ob die Nach-

richten für irgendjemanden etwasGutes oder Schlechtes,Nützliches oder Schäd-

liches, Hoffnungsvolles oder Fürchterliches bedeuten. Die Lebenslaufformulare

sind —wie jede Technologie — indifferent auch gegen die Differenz von Konsens

32 Akroamatisch: den Hörsinn betreffend, abgegrenzt vom dialogisch-fragenden Sinn („erotema-

tisch“), sieheWaldenfels 1971. Dass die Sprache in den Ohren und nicht in den Augen (und auch

nicht im Mund) beginnt, ist ein alter Bildungstopos, etwa in Herders „Abhandlung über den

Ursprung der Sprache“ (Herder 1891).

58



undDissens.Genaudies verschafft ihnendenNimbus derObjektivität.Ebendes-

halb erfüllen sie die Funktion einer Technologie.33

Die Information des Lebenslaufs, die Ereignisbewertung und Ereignisverrech-

nung, wird ausserhalb seiner Formulartechnologie erzeugt und verbreitet, in

Form jener Wendepunktmarkierungen, von denen das obige Zitat von Luhmann

handelt und die von jedem Sinnsystem (Gesellschaft, Organisation, Interakti-

on, Bewusstsein) nach eigenen Relevanzen und damit immer auch inkongruent

zueinander aufgerufen werden: in den Funktionssystemen anders als in den

Massenmedien, dort anders als in Organisationen und in jenenwiederum anders

als in Interaktionen, sofern letztere über die schematische Funktion des Le-

benslaufs hinausgehend überhaupt Informationen über die beteiligten Personen

benötigen.

c) Lebenslauf und Erfolgsmedien

Mit den Problemen des Verstehens und des Erreichens (Verbreitens) haben wir

in den Abschnitten a) und b) zwei der drei Bruchstellen von Kommunikation be-

handelt, die den kommunikationstheoretischen Medienbegriff definieren.34 Die

dritte Bruchstelle (Unwahrscheinlichkeit) ist die der Akzeptanz. Mitgeteilter Sinn

kann abgelehnt werden. Mehr noch: Nur mitgeteilter Sinn kann sozial verständ-

lich abgelehntwerden. Jemehr verstandenwird, umsomehr kann abgelehntwer-

den. Soweit ihr Gebrauch nicht sozial eingeschränkt ist (siehe Abschnitt a),macht

Sprache es möglich, jeden formulierten Sinn abzulehnen.Manmuss nur eine Ne-

gation an der passenden Stelle in einen Satz einfügen oder dem Satz eines Ande-

ren ein klares Nein entgegenhalten: ich sehe das anders, ich glaube das nicht, ich

mag nicht, ich will nicht, ich mache nicht mit, ….

Besonders unwahrscheinlich ist, dass einmitgeteilter Sinn als verbindlicheVor-

gabe für künftiges Verhalten hinreichend gleichsinnig erinnert wird (man denke

beispielsweise an die Arbeitskoordination in Organisationen, siehe Kap. III). Je

genauer verstanden wird und je mehr Informationen an viele verbreitet werden,

umso höher steigt die Wahrscheinlichkeit, dass jede einzelne Information auf

Indifferenz und/oder Ablehnung trifft, denn die Konsistenzprobleme nehmen

mit jedem Zuwachs akzeptierter Information zu. Logisch gesehen steht diese

Wahrscheinlichkeit an dritt-rangiger Stelle, kann sie doch erst nach verständ-

licher Formulierung und nach vervielfältigender Dokumentation zur Geltung

33 Technik verstanden als „funktionierende Simplifikation“ (Luhmann 1997, S. 524), die die Ermitt-

lung von Konsens einspart. Vgl. auch Kap. VI, Abschnitt 2.
34 „Diejenigen evolutionären Errungenschaften, die an jenen Bruchstellen der Kommunikation

ansetzen und funktionsgenau dazu dienen, Unwahrscheinliches inWahrscheinliches zu trans-

formieren, wollen wirMedien nennen.“ (Luhmann 1984a, S. 220).
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kommen. Doch praktisch wirkt sie auf den Impuls zur Kommunikation und

auf die Entscheidung zur Mitteilung zurück. Ohne Aussicht auf Akzeptanz wird

man sich normalerweise nicht den Mühen des verständlichen Formulierens und

der Verbreitung unterziehen und auch nicht die Risiken für die eigene Selbst-

darstellung in Kauf nehmen wollen. Luhmann wählt in diesem Kontext die für

ihn ungewöhnlich starke Metapher des Mutes (Entmutigung, Luhmann 1984a,

S. 218, und Ermutigung, 1997, S. 191, 320–321). Die sogenannten Erfolgsmedien

haben primär die Funktion, zur Beteiligung an Kommunikation mit eigenen und

insbesondere mit gewagten Sinnvorschlägen zu motivieren. Wer Geld besitzt,

Macht hat, liebt, Wahrheit oder Recht auf seiner Seite weiss, kann Folgebe-

reitschaften für Mitteilungen erwarten, die dem Adressaten auch Mühsames,

Gefährliches, Langweiliges oder Lächerliches abverlangen. Das weitläufige The-

ma der Motivation, das Subjekttheorien oder auch die Psychologie meist ganz

für sich beanspruchen, wird kommunikationstheoretisch vom Konzept der Er-

folgsmedien abgedeckt. Geld, Macht, Liebe, Wahrheit, Recht, Kunst — schon

die blosse Liste der Erfolgsmedien liest sich wie ein Katalog zur Konstruktion

aller nur erdenklichen Motive, in Romanen wie in Zeitungsmeldungen und im

wirklichen Leben.

Aber die Theorie wäre keine soziologische, wenn sie Motivation als leicht zu

haben, als blossen Akt der individuellen Willkür darstellen würde. Die Motivati-

on der Anderen zur Akzeptanz eigener Vorstellungen muss erst erreicht werden.

In den Erfolgsmedien der Kommunikation wird die Motivation an Bedingungen

geknüpft, die derjenige zu erfüllen hat, der andere motivieren will. Und schär-

fer noch: Die Bindung an die Bedingungen muss angezeigt, muss mitgeteilt wer-

den. Sie ist in ihrer Glaubwürdigkeit an kommunikative Prüfung geknüpft. Wer

motivieren will,muss sich outen. Es geht, wie gesagt, um riskante Kommunikati-

on —imExtremfall bis hin zur Aufforderung, sein ganzes Leben zu ändern (in der

Liebe, zuweilen aber auch in der Erziehung) oder gar zu opfern (im Krieg, in der

Hingabe an einWerk,…).Ein Prüfprozess läuft immermit.Und erst das Bestehen

des Kommunikationstests eröffnet die Aussicht, für Eigensinniges fremdsinnige

Akzeptanz zu erlangen.DasMediumGeld verlangt,dassman sich bei aller Ausga-

benfreudigkeit auchumdieRefinanzierungder eigenenKasse kümmernmuss —

eines jener Funktionsprobleme, an denen die Herrschaft des europäischen Adels

im Übergang zur Neuzeit zerbrochen ist (Luhmann 1997, S. 723–724). Das Medi-

um Macht bedingt, dass man im Konfliktfalle auch die nötigen Durchsetzungs-

mittel parat hat und einzusetzen gewillt ist. DasMediumWahrheit bedingt, dass

man der eigenen These im Zweifelsfall mit überzeugenden Argumenten, elabo-

riertenNachweisen und zwingendenBeweisen nachhelfen kann.An den entspre-

chenden Bedingungen hat die soziokulturelle Evolution ganze Funktionssysteme

errichtet (in dengenanntenBeispielen:Wirtschaft,Politik undWissenschaft; dar-

über hinaus wäre an Recht, Liebe und Kunst zu denken).
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Gibt es ein Erfolgsmedium für Erziehung? Oder ist erzieherische Kommuni-

kation für die Erfüllung ihrer Bedingungen ganz auf die Leistungen anderer Funk-

tionssysteme (Politik? Wissenschaft? Wirtschaft?) und für ihre Motivation allein

auf rhetorische Appelle an Zöglinge und Erzieher angewiesen? Lange Zeit vertrat

Luhmann die zweite Ansicht: Es gäbe kein dem Geld, der Macht, der Wahrheit

etc. vergleichbares Medium für Erziehung. Stattdessen müsse Erziehung auf Or-

ganisation (und damit letztlich auf Politik, Staat, Verwaltung und durchgesetzte

Schulpflicht) sowie zusätzlich auf eine Interaktionsform (den Unterricht) zurück-

greifen.35Die erziehungsspezifischeMotivationwirdhingegen auf einemganz an-

deren Feld erzeugt: in den Absichten der Erzieher, die allein durch die Ethik ei-

ner Profession, also letztlich durch Gesinnung konditioniert und durch abermals

organisatorische Massnahmen (geregelte Berufsausbildung und Anstellungsbe-

dingungen) kontrolliert werden. Die Unwahrscheinlichkeit der Kommunikation

zeigt sich hier als reale Chance der Adressaten, die wohlwollenden Absichten der

Erziehung zu durchkreuzen, sei es durch offenen Widerspruch, sei es durch in-

nere Gleichgültigkeit.36 Die ,Ermutigung‘ zur Produktion von Absichten, die im

Unterricht regelmässig durchkreuzt werden, könne nicht durch die Kommuni-

kation selbst erzeugt und getestet werden. Sie sei durch das Doppelpack Gehalt

und Pflicht zu gewährleisten und zu normalisieren. Etwas drastisch gesprochen:

DieUnwahrscheinlichkeit derKommunikationwird andenLehrer, siewird andie

Lehrerin, sie wird von der Gesellschaft an die Berufe der Erziehung verpachtet.

Erst mit dem Text „Das Kind als Medium der Erziehung“ (1991c) begann Luh-

mann eine Revision seiner Auffassung.Doch da einMedium,Kind‘ (wenn es denn

als einMediumgeltenkann) offensichtlichnur einenTeil der erzieherischenKom-

munikationmit einerMotivationssymbolik37 versorgen kann, brauchte es die Er-

weiterung auf das Medium ,Lebenslauf ‘, um ein erziehungseinheitliches Kom-

munikationsmedium zumindest diskutieren zu können (Luhmann 2004d[1997];

2002a, S. 92–101). Allerdings: Luhmann hat in den entsprechenden Passagen sei-

nes Werkes den Lebenslauf nie als Erfolgsmedium oder als symbolisch generali-

siertes Medium der Kommunikation bezeichnet und ihm damit auch den funk-

35 Siehe Luhmann/Schorr 1988, S. 54–58. Das in derselben Schrift vorgestellte „Medium der Se-

lektion“ (S. 300–312) muss durch Prüfungen, also durch Organisation, und aus laufender Un-

terrichtsbewertung (Lob und Tadel) eigens hergestellt werden, zirkuliert also nicht als gesell-

schaftliches Medium, sondern bleibt an die Form der (Hoch-)Schule gebunden.
36 Diese Dualisierung von Bedingungen (Organisation, vor allem staatliche Organisation) und

Motiven (Berufsethos) pädagogischer Kommunikation durchzieht alle Analysen in Luhmann

/Schorr 1988. Siehe weiterhin das Kapitel 6 über Organisationen und Professionalisierung in

Luhmann 2002a sowie Luhmann/Schorr 1992.
37 Symbolisiert wird die Sorge um jenen kleinen Menschen, der sowohl seine Eigensinnigkeit als

auch seine Unfertigkeit durch sein Verhalten so offensichtlich macht, dass selbstverständlich ein

korrigierendes Eingreifen zu verlangen ist. Die Motivationskraft dieses Mediums wird in dem

Momentüberzogen, indemdieKombination vonEigensinnigkeit/Unfertigkeit als Erziehungs-

bedürftigkeit auf den ganzen Lebenslauf projiziert werden soll (lebenslanges Lernen).
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tionalen und strukturellen Vergleichmit Geld,Macht,Wahrheit, Liebe,Recht und

Kunst erspart.Das haben nach ihm andere Autoren versucht. Sie sind zu demUr-

teil gelangt, der Lebenslauf gehorche den Bedingungen der Erfolgsmedien nicht

und könne deshalb auch nicht die Funktion erfüllen, jenseits von Rollenpflichten

(Lehrer/Schüler; Eltern/eigene Kinder) zu riskanter Kommunikation zumotivie-

ren. Die Autoren haben daraufhin eigene Ersatzvorschläge angeboten: Zertifika-

te (Kade 2006, S. 19–21), Humanontogenese (Lenzen 1997), Intelligenz (Baecker

2006), Unfertigkeit von Personen (Fuchs 2007c).

Allerdings hat sich auch keines dieser Theorieangebote wirklich etablieren

können.Die Frage danach,mitwelchemTypus vonKommunikationsmediumwir

es zu tun haben, sogar, ob es sich überhaupt um einKommunikationsmediumhan-

delt, ist nach wie vor offen. Luhmann selbst schien zwiegespalten. Grundlegend

hätte sichdurchdenGebrauch inVerbreitungsmedieneinWahrnehmungsmedium

gebildet, eben jenes Schema der Personenwahrnehmung, das wir unter a) vorge-

stellt haben.38 Als Schema ist es universell im Einsatz, also nicht von sich aus auf

die Funktion der Erziehung ausgerichtet.Die funktionale Zuordnung erfolgt erst

in einem zweiten Schritt, namentlich durchOrganisation, durch die Entscheidung,

das Wahrnehmungsschema Lebenslauf bestimmten Interaktionen (den Unter-

richtsinteraktionen) als Bearbeitungszweck vorzuschreiben und die Teilnehmer

(Lehrer/Schüler) unter dieser Massgabe für den Unterricht zu rekrutieren. In

diesem Konzept bleibt der Lebenslauf operativ also ein Wahrnehmungsmedium,

hauptsächlich als Komplement zum Kommunikationsmedium Sprache. Zum

Kommunikationsmedium wird das Schema allein durch Organisation und das

hiesse als Medium für Selektion; als Medium der Zuordnung zu Erziehungspro-

grammen und der Zertifikation (einschliesslich der Qualifikation/Zertifikation

des Erziehungspersonals). Die Form der Organisation (Schule, Hochschule,

Weiterbildungsunternehmen, heutzutage Einrichtungen der frühen und der

lebenslangen Bildung) erprobt und variiert, was das Schema unter teils gleich-

bleibenden (die Schulzeit ist lang!), teils veränderten (Reformen, Reformen,

Reformen) sozialen Umständen so alles erträgt undmöglich macht. Damit bleibt

im Grunde Luhmanns frühe Diagnose erhalten: Die Erziehung muss gegen ihre

eigene organisatorische Folge, die personale Selektion, motiviert werden. Und

diese Differenz zwischen ,dem System‘ (der Schule) und Motivation bleibt dann

der Profession der Erzieher überlassen. Sie wird zum Problem ihrer Berufsethik

und ihrer Erziehungsabsichten.

38 Die Medientheorie Luhmanns hat zwei theoriegeschichtliche Wurzeln: dieWahrnehmungspsy-

chologie von Fritz Heider (1926) und die soziologische Theorie der Austauschmedien von Talcott

Parsons (1977). Luhmann selbst sah seinen eigenenMedienbegriff als Kombination beiderTheo-

rien an.Ein allgemeinerMedienbegriffwird gewonnendurchKreuzungder beidenUnterschei-

dungen lose/strikt (von Heider) und Verschiedenheit/Einheit (von Parsons) (Luhmann 1992b,

S. 186).
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Mankann also von einemKommunikationsmediumLebenslauf sprechen, oh-

ne es zwingend den Erfolgsmedien anderer Funktionssysteme gleichzustellen.

Der Zusammenhang mit diesen anderen Erfolgsmedien wäre dann ein indirekter

Zusammenhang.DieVermittlung erfolgt überdenBegriff derKarriere (Luhmann/

Schorr 1988, S. 277–282; Corsi 1993).Der Begriff der Karriere fügt demLebenslauf

hinzu, was seine Technologie (dieses Raster aus Ereignissen, Kalender und Na-

me) nicht leistet.39 Dieses Zusätzliche, das zugleich als Beschränkung, also form-

gebend wirkt: Es ist die Bewertung.

„Karriere ist eine Form der Beobachtung, die von der Identität einer Person ausgeht

(mit der die in der Karriere engagierten Individuen sich selbst identifizieren kön-

nen) und die Positionen aufreiht, die die Person innegehabt hat bzw. Aussicht hat

zu bekommen.Die Form vonKarrieren erfordert also feste und bewertete Positionen

(bzw. in der Schule: Zensuren,graduierte Schulklassen,graduierte Schulformen),die

durch Individuen besetzt bzw. auf Individuen verteilt werden können und damit als

Indikatoren für Erfolge bzw.Misserfolge dienen.“ (Luhmann 2000b, S. 297)

Die entscheidenden Unterschiede zwischen Karriere und Lebenslauf sind im

Ausdruck ,bewertete Positionen‘ festgehalten. In der Karriere geht es nicht (pri-

mär) um Ereignisse, sondern um Zustände (,Positionen‘); und es geht nicht um

Indifferenz, sondern um Bewertung; im alltagssprachlichen Gebrauch vor allem

um Positivwerte (man liest, sieht und hört halt gern Erfolgskarrieren), während

der soziologische Begriff der Karriere auchNegativwerte berücksichtigt, zum Bei-

spiel bei Krankheitskarrieren, Kriminalitätskarrieren oder Aussteigerkarrieren

(Resch 2012; so auch generell das identitätstheoretische Karrieremodell der Chi-

cagoer Schule der Soziologie: Barley 1989). Beide Wertungsrichtungen erzeugen

gegenüber dem Lebenslauf starke Reduktionen, Vereinfachungen, Informations-

raffungen40, Schematisierungen.Die Positionsnennungen der Karriere treten an

die Stelle von (meist verwickelten) Prozessen, die auf komplexe und kontingente

Weise von Ereignis zu Ereignis des Lebenslaufs führen. Die eintönige Bewertung

nach positiv oder negativ tritt an die Stelle aller Ambivalenzen des individuel-

len Lebens, die in allem Positiven immer auch etwas Negatives und in allem

Negativen immer auch etwas Positives anzeigen (siehe abermals Kap. I), also

tragischer41 oder auch gleichgültiger erlebt werden, als es die Trivialisierungen

des Erfolgs-/Misserfolgs-Schemas ahnen lassen. Bezeichnenderweise beginnt

die soziologische Karrieretheorie mit einer Kritik der Erfolgsideologie (Ichheiser

1930 und 1943). Doch nur in einer vereinfachenden, fast alle Informationen til-

39 Zur Differenz von Lebenslauf und Karriere siehe auch Stanitzek 1989, S. 81; zur Differenz von

Lebensgeschichte und Karriere siehe Giel 2004, S. 275.
40 Ein Ausdruck von Gotthard Günther (1978).
41 Im Sinne der klassischen Tragödie, die das Entscheidungshandeln ihrer Helden als Paradoxien

ohne klare Bewertungsregeln vorführten.Weil sie trotzdem handelten, waren sie Helden.
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genden Form kann man der Karriere die Funktion der Integration von Gesellschaft

und Individuum zuschreiben.42 Denn nur so ist ein universalistischer Einsatz

des Schemas mit der Einzigartigkeit der Individuen kompatibel. Alle Individuen

durchlaufen Karrieren beziehungsweise kein Individuum kann sich der Karriere

entziehen (=Universalismus) —und gleichzeitig ist jede Karriere einmalig bezie-

hungsweise durchläuft kein Individuumdieselbe Karriere wie irgend ein anderes

(=Einzigartigkeit).

Für unserThema ist daran bedeutsam: Die Form der Karriere vermittelt über

den Umweg der Gesellschaft die gesellschaftlichen Erfolgsmedien mit dem indi-

viduellen Lebenslauf.Nicht ausschliesslich, aber dochdominant sind es dieCode-

Werte der Erfolgsmedien,die zurBewertung vongesellschaftlichenPositionen benutzt

werden. Mit der Heterogenität der Erfolgsmedien untereinander kommt auch eini-

ges an Komplexität in die Karriere, die ihr durch das blosse Dual von Erfolg und

Misserfolg versagt bliebe. Der Lebenslauf mit seinen beiden Seiten (Karriere und

Biographie) kann als Medium dieser Vermittlung begriffen werden. Aber erst im

Durchgang durch die wichtigsten Vermittlungsformate (Organisationen, Netz-

werke, Schule und Universität) lässt sich prüfen und meines Erachtens auch zei-

gen, dass der Lebenslauf tatsächlich in der Lage ist, die Heterogenität mit einer

funktionalen Einheitlichkeit und mit einer motiv-erzeugenden Symbolik zu ver-

sorgen. Der explizite Test erfolgt in Kap. VII. Bis dahin gehen wir hypothetisch

(oder spekulativ) davon aus, der Lebenslauf lasse sich wie Geld,Macht,Wahrheit,

Liebe, Kunst und Recht als ein Erfolgsmedium der Gesellschaft (und nicht exklu-

siv: der Schule und Hochschule) begreifen.

Die Gesellschaft kennt keinen Koordinationsmechanismus zwischen den ver-

schiedenen Funktionskarrieren, obwohl alle Individuen alle Funktionssysteme

durchlaufen.43 Jede spezifische Funktionsinklusion in das Recht, in die Erzie-

hung, in die Familie, in dieWirtschaft, in die Politik, in die Kunst usw. lässt wenn

überhaupt, dann nur vage auf die jeweils anderen Funktionsinklusionen schlies-

sen. Selbstverständlich gibt es im Einzelfall ,Wechselwirkungen‘ vielfältiger Art.

Aus ihnen wird der Stoff der Unterhaltungsindustrie gewoben und werden die

Fallstricke der Skandalisierung in derNachrichtenindustrie geflochten.Doch aus

den Einzelfällen lassen sich keine Regeln, also auch keine Instruktionen für ande-

re Einzelfälle abziehen. Jene unsichtbaren Zusammenhänge, die die Kunstform

42 Siehe Luhmann/Schorr 1988, S. 277–282; Luhmann 2000b, S. 99–107; 2002a, S. 70–72; Cor-

si 1993 und 1994, Kap. 4), jeweils mit dem Hinweis, dass Integration die Einschränkung von

Freiheitsgraden bezeichnet und nicht etwa Konsens oder Gemeinschaft (Luhmann 2000b,

S. 99–100). Zwischen Gesellschaft und Individuum kann es keinen Konsens geben, nur wech-

selseitige Reduktionen von je andersartigen Komplexitäten.
43 Deshalb gelingt es der soziologischen Karriereforschung auch nicht, einen einheitlichen Be-

zugspunkt für „vertikale“ und „horizontale“ Karrieren auszumachen (Resch 2012, insb. S. 199).

Stattdessen lässt sie den Karrierebegriff in eine unüberschaubare Zahl von Karrieretypologien

zerfallen.
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der Statistik sichtbar macht, gelten ja nur für die grosse Zahl gleichartiger Fälle,

also wiederum: für niemand Bestimmten und erst recht für niemanden, der sich

selbst als Individuum beschreibt. Die Koordination des gesellschaftlich Nicht-

Koordinierten: genau für diese Funktion setzt die Gesellschaft das Individuum

selbst ein. Deshalb heisst es, die Karriere integriert Gesellschaft und Individuum;

und heisst es nicht: Die Karriere integriere das Individuum ,in‘ die Gesellschaft.

Selbst wenn sich ein Individuum auf das Zweierschema von Erfolg undMiss-

erfolg reduzieren liesse, seinen Lebenslauf allein an den gesellschaftlich promi-

nentenWerten ausrichtete und gar nichts Sonstiges vom Erleben seines Lebens-

laufes zu berichten wüsste: Etwas Individuelles bliebe immer draussen, bliebe im-

mer ausserhalb der Gesellschaft. Draussen bleibt, was Giancarlo Corsi (1993) die

„dunkle Seite der Karriere“ nennt. Damit sind nicht etwa die Negativ-Werte der

Mediencodes (kein Geld, Machtlosigkeit, Unrechtspositionen, Irrtumsbefangen-

heit,Unglück in der Liebe,Unsensibilität in der Kunst,…) gemeint.Diese dunklen

Flecken der Karriere werden ja in allen Klageerzählungen, in den Massenmedien

(in Nachrichten, Unterhaltung, Ratgeberliteratur) sowie in den kurativen Funk-

tionssystemen (Gesundheitssystemmit Psycho-, Verhaltens- und Gruppenthera-

pien; Seelsorge, soziale Hilfe) bis in die letzten Ecken ausgeleuchtet.Was die Kar-

riere als ihre ganz andere Seite ausschliesst, das sind laut Corsi das Lebensalter

und das Altern. Ausgeschlossen bleiben die physisch-organischen Realitäten, also

das ,wirkliche‘ Leben, wenn man darunter präzise das versteht, was die Biologie

als Leben eines Organismus zu beschreiben vermag. Biologisches ist nicht sub-

stantiell, sondern immer prozesshaft, also zeitlich und in diesem Sinne alternd

gegeben. Biologische Alterung bedeutet, dass sich einzelne biologische Prozess-

strukturen nicht mehr (vollständig) regenerieren.44 Der Herzschlag gehört zum

Leben, aber nicht zur Karriere, oder wenn, dann nur als datierte medizinische

Diagnose seiner Funktions(un)tüchtigkeit. Auch der Atem gehört nicht zur Kar-

riere, obgleich er doch in jedemMoment der Kopplung von Individuum und Ge-

sellschaft biologisch und sozial im Einsatz ist: als Sauerstoffreproduktion für den

Körper, als funktionaler Beitrag zur Stimmlichkeit des Sprechens für die Gesell-

schaft. Und wieder: Der Besuch eines Atem-, Stimm- und Sprechtrainings mag

in den ein oder anderen Lebenslauf als dokumentationswürdig einfliessen, zum

Beispiel bei Schauspielerinnen oder Nachrichtensprechern.Man kann es auch so

sagen: Das (organische) Leben ist der blinde Fleck der Karriere und des Lebens-

laufes. Dokumentiert wird nicht das Leben, sondern ausschliesslich sein ,Lauf ‘, als

Einheit derDifferenz vonErfahrungenundErwartungenunterAusblendungdes-

sen, was die Einheit zusammenhält.

44 Oder in der Entwicklungsbiologie, in der Lehre vomAufbau eines Organismus: dass bestimmte

biologische Prozessstrukturen aufgebaut und in Funktion gesetzt werden. In jeder Blickrich-

tung geht es jedenfalls um ein biologisches Vorher/Nachher, also um die Zeitlichkeit des Le-

bens.
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Das soziale Altern kann demzufolge nicht der Biologie entnommen werden.

Das soziale Altern entsteht, wenn die Zentraldifferenz dermodernen Zeitvorstel-

lung, die Differenz von „nicht mehr“ und „noch nicht“ (Luhmann 1984a, Kap. 8;

1989h; 1997, S. 53, 266, 973; 1992a) auf die Einzelperson projiziert wird — und das

Medium dieser personalisierenden Projektion ist der Lebenslauf. So hält auch Pe-

ter Fuchs (2010, S. 165, Fussnote 309) fest, „Nicht mehr/Noch nicht“ sei „die Leit-

unterscheidung, mit der das Alter beobachtet wird“. Entweder fordert das Le-

benslaufmedium eine Entscheidung (Karriere) oder eine Erzählung (Biographie),

also eine fixierte Form; oder es projiziert im „noch nicht“ der Person eine Chance

zurBildung respektive eineNotwendigkeit derErziehung. In sehr ähnlichemSin-

ne sprechenAlexandraKönig undDoris Bühler-Niederberger (2022) von„Bildung

als Taktgeber des Lebenslaufs“. In Gegenrichtung erzeugt die „Akkumulation des

,Nicht-Mehr‘ eine essentielle Projektion, das die Möglichkeiten des ,Noch-nicht‘

gewissermaßenmehr undmehr zuschreibt.“ (Fuchs 2010, S. 165).

Das organische Altern fungiert dabei als externalisierter Anhaltspunkt des So-

zialkonstrukts Lebenslauf, der sich als Externalität der kommunikativen Negier-

barkeit unddemZweifel entzieht.45 „Das Individuumdagegen,die strukturärms-

te Negativität der Kommunikation, altert nicht; dazu fehlt ihm die Zeit.“46 Zwar

altert die Person, denn Altern ist ihr als Form des Mediums Lebenslauf vorge-

schrieben.Aber als Einheit allerVergangenheitenundZukünfte eines Lebenslaufs

ist das Individuum,diesewortwörtlicheUnteilbarkeit, immer gleichzeitigmit al-

len je aktualisierbaren Zeitstellen des Lebenslaufes seiner Person. In diesem Sin-

ne meinen auch Marc Augé (2016): „Everyone dies young“, und Hermann Hesse

(2002): „Mit der Reife wird man immer jünger“.

Man kann diesen Sachverhalt auch an der Doppeldeutigkeit desWortes ,Alter‘

ablesen. Als Messung in der kalendarischen Ordnung bezeichnet es eine univer-

sale Kategorie des Lebenslaufs. Jede und jeder bekommt ein Alter zugeschrieben,

auch dasNeugeborene. Ihrer Verlaufsformnach aber unterscheidet die Kategorie

Alter die beidenWerte ,alt‘ und ,jung‘. Es gibt demnach die ganz Jungen (Kleinst-

undKleinkinder), ältere Junge (man ist schongross,dennmangeht in die Schule),

junge Jugendliche, ältere Jugendliche, jüngere und ältere Erwachsene, junge und

alte Alte — und dann all die, die so jung/alt sind,wie sie sich fühlen (siehe zur So-

zialgeschichte solcher Einteilungen Gillis 1974).Wären wir kategorial konsistent,

wäre auch das Baby schon alt. Zum Glück hat die soziokulturelle Evolution das

Medium Lebenslauf an die Stelle einer Logik des biologischen Alterns gesetzt.

45 Das schliesst es natürlich nicht aus, sondern ein,dass dieVergänglichkeit desKörpers zumTopos

der Semantik über Alter und Altern gehört (siehe Keller/Meuser 2017).
46 Lehmann2011,S. 291.DerAusdruck„strukturärmsteNegativität“meint in etwa,waswir inKap.

I als konstitutive Bi-Polarität des Selbst notiert hatten.
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2. Wissen als Form des Lebenslaufs

Seit die Gesellschaft als Wissensgesellschaft beschrieben wird,47 wurde eine ge-

nauere Bestimmung dessen, was unter Wissen denn zu verstehen sei, ebenso

nötig wie hoffnungslos. Jede/r Wissensarbeiter/in puzzelt sich seine oder ihre

Versatzstücke aus Abgrenzbegriffen wie Daten, Informationen, Können, Er-

fahrung und neuerdings auch Emotionen zusammen. Immerhin macht die

Konfusion ausgerechnet derjenigen, die es von Beruf aus wissen müssten, eines

klar: Wissen ist kein Ding in der Welt, auf das man zeigen und anderen zur

kritischen Beschau vorhalten könnte. Die soziologische Systemtheorie zieht die

Konsequenz aus dieser verfahrenen Lage, in dem sie sagt: Die Form des Wissens

kann nicht in der Sachdimension, sondern allein in der Zeitdimension bestimmt

werden. Damit sind Sachfragen keineswegs ausgeschlossen. Wissen ist immer

Wissen von etwas. Aber ob das Referieren auf etwas als Wissen akzeptiert wird

oder nicht, erschliesst sich allein durch eine bestimmte Art von Kontinuität,

also in der Zeitdimension. Nur im Hinblick auf seine zeitliche Dimension kann

Wissen auch als Form des Lebenslaufs aufgefasst werden. Denn auch die Einheit

des Lebenslaufes wird, trotz Einbaus zahlreicher Sachbezüge, in der Zeit und

durch die Zeit gebildet.

Die jeweils aktuelle Integration einer organisch-physiologisch-psychischen

Einheit (traditionell: eines Lebewesens) mit seiner Umwelt kann als Information

begriffen werden (vgl. Luhmann 1992b, S. 130–132). Das heisst, der Organismus

nimmt eine durch seine jeweilige Situation bestimmte Form an. Die Möglichkeit,

sich durch die Umstände der Umwelt und durch die Umstände einer Situation

bestimmen zu lassen, setzt eine Plastizität, eine Flexibilität, eine Beweglich-

keit, kurz: eine Mehrheit von tatsächlich möglichen Zuständen des Organismus

voraus. Der jeweils aktualisierte Zustand erfüllt vor dem Hintergrund aller

tatsächlich-möglichen Zustände in zweifacher Hinsicht die Bedingungen des

Informationsbegriffs. Erstens wird der aktuelle Systemzustand durch einen

Zustand (odermehrere Zustände) seiner Umwelt veranlasst.Die Ampel zeigt Rot,

der Fahrer hält sein Fahrzeug an.Die Umwelt gibt also einen Unterschied, der im

System einen Unterschied hervorruft: „a difference which makes a difference“,

wie es in der berühmten Definition von Information durch Gregory Bateson

(1972, S. 315) heisst. Zweitens erfüllt die Nicht-Auswahl aller anderen, tatsächlich

möglichen Systemzustände die Bedingungen des Formbegriffs von George Spen-

cer-Brown (1997): eine bezeichnete Seite (hier: der ausgewählte Systemzustand)

47 Den Impuls lieferte der Ökonom Fritz Machlup (1962), die Popularisierung setzte ein mit Peter

Drucker (1968). Die Anschlussliteratur ist unüberschaubar. In diesen Kontext gehört auch die

auf das Bildungssystem gerichtete Warnliteratur im Stile des sogenannten Coleman-Reports

(Coleman et al. 1966), die später durch das OECD-Bildungsmonitoring globalisiert wurde (Bro-

sziewski 2007; für den Fall der Schweiz siehe Imlig 2023).
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wird gegenüber einer unbezeichneten Seite (hier: die nicht-gewählten Zustände)

hervorgehoben.Der Organismus bringt sich, veranlasst durch die Umwelt, selbst

(!) in eine Form — das Nomen ,Information‘ ist mithin als Durchführung der

Operation des sich-Form-Gebens zu lesen. Man fragt nach der Abfahrtzeit des

Zuges und schränkt aufgrund der Auskunft die eigene Zeitspanne ein, die man

sich für den Gang zum Gleis offenhält. Dabei darf man den Begriff ,Integration‘

(von Organismus und Situation) nicht bereitsmitWertungen aufladen. Er besagt

nicht schon, dass es um eine harmonische, nicht einmal, dass es sich um ange-

passte oder auch nur um eine angemessene Integration zwischen Organismus

und Situation handelt. Das alles wären schon Wertungen eines Beobachters, der

sich fragt, ob er eingreifen und korrigieren sollte oder nicht. ,Integration‘ meint

hier nicht mehr, als dass der Organismus aus Anlass von Umweltereignissen den

Raum seiner Verhaltensmöglichkeiten einschränkt — oder in Umkehrrichtung

gesehen, dass sich die prinzipiell möglichen Umweltzustände durch das Verhal-

ten des Organismus einschränken lassen.48 Dem Fahrer, der bei Rot gehalten

hatte, fährt der nachfolgende Fahrer nicht hinten drauf. Und wenn doch, dann

haben wir es mit einer neuen Situation und veränderten Informationen zu tun.

Integration heisst also nur: nicht alles tatsächlich Mögliche wird wirklich, weder

im System noch in dessen Umwelt.

Für einenBeobachter, der keineweiterenBeschränkungen einführt (also auch

nichtwertet), könnte der Informationsbegriff genügen,umdas gesamte Leben des

Organismus zu beobachten. Die Umweltzustände wechseln, das Verhalten des

Organismuswechselt, immerwieder findet eine wechselseitige Integration statt,

bis die Integration nicht mehr gelingt und der Organismus stirbt. Das Leben er-

scheint als fortdauernderundzugleichauch führungsloserTanzvon Information.

Solch ein Beobachter wäre nicht in derWissens-, sondern bereits in der Informa-

tionsgesellschaft angelangt und dürfte nach Orientierung fragen, für sich selbst

und für den Organismus, den er beobachtet.

Der Begriff desWissens führt über die reine Aktualität49 von Integrationszu-

ständen hinaus — jedoch ohne gleich so starke Einschränkungen wie Ziele,Werte

und Normen heranziehen zu müssen. Wissen projiziert den Integrationsvor-

gang in die Zeit. Der Organismus — so jedenfalls erscheint es dem Beobachter,

der nach Orientierung sucht — verknüpft seinen aktuellen Integrationsvor-

gang mit vorherigen Integrationsvorgängen; jedoch nicht (zwangsläufig) mit dem

chronometrisch unmittelbar vorangehenden Integrationsvorgang, sondern mit

ähnlichen Integrationen,wann immer sie tatsächlich stattgefunden hatten.Dabei

braucht der Organismus niemals die kompletten Situationen zu erinnern oder

48 Integration heisst „die Einschränkung des Freiheitsspielraums, den ein einzelnes Item für sich

genommen hätte“ (Luhmann 1992b, S. 586).
49 Die niemand beschreiben kann,weilman ohneWissen, also ohne Aufhebung der reinen Aktua-

lität, nichts über sie wissen kann.
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gar zu wiederholen (da würde schon die Umwelt nicht mitmachen). Es reicht

das Erinnern der Ähnlichkeiten. Wissen wiederholt also keineswegs den Lern-

vorgang — wenn es so wäre, wäre Wissen unbrauchbar, denn die Funktion des

Wissens ist es ja, die Notwendigkeit des Lernens in der aktuellen Situation zu

ersparen. Dazu gehört auch, dass das Lernen nicht datiert werdenmuss. Ich kann

nicht wissen und brauche auch nicht zu wissen, wann und in welcher Situation

ich sprechen gelernt hätte, oder so zu schreiben, wie ich gerade schreibe. Wis-

sen fungiert als Wissen, als situationsübergreifende Kontinuität der Integration

von System und Umwelt, weil es auf Vergessen beruht, auf dem Ausblenden

von allem, was sich nicht zur Wiederholung anbietet oder weil es sich nicht zur

Vermeidung unangenehmer Wiederholungen eignet. Auf den abstraktesten,

allgemeinsten und einfachsten Nenner gebracht: „Wissen ist […] kondensiertes

Beobachten“ (Luhmann 1992b, S. 145); ,kondensiert‘ deshalb,weil es nicht in seiner

Informationsfülle und mit allen Lernschwierigkeiten wiederholt werden muss

und somit Aufmerksamkeit und Verarbeitungskapazität einspart; ,Beobachten‘

deshalb, weil gerade Wissen in der je aktuellen Situation aktiviert werden muss, um

als Wissen wirken zu können. Nicht alles, was man einmal gewusst hat, fungiert

als Wissen, sondern nur das, was im aktuellen Erleben an der Erzeugung von

Ähnlichkeit mitwirkt.

a) Individualisierung, Subjektivierung und Objektivierung

Die Zeitform Wissen auf die Zeitform des Lebenslaufs zu beziehen, trägt einer-

seits der Individualisierung des Wissens in der modernen Gesellschaft Rechnung.

Andererseits vermeidet es die Subjektivierung des Wissens, die in der philosophi-

schen Reflexion der Erkenntnis bis heute vorherrscht. Wissen ist in jeder Kom-

munikation vorausgesetzt, aber normalerweise unmarkiert und deshalb auch un-

geprüft.50 Alle Qualifikationen von Wissen nach wahr oder unwahr, richtig oder

falsch, gewiss oder ungewiss, relevant oder irrelevant, situativ oder generell gül-

tig usw. sind sekundäre Qualifikationen und müssen durch Kommunikation ei-

gens thematisiert werden. Genau den Anhaltspunkt für solche Prüfungen liefert

der Lebenslauf, der anzeigt,wer da spricht und auswelchen Erfahrungen er denn

50 „Kommunikation selbst [testet] das für ihren weiteren Betrieb notwendige Nichtwissen. Sie

lebt, könnte man auch sagen, von ungleich verteiltemWissen/Nichtwissen. Sie beruht auf der

Form des Wissens, die immer zugleich eine andere Seite des noch nicht Gewußten mitlaufen

läßt. Und ebensomuß jeder Teilnehmer abschätzen können,was überhaupt nicht gewußt wer-

den kann, damit er vermeiden kann, erkennbar Unsinn zu reden.“ (Luhmann 1997, S. 40) Etwas

weitgreifender formuliert: „Ohne einWissen um bestimmte Ressourcen von Nichtwissen wür-

den soziale Prozesse zusammenbrechen, denn erst das Nichtwissen als natürliches Gegenüber

desWissens erlaubt ein Verständnis von Vertrauen undMisstrauen, von Innen und Außen oder

von Öffentlichkeit und Privatheit.“ (Groß 2014, S. 7)
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seinWissen gewonnen haben könnte (Fuchs 1999a). Reputation, Autorität, Autor-

schaft und all das sind Grössen, die sich nur im Rahmen von Lebensläufen (der

Herr Doktor hat hoffentlich seinen Doktor wirklich gemacht) und vor allem im

Rahmendes Vergleichs von Lebensläufen ermitteln lassen.Das funktioniert in je-

derKommunikation: in Interaktionen, inOrganisationen, inderKommunikation

derMassenmedien.Was immer sie an Informationen,die über die aktuelle Situa-

tion hinausgehen, anbieten, bezieht sich auf einWissen und einNichtwissen,das

unthematisch vorausgesetzt ist (siehe die Ausführungen über Schemata, Skripte

und Episoden in Kap. I, Abschnitt 6). Auf dieser allgemeinen Ebene der Kommu-

nikation benötigt man nur einen Gegenwert zu Wissen, nämlich den Irrtum, um

unrichtige, unangemessene und unanständige Wissenszumutungen markieren

und aus demweiteren Gang der Kommunikation tilgen zu können.

Die subjektive, also die bewusstseinsförmige Prüfung des Wissens hingegen

hat esmit demausgeschlossenenDritten vonWissen und Irrtumzu tun,mit dem

Zweifel, der ja immer beideMöglichkeiten,Wissen und Irrtum,mitführt und sich

selbst als Oszillieren zwischen beidenMöglichkeiten bezeichnet.51 Von der Refle-

xionsphilosophie kanndas (lesende)Bewusstsein lernen,welcheAbstufungenvon

Gewissheit undUngewissheit sich denken lassen undwie sich das Bewusstsein in

dem Spannungsfeld des Ungewissen, also auch ohne sicheres Wissen fortführen

lässt.52 Aber eine ganz andere Sache ist, Zweifel so in die Kommunikation ein-

zubringen, dass sie dem kommunikativ benutzten Wissen tatsächlich die Marke

,möglicher Irrtum‘ anheftet und der weiteren Prüfung bis zur Herstellung eines

Ersatzwissens überantwortet.

Hier wirken die Sonderbedingungen der wissenschaftlichen Inklusion (Luh-

mann 1992b, S. 569–571) — und die greifen über Signaturen und Datierungen

der Werke, die die Karriere eines bestimmten wissenschaftlichenWissens doku-

mentieren, ebenfalls auf das Medium des Lebenslaufs zu. Der Lebenslauf setzt

dem Wissen, gerade indem er es individualisiert und situiert, also erst einmal

soziale Grenzen der Gültigkeit.Wissen ist Wissen für jemanden und für ein soziales

Netzwerk, in dem sich dieser Jemand als vertrauenswürdig erwiesen hat — und

für niemanden sonst. Die Ablösung des Wissens vom Lebenslauf kann so immer

als Absicht einer Generalisierung erkannt und markiert werden,53 bis hin zur

Absicht, allgemeingültige Erkenntnis für alle, also auch für alle unbekannten

51 „Es giebt einen Grundsatz des Zweifelns, der in der Maxime besteht, Erkenntnisse in der Ab-

sicht zu behandeln, daß man sie ungewiß macht und die Unmöglichkeit zeigt, zur Gewißheit

zu gelangen. Diese Methode des Philosophierens ist die skeptische Denkart oder der Skepti-

cismus.“ (Kant 1800, A 130 f. Akad.-A. 9, 83 f., zit. n. Albrecht 2007, Sp. 961) In der Antike hiess

Skepsis einfach „bedenken“ und „untersuchen“ (Long 2007, Sp. 938).
52 Nachwie vor unübertroffen, umGewissheit imUngewissen zu symbolisieren: Cogito ergo sum

(Descartes).Die Tatsache des Erkennens vertritt die Gewissheit in allemWissen, allem Irren und

allem Zweifeln.
53 Insbesondere, wenn geschriebenwird (Sebald 2018, Kap. 7).
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Personen zu behaupten. Hier haben wir es genau mit jener Unwahrscheinlich-

keit der Kommunikation zu tun, zu deren Behandlung das Symbol ,Wahrheit‘

eingeführt wurde und die historisch-organisatorisch sehr spezielle Inklusions-

bedingungen und Sozialisationsanforderungen geschaffen hat. Hier feiert man

euphorisch die Entdeckung neuen Wissens — weil alle wissen, dass das unter

den herrschenden Kommunikationsbedingungen ohnehin selten genug vor-

kommt. Gerade die wissenschaftsnotwendige Negation des Lebenslaufbezugs

vonWissen lässt erkennen, wie sehrWissen an den Lebenslauf gebunden ist und

zum gesellschaftlich weit überwiegenden Teil auch an den Lebenslauf gebunden

bleibt.54

Dort, wo Wissen ständig ,neu‘ sein muss, in den Massenmedien, trägt man

demausgiebig Rechnung.Erstens lässtman dort auch blosseMeinungen alsWis-

sen gelten. Hinreichend ist, dass es jemand Wichtiges sagt und man ein Publi-

kum voraussetzen kann, das sich für die Geprüftheit desWissens nur in geringen

Graden interessiert.55 Und imÜbrigen wird ein Rahmen durch ,Quellen‘ und ,Ex-

perten‘ geschaffen, die für den Gewissheitsgrad des Wissens bürgen und zeugen

müssen (Hitzler et al. 1994). Die journalistische Kurzformel für diesen Gesamt-

komplex: ,Names are news‘, Namen sind Nachrichten. Und was wären Namen,

hätten sie nicht Gesichter, Stimmen und einen Lebenslauf? Bei den prominen-

ten Namen handelt es sich zudem um einen Lebenslauf, der von Massenmedien

undeigens für sie fabriziertenVeranstaltungen selbst geschaffenwurde.Hier gilt:

Prominenz ist bereits Wissen, in Form von Bekanntheit (Peters 1996).

b) Wissen und Können

Wissen läuft in jederKommunikationnotwendigerweisemit.Ohnevorausgesetz-

tesWissen und ohne angestrebtesWissen verlöre Kommunikation ihre Informa-

tionskomponente und letztlich jeden Anhaltspunkt für Verstehen, Begreifen, Ak-

zeptanz und Ablehnung. Diese Bedingung ändert sich nicht, wenn man Wissen

zugleich als Form des Lebenslaufes bestimmt. Den entscheidenden Unterschied

beider Funktionsrichtungen liefert der Zusammenhang vonWissen undKönnen.

Deshalb ist die Einheit vonWissenundKönnen auch das SpezialproblemdesErzie-

hungssystems und aller pädagogischenKommunikationen; ein Problem,das die-

54 Instruktiv ist in diesem Zusammenhang, dass selbst im Komplex von naturaler Epistemolo-

gie, Kybernetik zweiter Ordnung, operativemKonstruktivismus und cognitive science, der sich

empirisch primär auf das Gehirn und auf Rechenautomaten bezieht, nach der Lebensgeschichte

desWissens gefragt und einBedarf für „first-person approaches“ formuliertwird (Varela/Shear

1999).
55 Wobei die jeweiligen Gradualisierungen das Publikum bereits differenzieren undman auf sta-

tistischenWegen erkundenmuss, wie stark das Interesse an Faktengebundenheit jeweils ist.
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ses System signifikant von den Problemen und den Kommunikationen des Wis-

senschaftssystems unterscheidet.

Seit Beginn der pädagogischen Reflexion und heutzutage verstärkt, hebt

man immer wieder dazu an, einen kategorialen Unterschied zwischen Wissen

und Können zu behaupten, als seien es zwei getrennt existierende Phänomene.

Schaut man sich die entsprechenden Diskurse näher an,56 dann tritt als gemein-

samer Nenner dieser Dualisierung von Wissen und Können eine recht triviale

Absicht hervor. Es geht um Schulkritik, einschliesslich Hochschulkritik. Die

Schule/Hochschule würde ,nur‘ Wissen lehren, wo es im richtigen Leben doch

auf Können ankäme — was immer die Schul- und Unterrichtskritik dabei als

richtiges Leben imHinterkopf habenmag.

Dem ist entgegenzuhalten: Wissen und Können ist Dasselbe, nur in einer

jeweils anderen Form. Die Isolation vonWissen gegen Können oder umgekehrt, ist

bereits das Produkt einer pädagogischen Operation. Die Vorstellung, es gäbe ein

,reines‘ Wissen, von allen Könnenskomponenten unabhängig, wird am Vorbild

der Wissenschaft gewonnen. Dort hat die psychisch-bewusste „Dekonditionie-

rung“ des Wissens (Luhmann 1992b, S. 324) auch ihren kommunikativen Sinn:

Wissenschaftliches Wissen muss Wissen für jedermann und jedefrau sein, völlig

losgelöst von irgendwelchen Lebenslaufdispositionen, die niemals für alle gleich

gültig sein könnten. Die Abtrennung solch eines ,reinen‘ Wissens lässt, wie in

einem chemischen Destillationsverfahren, das ,reine‘ Können hervortreten, also

jene ,Anteile‘ am Wissen, für die jeder Lebenslauf unterschiedlich disponiert. Der

grosse Vorteil dieses Trennvorgangs: Die Pädagogik begründet damit gegenüber

derWissenschaft ihren eigenen Gegenstand, nämlich das Können und Nichtkönnen

der Personen, der Generationen, des Nachwuchses, unter anderem auch des

Nachwuchses für dieWissenschaft.

Den zunächst kryptischen Satz, Wissen und Können seien Dasselbe, nur in

einer anderen Form, können wir in einem ersten Schritt also durch Referenz auf

verschiedene Kommunikationssysteme erläutern. In der Form ,Wissenschaft‘ er-

scheintWissen alsWissen, in der Form ,Pädagogik‘ erscheintWissen als Können.

Das KommunikationssystemWissenschaft ermittelt Wissen aus Daten und Fak-

ten, die die grösstmöglicheDistanz zu jedemLebenslauf aufweisen. Statistik und

Mathematik tragendas Ihrige dazu bei, auchnochdie letztenVerknüpfungenmit

den Lebenslaufformen der Entdecker und Kritiker des Wissens zu kappen. Das

Kommunikationssystem Erziehung hingegen induziert Wissen in jeden Lebens-

lauf und lässt es dort als Können erscheinen — oder markiert ein dortiges Fehlen

von Wissen als Nichtkönnen. Wo immer von Können und Nichtkönnen die Re-

56 Diehistorisch jüngsteWelle reichtunterdemSchlagwortder ,Kompetenzorientierung‘vonzen-

tralisierten Leistungsvergleichstests über Lehrpläne und Lehrmaterialien bis in die Bewusst-

seinsbildung (deshalb ,Orientierung‘) von Lehrerinnen und Lehrern hinein (Brosziewski 2010c).
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de ist, ist pädagogische Kommunikation bereits mit im Spiel, erinnert sie an ihre

Eigenleistungen oder markiert sie ein noch offenes Betätigungsfeld.

Doch jenseits der Identitätsgesten zweier Funktionssysteme kann die Einheit

vonWissenundKönnen ineinemzweitenSchritt tiefer gelegtwerden.Dabei zeigt

sich,dass zwar jedeTrennung vonWissenundKönnenkünstlich ist undkünstlich

bleibt. Aber die beiden Seiten der gemeinten Einheit sind gleichwohl nicht sym-

metrisch.Wissenbleibt der allgemeinereBegriff.Wissen schliesst Können immer

mit ein, was umgekehrt nicht zwangsläufig gilt.57 Unserem Begriff nach ist Wis-

sen als eine zeitbindende Form anzusehen; als eine Form, die die Integration von

System und Umwelt über den Wechsel von Situationen, Umständen und Bedin-

gungen hinweg integriert. Die Asymmetrie von Wissen und Können entstammt

dieser Ausgangskonstellation. Durch den Ausdruck des Könnens wird der Eigen-

anteil des Systems herausgehoben und identifiziert, gleichsam gegen denWider-

stand der Tatsache, dass jede Integration ja ein Zugleich von System- und Um-

weltzuständen impliziert. Deshalb bleibt Können imWissen eingeschlossen, was

umgekehrt nicht gilt. Wissen referiert auf die Einheit der jeweiligen Integratio-

nen und nicht nur wie Können auf den systemeigenen Anteil daran. Weiterhin

werden in der Identifikation des Könnens alleDeterminationen des Systems durch

seine Umwelt abgestreift. Bezeichnet werden im Können die besagte Plastizität,

die Freiheit,dieKontingenz,dieOffenheit desSystemsundnicht dieDurchgriffs-

wirkungen58 der Umwelt auf das System. Mein Organismus birgt in sich sicher-

lich die offene Möglichkeit, plattgedrückt zu sein. Gleichwohl würden ich nicht

und selbst die schwärzeste Pädagogik nicht die Deformation meines betonplat-

tenzerdrückten Körpers mir als mein Können zurechnen wollen — im Gegensatz

zumeiner körperlichenMöglichkeit, durch einen Sprung unter einer stürzenden

Betonplatte hindurch den Plattheitszustand zu vermeiden. Der Einschluss des

Könnens ins Wissen begründet die auch lebenspraktisch nachvollziehbare Ein-

sicht, dass man wissen muss, dass man etwas kann, um es können zu können.59

In der pädagogischen Figur des Vermittelns (Kade 1997) kann dasWissen um das

Können zwecks Motivation und für die Zeit des Lernens auch durch den Kom-

munikationspartner (Lehrer, Trainer, Coach, Meister, …) gestiftet werden, treu-

57 Ganz analog zu Erleben und Handeln: alles Handeln wird erlebt, während nicht alles Erleben

erhandelt wird. Siehe dazu die phänomenologischen Analysen des Handelns in Schütz/Luck-

mann 1984, Kap. V., „Lebenswelt als Bereich der Praxis“.
58 Im Sinne der in Kap. I, Abschnitt 6 genannten Unterscheidung von Auslöse- und Durchgriffs-

wirkungen.
59 „Wer nicht weiß, daß er schwimmen kann, kann auch nicht schwimmen; er würde die entspre-

chenden Nervenerregungen als Notsignale interpretieren und sich zu retten versuchen. Wer

nicht weiß, daß er Vorträge halten kann, kann auch keine Vorträge halten. Ermüßte schriftlich

ausgearbeitete Texte vorlesen. Wer nicht weiß, daß er Texte öffentlich und mit richtiger Beto-

nung vorlesen kann . . .“ (Luhmann 2004d, S. 275, FN 23).
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händerisch sozusagen. Doch spätestens im Gelernt-haben muss es internalisiert

sein, sonst wären wederWissen noch Können zustande gekommen.

c) Explizieren und Prüfen

Das bedeutet jedoch nicht, dass man auch sagen können müsste, was man weiss,

um etwas zu können. An dieser Stelle ist eine Stellungnahme zu den Begriffen

des impliziten,des schweigendenunddes verkörpertenWissens angebracht dazu

viel Literatur und Forschung im Anschluss an Polanyi 2005[1958] und 1985; siehe

für eine jüngere Darstellung Neuweg 2019). Schon die zuvor genannte Komple-

mentarität desMediumsSpracheundderWahrnehmungsschematawiderspricht

der Annahme,Wissen könne sprechen oder auch nur als Wissen ,expliziert‘ wer-

den (Brosziewski 2022).DasMediumLebenslauf spricht nicht (es registriert), also

sprechen auch seine Formen nicht. Wenn aber Wissen nicht sprechen oder ex-

plizit sein kann, kann es auch nicht schweigen oder implizit sein. Es gibt Sozi-

alsysteme, die mit der Explikation von Wissen und Können beschäftigt sind: das

Wissenschaftssystem (mit seinem Fokus auf Wissen) sowie das Erziehungssys-

tem (mit seinem Fokus auf Können). Beide Systeme können ihre Einheiten nur

identifizieren, indem sie Beschreibungen anfertigen; die Wissenschaft mit ihren

Forschungsberichten, das Erziehungssystem mit seinen Lehrmaterialien. Beide

Systeme können sich aus je verschiedenenGründen nicht auf die Erläuterungsfä-

higkeiten des Bewusstseins verlassen.

Eine Möglichkeit, über die individuellen Auskunftsmöglichkeiten hinaus-

zugelangen, bietet die Metapher eines Körpers, in den ein Wissen/Können

,eingeschrieben‘ sei, so dass man das Wissen/Können aus dem Verhalten dieses

Körpers ,auslesen‘ könne. Man kann erproben, welche Beschreibungen dabei

herauskommen und sich in Forschungstexten oder in didaktischem Material

bewähren. Oder man kann, unter derselben Metapher, auch den Computern

beibringen, Wissen und Können aus Verhaltensweisen auszulesen und ganz

anderen Zwecken als wissenschaftlichen oder pädagogischen zuzuführen. Das

alles ändert aber nichts daran, dass Wissen und Können die Integrationen von

System und Umwelt situationsübergreifend integrieren — und das immer nur

aktuell, mit allen Problemen des Lernens, Speicherns, Übens und Erinnerns, die

sich daraus ergeben. Alles Reden und Schweigen, das auf Wissen und Können

fokussiert werden soll, kann sich nur mit diesen Problemen befassen, nie aber

das Wissen selbst zum Sprechen bringen. Wissen und Können sind, was sich

als Wissen und Können beschreiben lässt — und das wird je nach Sozialsystem

und je nach ihren Bedarfen an schriftförmigen oder digitalen Protokollen jeweils

anders ausfallen. Allein deshalb wird es niemals eine Bibliothek und nicht einmal

eine Datenbank geben, die alles Wissen derWelt enthält.

74



Schliesslich gibt es eine bestimmte Art von Können, die jedemWissen einge-

schweisst bleibt, selbst und gerade den ,reinsten‘ Formen desWissens. Es handelt

sich umdas Prüfenkönnen.Mit demPrüfenkönnen verschafft sich die allgemeine

Kommunikation eine Form, den Irrtum (als Gegenwert des Wissens) in Operati-

on zu setzen.Oder anders gesagt: Ohne dieMöglichkeit des Prüfens könnte es gar

keinen Irrtum geben und die Kommunikation wäre auf Gedeih und Verderb dem

situativ behaupteten Wissen ausgeliefert. So ist es kein Wunder, dass die Prü-

fung in beiden wissenszentrierten Funktionssystemen eine Zentralstellung ein-

nimmt. Zugleich wird an der Verschiedenheit des wissenschaftlichen und des er-

zieherischen Prüfens die Autonomie beider Systeme so deutlich wie an kaum ei-

nem anderen Phänomen (Brosziewski 2020). DieWissenschaft prüft ihr Wissen.

Sie hält den Irrtum also direkt mit demWissen selbst verknüpft.60 Die Erziehung

hingegen prüft nicht ihr Wissen, sondern ihre Personen. Irrtümer werden nicht

auf das Wissen, sondern auf ein mangelndes Können zugerechnet — was Irrtü-

mer auf Seiten der Prüfenden mit einschliesst. In ihren eigenen Kommunikati-

onsnetzen können weder die Wissenschaft noch die Erziehung beide Prüfungs-

formen zu einer einzigen zusammenziehen. Wenn tatsächlich ein Irrtum droht,

muss dieWissenschaft dasWissen (als falsche Hypothese) und die Erziehung die

irrtumsanfällige Person dequalifizieren.

Deshalb obliegt es nicht den Funktionssystemen, sondern der Gesellschaft,

die Prüfbarkeit/Geprüftheit des Wissens mit der Prüfbarkeit/Geprüftheit von

Personen zusammenzuschliessen. In dieser Funktion setzt sie das Medium

des Lebenslaufs ein. Die passende Semantik liefert der Begriff der Erfahrung,

der anzeigt, dass die Möglichkeiten und Beschränkungen des kommunikativ

brauchbaren Wissens mit den Lebensläufen der Beteiligten gegeben sind.61

Die Zurechnung von Wissen als Erfahrung erspart der Kommunikation jene

Irritationen, die wissenschaftliche oder pädagogische Prüfvorgänge auslösen

würden. Erfahrungen werden gesamtgesellschaftlich als blinde Flecken des

kommunikationserforderlichen Wissens akzeptiert (Fuchs 1999a), was vor allem

daran kenntlichwird, dass jede FeststellungmöglichenUnwissens undmöglicher

Irrtümer besonderen Kommunikationsbedingungen unterliegt.

Als Form im Medium des Lebenslaufs hält Wissen an seiner Verschränkung

mit Können fest. Dieser Begriff verwehrt sowohl der Wissenschaft als auch dem

ErziehungssystemeineAllzuständigkeit fürWissen respektive fürKönnen.62Die-

ser Wissensbegriff beharrt darauf, dass beide Systeme nur im Hinblick auf ihre

60 Und um diesen direkten Wissensbezug zu markieren, heisst der Irrtum in der Wissenschaft

Unwahrheit. Die wissenschaftliche Kommunikation irrt sich nicht. Das überlässt sie dem wis-

senschaftlichen Personal.
61 „Erfahrungen vererben sich nicht — jeder muß sie allein machen. Jeder muß wieder von

vorn anfangen.“ (Peter Panter alias Kurt Tucholsky, „Gebrauchsanweisung“, Vossische Zeitung,

10.10.1930, Nr. 478, nachgedruckt in Tucholsky 1975, S. 242–244)
62 Im klassischen Denken wurde dieser Sachverhalt mit denWorten techné respektive ars fixiert.
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kommunikativen Funktionen aufWissen respektive auf Können zugreifen können

und ihre eigenen Definitionen und Beschreibungen funktionsgerecht einschrän-

ken müssen. Bei Wissenschaft geht es ja nicht um Wissen schlechthin, sondern

um die Kontrolle von neuemWissen, also um die Disziplinierung der Erkenntnis.

Und bei Erziehung geht es nicht um Können schlechthin, sondern um die Ver-

mittlung von Können, also um die Regulierung von allem,was als Vermittlungsin-

stanzen zwischen sozial geschätztemKönnen und noch unfertigen Personen die-

nen könnte: Erzieherinnen und Erzieher, Eltern, Trainerinnen und Trainer, Bera-

terinnen und Berater sowie alle Hilfsmittel, die Erklärungen, Demonstrationen,

Anleitungen und Aufgaben zum Vermittlungsprozess beisteuern. An beiden Dis-

ziplinierungen wirken heutzutage künstliche Intelligenzen mit. Und gerade die

KI-Entwicklung macht theoretisch wie praktisch deutlich, dass die Isolation von

Wissen gegen Können nicht einer künstlichen Intelligenz, sondern einer Intelli-

genz der Künstlichkeit zu verdanken ist (Winograd/Flores 1992). Denn wenn der

Computer einesnicht ,kann‘,danndas: interneineTrennungvonSystemundUm-

welt, von Programm und Daten, von Können undWissen vorzunehmen und die-

senUnterschied auszuwerten.DerComputerweiss nicht,wie er an dem,was ihm

(ein-)gegeben wird und was er ausführt, seinWissen und Können unterscheiden

sollte.

d) Desintegration und Norm

Doch selbst wenn man die unterschiedlichen Kommunikations- und Beschrei-

bungskontexte für Wissen und für Können berücksichtigt und daraus schliesst,

dass eine gesellschaftliche Einheit des Wissens nur im Medium des Lebenslaufs

bestimmt werden kann, bleibt eine Frage offen.Was heisst ,dasselbe‘, wenn man

sagt,Wissen undKönnen seien dasselbe in je anderer Form?Wissen undKönnen,

heisst das, setzen sich trotz ihrer Unterschiedenheit (Gesamtintegration versus

Eigenanteil) gemeinsam gegen etwas Anderes ab. Nichtwissen und Nichtkönnen

kommen dafür nicht in Frage, denn beide sind ja bloss Negativ-Schablonen, also

Platzhalter für Wissen und Können. Den Ansatzpunkt finden wir im Begriff der

Integration von SystemundUmwelt, von demausgehendWissenwie Können de-

finiert sind.Man kann undmuss sich fragen, was mit jenen Nicht-Integrationen

zwischen System und Umwelt geschieht, die nicht via Erkenntnis und Lernen in

Integrationen überführt werden.Wo bleiben situativ anhaltende und situations-

überdauernde Desintegrationen zwischen System und Umwelt? Wir hatten Inte-

gration als Einschränkung von Freiheitsgraden, als Reduktionen von Kontingenz

auf beidenSeitenbestimmt.Wasaberpassiert,wenndieseEinschränkungennicht

vollzogen werden, nicht durch das System oder nicht durch Prozessoren seiner

Umwelt? Wenn das System oder Einheiten seiner Umwelt (Dinge, andere Syste-

me, Ereignisse, Prozesse, …) darauf beharren, ihre Verhaltensspielräume auszu-
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schöpfen,auchwennsienicht zudenDispositionenundDirektivender je anderen

Seite passen?

Die klassische Evolutionstheorie hatte diesen Fall gar nicht vorgesehen. Für

sie galt Anpassung als Naturgesetz, das sich bei Strafe des Sterbens unbedingte

Geltung verschafft. Sehenwir von derDrohgebärde des Todes einmal ab und kon-

zentrieren uns nur auf die Frage der Integration, dann zeichnet diese Evolutions-

theorie ein allzu harmonisches Bild. Zwar sterben einige Exemplare, Populatio-

nen und Gattungen. Aber alles, was übrig bleibt (also auch alles, was gegenwärtig

lebt)wäredefinitorischundper se integriert: (Über-)Lebenund Integrationwären

dasselbe. Demnach wäre auch der Lebenslauf jedes Individuums in jedem Mo-

ment vollständig in die Gesellschaft integriert, bis zu jener Sekunde oder Stunde,

in dem die Gesellschaft den Tod des Individuums feststellt.63

Für die zeitstabile Behandlung vonDesintegrationen hat die gesellschaftliche

Evolution eine andere Form entwickelt. Sie heisst nicht Wissen, sondern Norm.

Normen verlangen nicht lernen, sondern imGegenteil ein kontrafaktischesDurch-

halten, wenn nicht sogar ein Durchsetzungen von Erwartungen trotz widerspre-

chenderRealität (Luhmann 1984a,S. 437–456; 1992b,S. 137–140).Ohnedies in der-

selben Ausführlichkeit wie fürWissen darlegen zu können, sind auchNormen ei-

nerseits nicht isolierbar und deshalb weitgehend unthematisch in die allgemeine

Kommunikation eingebettet. Andererseits sind Normen für besondere Explika-

tionsbedarfe ebenfalls in einem eigensinnigen Funktionssystem, demRechtssys-

tem ausdifferenziert.

Dass es sich bei Normen und Normativität um eine durch Wissen und Kön-

nen ausgegrenzte Seite handelt, zeigt sich daran, dass Normen gerade nicht als

Formendes individuellen Lebenslaufs akzeptiert werden können —höchstens im

unwahrscheinlichen Sonderfall, dass ein Einzelwesen eine Norm ausschliesslich

aus sich selbst heraus entwickelt, ihre Erfüllung einzig von sich selbst erwartet

undbeiNichterfüllung allein gegen sich selbst durchsetzt.So etwas verlangt nicht

einmal der kategorische Imperativ.64 Die Form des Rechts (oder allgemeiner: der

Normativität) schliesst notwendigerweise die Referenz auf einen Dritten ein, der

im Fall eines Streits (es geht ja umDesintegration) zur Beurteilung und Entschei-

dung angerufen werden kann. Normativität ist demnach konstitutiv eine Form

von Sozialität und kann anders alsWissen nicht der Individualisierung durch Le-

bensläufe überlassen werden.65 Insofern wird auch verständlich, dass die „ärger-

63 Als Problem bliebe, dass der Lebenslauf den Tod nur verzeichnet und selber gar nicht sterben

kann. Also müsste er auf ewig mit der Gesellschaft integriert bleiben —wasman bei wichtigen

Lebensläufen (Aristoteles, Jesus, Beethoven, …) tatsächlich beobachten kann, denn die Betrof-

fenen können sich ja nicht mehr durch Selbstauskünfte dagegen wehren. Siehe zur kognitiven

und kommunikativen Unbeendbarkeit des Lebens die Beiträge in Benkel/Meitzler 2021.
64 Zwar aus singuläremHandeln abgeleitet, soll (!) die Norm doch allgemeinesGesetz sein können.
65 Dass man Gesetze und Normen kennen und erkennen kann, dass sie sich also auch vermitteln

lassen, widerspricht den Thesen nicht, im Gegenteil. Gerade in der Vermittlung von Normen
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liche Tatsache der Gesellschaft“ (Dahrendorf 1971, S. 17) so gut wie ausschliesslich

an ihrerNormativität festgemachtwird.66NurdarfmanGesellschaft geradenicht

auf eines ihrerMedien, auf das Recht und rechtsgleiche Normen reduzieren. Das

Medium Lebenslauf, von dem dieses Kapitel handelt, gehört ebenso zu ihr wie

Sprache, Verbreitungsmedien und diverse andere Erfolgsmedien der Kommuni-

kation.

Es sindgeradederAbstandunddieDistanz zwischenWissen (als FormdesLe-

benslaufs) undNormativität (als dominantwirkender Erscheinung des Sozialen),

die jenes Zwischenfeld zwischen Wissen und Normen schaffen, das mit Lebens-

führung umschrieben wird. In diesem Zwischenfeld und Niemandsland werden

alle ideologischenKonflikte über das Verhältnis von IndividuumundGesellschaft

ausgetragen.67 Hier wehrt man sich sowohl gegen die von der Sozialstrukturana-

lyse suggerierte Zumutung, das Individuum sei durch die Fakten seines Lebens-

laufs (von Geburt an) in seinem Verhalten und in seinen Lebenschancen deter-

miniert, als auch gegen die ,Illusion‘, das Individuum sei allein das, was es im

Wissen um seine soziale Lage aus sichmache (Bourdieu/Passeron 1971; Bourdieu

1990). Führung heisst, im Bestimmten das nochUnbestimmte zu bestimmen, für

sich selbst und für die anderen, die aus welchen Gründen auch immer das sich

bestimmende Selbst beobachten (Baecker 2009; für die kritische Theorie Ritsert

2007). In der Lebensführung geht es um die offenen, noch unbestimmtenMöglichkei-

ten des Lebenslaufs, um seine noch unbeschriebenen Formularfelder, um dieMe-

dialität seiner Formen, um die sich erst abzeichnenden Fakten, die entweder zu

forcieren oder zu vermeiden sind (Wirth 2015). Ein gestorbenes Individuum führt

kein Leben mehr. Dabei spielt es nicht einmal eine Rolle, ob es das Unbestimmte

,wirklich gibt‘. Der alte Streit um Determinismus und Indeterminismus ist hin-

fällig (Mackay 1967; 1969; Rummens/Cuypers 2010). Denn gäbe es eine allgemein

gültige Antwort auf die Frage, ob der Welten- und Lebenslauf determiniert oder

indeterminiert sei, wäre die Antwort ein Teil des ideologischenWissens, also ein

mögliches Element des Lebenslaufs. Man müsste die Lebensführung darauf hin

beobachten, ob sie um ihre soziale Determiniertheit/Indeterminiertheit weiss,

oder ob sie sich darüber im Irrtum befindet und sich blossen Illusionen hingibt.

zeigt sich aber, dass Kenntnis und Befolgung von Normen zwei sehr verschiedene Dinge sind.

Mit der juristischen Regel, Unkenntnis der Normen schütze nicht vor Strafe, ist die Nichtindi-

vidualisierbarkeit von Normen am deutlichsten zum Ausdruck gebracht.
66 Die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung übernimmt diese Perspektive, wenn sie

sagt: „Es gibt ein gesellschaftliches ,Curriculum‘ für das individuelle Leben von der Geburt bis

zum Tod, das in Gesetzen und Sanktionen, in Normen und Erwartungsstrukturen mehr oder

weniger festgelegt ist, immer wieder neu ausgehandelt wird, sozial differenziert ist und sich

historisch verändert.“ (Alheit/Dausien 2018,S. 889)DieseArtEntgegensetzung von Individuum

undGesellschaft erzwingt eine Spaltungdes Lernbegriffs. Lernen erscheint einmal als „curricu-

lare[s] Lernen“ und ein zweites Mal als „lebensgeschichtliche[s] Lernen”, das eigenen, nämlich

biographischen Regeln folge (ebd., in Anlehnung an Schulze 1993).
67 Eine Bestandsaufnahme und Stellungnahme aus Sicht der kritischenTheorie: Ritsert 2009.
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Der soziologiegeschichtlich bekannteste und auch pädagogisch einflussreichste

Fall solch einer Beobachtung ist Max Webers Studie über „Protestantische Ethik

und der ,Geist‘ des Kapitalismus“ (Weber 1988[1920]). Weber diagnostizierte vor

allem für die calvinistische Variante einen Prädestinationsglauben, der für eine

zugleich strebsame und sparsame Lebensführung disponiert, was Webers Mei-

nung nach deren besondere Inklusionserfolge in der modernen Geldwirtschaft

erklären würde.68

So sehr die Reflexionstheorie der Erziehung, die Pädagogik, sich mit dem

Wissen, der Wissenschaft und der modernen Wissenschaftstheorie beschäf-

tigt, so sehr hält sie Abstand zu den Normen, zum Recht und zur modernen

Rechtstheorie.69 Als Reflexionstheorie eines Funktionssystems bleibt sie dessen

Medium (Lebenslauf) und seinen Formen (Wissen) verhaftet. Das widerspricht

nur oberflächlich dem weit verbreiteten (Selbst-)Verständnis, bei Erziehung und

Pädagogik handele es sich um ein normatives Geschehen respektive um eine

normative Wissenschaft. Erstens müssen auch Normen und ihre Folgen (Be-

lohnungen, Bestrafungen) gewusst werden. Auf der Ebene des Wissens gesehen

sind siemithinElement erzieherischer Programmewie jedes andereWissen auch

(inklusive der Selektivität, welche Normen gelehrt werden und welche nicht).

Zweitens gibt es lern- und wissensbezogene Normen. Sie beziehen sich sämt-

lichst auf das oben beschriebene Prüfenkönnen. Solche Normen können allein

anhand von Lern- und Erkenntnisprozessen etabliert und durchgesetzt werden.

Auf dieser Ebene sind Erziehung und Pädagogik nicht mehr und nicht weniger

normativ als alle anderen funktionsbezogenen Unternehmungen. Auch Kaufen

und Verkaufen folgt eigenen Normen, Diagnostizieren und Therapieren folgt

eigenen Normen, künstlerisches Gestalten und Betrachten folgt eigenen Nor-

men, Lieben und Geliebtwerden folgt eigenen Normen usw. usf. Entscheidend

aber ist drittens, dass Normen wie Wissen ein spezifisches Können zugeordnet

ist. Anders als beim wissensbezogenen Prüfenkönnen handelt es sich bei Nor-

men um das Durchsetzenkönnen (Luhmann 1993a, S. 118). Aber dieses Können

haben Erziehung und Pädagogik nur für ihre eigenen, kognitionsbezogenen

68 Die Spezifikationen vonWebersThese (in Richtung Calvinismus und Kapitalismus) sind in sei-

ner Nachfolge kritisiert und stark differenziert worden (Steinert 2010). Aber das generelle Er-

klärungsmuster eines Zusammenhangs zwischen Lebensführungundgesellschaftlichen Inklu-

sionsprozessen wurde bis heute fortgeschrieben. Aktuelles lässt sich unter den Begriffen der

Selbststeuerung und der Gouvernementalität finden (zum Beispiel Bröckling et al. 2000, für

die Pädagogik Forneck 2009).
69 So hat der epistemologische Konstruktivismus in der Pädagogik sogar eine grössere Resonanz

erfahren als in denWissenschaften selbst (gesehen über denGesamtbereich aller wissenschaft-

lichenDisziplinen).EtwasVergleichbares aus demFeld derRechtstheorie istmir nicht bekannt.

In dieser Blickrichtung belässt es die Pädagogik bei Rechts- und Staatskunde für ihre Adressa-

ten und verzichtet auf eine rechtstheoretische Reflexion des eigenen Tuns (Füssel 2020).
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Normen unter Kontrolle —und auch dies nur, soweit ihre eigenen Prüfungs- und

Sanktionsmittel reichen (Andréo 2005).70

Alle sonstigen sozialenundgesellschaftlichenNormenkönnenErziehungund

Pädagogik per definitionem nicht selber durchsetzen. Sonst müssten sie Lehre,

intellektuelle Justiz, Polizei, Gefängnis und Psychiatrie in einem sein. Deshalb

könnenErziehungundPädagogik auchdasDurchsetzenkönnennicht vermitteln.

Ihnen bleibt in diesemPunkt nur das Zwischenfeld vonWissenundNormativität:

die Mahnung und der Appell an die Lebensführung, das individuelle Durchset-

zungsvermögen (Wille) normgemäss einzusetzen. Das mag von aussen wie eine

moralische Marotte der Profession erscheinen. Aber de facto ist es ein Effekt der

Ausdifferenzierung eines bestimmten Mediums, das sich in der Form des Wis-

sens/Könnens und nicht in der Form von Normen reproduziert.

3. Biographisches

Es gibt eine ausgiebige Diskussion des Verhältnisses zwischen Lebenslauf und

Biographie. Sicher ist, dass beide zusammenhängen. Sicher ist ebenso, dass bei-

de nicht ohne Verlust an Begrifflichkeit und Information miteinander identisch

gesetzt werden könnten, auch wenn es sprachlich hin und wieder durcheinander

geht und von Biographie gesprochen wird, wo der Lebenslauf gemeint ist und

umgekehrt. Ich halte mich an den Vorschlag, den Alois Hahn (1988) formuliert

hat und der die Selbstthematisierung als konstitutiv für die Biographie ansieht.

Gewiss sind seither die theoretischen und empirischen Differenzierungen an-

gewachsen.71 Doch eine präzisere Fassung von Zusammenhang und Differenz

beider Begriffe ist mir nicht begegnet.

Ausgehend von der Medientheorie des Lebenslaufs lässt sich die Diskussion

zurFormel bündeln:DieBiographiebildet eineForm imMediumdesLebenslaufs.

Damit ist gesagt, dass der Biographie durch ihr Medium, den Lebenslauf, einige

Eigenheiten mitgegeben sind, die sie mit den anderen Formen des Lebenslaufs

teilt.Das gilt zunächst für alles,was die Technologie des Lebenslaufs,dasRegister

ausName,Kalender undEreignissen, an sozial effektiven Faktizitäten schafft.Kei-

ne Biographie könnte ohne solch einen Hintergrund erzählt werden, gerade weil

dieser Hintergrund klarstellt, dass eine Biographie den Hintergrund des Fakti-

schennur selektivmarkierenkann, ihnderErzählung selbstwegenanreichernund

manche seiner Zeitlinien dabei auch verbiegenwird. Selektivität und eigenwillige

70 Das Einprügeln von Stoff ist didaktisch bekanntlich nicht sehr effektiv. Erzieherische Prügel-

strafen dienten eh niemals dem Lernen, sondern der Aufrechterhaltung von Unterrichtsdiszi-

plin oder schlicht der moralischen Demütigung.
71 Siehe für den Stand der Dinge aus erziehungswissenschaftlicher Sicht Hof/Rosenberg 2018.
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Synthese sind jeder Kommunikation eigen.Wie könnte biographisches Erzählen

darin eine Ausnahme sein?

Ob dabei auch Täuschungen und Selbsttäuschungen produziert werden, und

ob solche Produktionsweisen auf Durchschauen, vielleicht auf das subtile Durch-

schauen des Durchschauens angelegt sind oder ob sie glatte Lügen oder Selbst-

betrügereien sein wollen, sind sekundäre Fragen, sind Fragen der Qualität von

Biographien. Denn sie können überhaupt nur vor dem Hintergrund des Fakti-

schen gestellt und beantwortet werden, die der Rekurs auf den Lebenslauf liefert.

Als Form im Medium des Lebenslaufs realisiert sich die Biographie ebenfalls als

Form desWissens. Deshalb bleibt sie mit allen typischen Attributen des Wissens

belastet, zu denen zentral der Irrtum und die Möglichkeiten des Prüfenkönnens

gehören.

Die wichtigste Besonderheit des biographischenWissens gegenüber allen an-

deren Formen des Lebenslaufs liegt in der sozialen Zentrierung des Wissens. Die

normalen Formulare, Dokumente und Werke des Lebenslaufs tragen Personen-

namen und Signaturen, die lesen und zuordnen kann, wer sich die Dokumente

für welche Zwecke auch immer zugänglichmachen kann.Das Lebenslaufregister

kennt keinen Einzelautor und kein allgemeines Publikum. In der Biographie hin-

gegen zentriert sich alles Wissen auf den Erzähler, so dass man fragen kann, was

er vom beschriebenen Leben weiss und wie er das (relative) Unwissen des Hörers

oder Lesers durch seine Erzählung in einWissen vombeschriebenen Leben trans-

formiert.DieserWissens-Nichtwissens-Komplex entscheidet darüber,obund in-

wieweit eine Biographie überhaupt interessiert. Dabei muss der Erzähler nicht

notwendigerweise mit der beschriebenen Person identisch sein. Die Autobiogra-

phie ist eine Spezialform der Biographie. Doch ob Selbst- oder Fremdbiographie:

In jedem Fall referiert eine Biographie (auch) den Lebenslauf des Erzählers.Denn

der eigene Lebenslauf bedingt, was ein Erzähler vom erzählten Leben überhaupt

wissen kann.Die Biographie beschreibt nicht nur einen Lebenslauf, sondern aus-

schnittsweise die Lebensläufe aller beteiligten Personen, den des Erzählers einge-

schlossen. Wenn die Biographie in den Kontext von Selbstthematisierungen ge-

stellt wird (Hahn/Kapp 1987), so heisst das also nicht, dass von vornherein klar

wäre, um wessen Selbst es sich denn handelt. Schon der Lebenslauf kombiniert

Selbst- und Fremdauskünfte, Selbstdarstellungen und Fremddarstellungen, ei-

gene und fremdeWerke,Dokumente der Originalität und der Kopie. Als Form im

Medium reproduziert die Biographie dieseMultiperspektivität.Wieviel Perspek-

tivenkomplexität eine Biographie realisieren kann, bestimmt in Relation zu den

Ansprüchen des Erzählers und seines Publikums die Qualität einer Biographie.
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a) Innensichten

Ebenso wenig wie auf Selbstthematisierung ist die Biographie auch nicht per se

auf Innensichten und Innenansichten festgelegt. Für die Biographie gilt, was für

das Wissen als Form des Lebenslaufs generell gilt: Die Biographie individuali-

siert, ohne zwangsläufig zu subjektivieren und in die Selbstreflexion zu treiben.72

Wieviel Innenwelt, Seelenleben, Psychisches und Emotionales miterzählt wird,

gehört zu den Variablen der biographischen Form. Solange es nur um die Ereig-

nisse des Lebens geht, reichen Auskünfte und Belege des Dabeigewesenseins.

Auch Zeitzeugenschaft gilt als legitimes biographisches Motiv. Allerdings be-

gründet das Motiv der Innensicht die Sonderstellung der Autobiographie (Nübel

1994; Brosziewski 1995).Denn für dasBinnenleben gibt es nur einen einzigenZeu-

gen und keine anderen Zeugnisse als dessen Erinnerungen. Hier und nur hier

ist individuelles Wissen konkurrenzlos, unüberprüfbar, normalerweise privat

und deshalb für die Gesellschaft geheim und besonders interessant. Das Wissen

um das Binnenleben kann die Kommunikation allein anhand der Authentizität

seiner Darstellung prüfen.Hier versagen ihre normalen Formulare und Ereignis-

berichte. Ein Fremdbiograph, der das Binnenleben eines anderen berichten und

bezeugen will, muss deshalb seinen eigenen Lebenslauf als authentisch mit dem

des beschriebenen Lebens verwoben darstellen. Er kann dafür nur Formulare

von Beziehungstypen verwenden, die ihrer Schematik nach für authentische

Beziehungen einstehen: Tochter, Sohn,Mutter, Vater, Liebende(r), enger Freund,

Psychoanalytiker, Menschenkenner oder generell eine Person mit „zärtliche[r]

Interaktionsmoral“ (Stanitzek 1989, S. 132), die in jeder Begegnung achtsam mit

dem Gegenüber fühlt. Die binnenorientierte Autobiographie handelt also vom

unwahrscheinlichsten Fall des Wissens: vom unaufhebbar privaten Wissen. Hierin

dürfte der Grund für den hohe Aufmerksamkeit liegen, die der Autobiographie

seit ihrem Urmodell (den Bekenntnissen von Augustinus 2008[397 bis 401 n.

Chr.]) zuteil wird (Osterwalder 2003).

b) Storytelling I

Ihre weiteren Strukturelemente bezieht die Biographie aus den kommunikativen

Formen der Erzählung, des Storytelling, der Geschichte. Man kann die Biogra-

phie als Produkt der Überlagerung zweier Kommunikationsmedien bezeichnen.

Das Medium des Lebenslaufs formatiert das Medium des Erzählens, das Medi-

umErzählung formatiert dasMediumdes Lebenslaufs,unddieBiographie bringt

72 So auch Göymen-Steck 2009, mit methodologischen Konsequenzen für das biographische In-

terview.
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beides zugleich inForm.73 Ist dieserRahmeneinmal etabliert, kanner auchweite-

re kommunikative Formen einarbeiten: Beobachtungen, Beschreibungen, Beleh-

rungen, Bekenntnisse, Räsonnements, Analysen und anderes mehr. Aber die Au-

torisierungen solcher Ausführungen gründen sich und vergewissern sich in der

Lebenserzählung dessen, der da durch die Zeilen spricht.

Die Theorie der Erzählung hat inzwischen sehr universalistische und fast

schon anthropologische Züge angenommen, so als ob gelte: Was nicht erzählt

wird, gibt es nicht.74 Und: Ich erzähle, also bin ich. Selbst die Systemtheorie

ist angemahnt worden, ihren Beobachtungen die Erzählung und den Erzähler

nachzuliefern (Luhmann et al. 2000). Dem kann man zustimmen, soweit man

bereit ist,Handlungen als Letztelemente, als nicht weiter auflösbare Einheiten des

Sozialen und der Kultur zu begreifen.75 Denn die Identifikation vonHandlungen,

von action, von Aktionen ist die Spezialleistung des Erzählens — jedenfalls kann

man das für die modernen Erzählformen in Theater, Romanen, Filmen, Comic-

strips, Computerspielen und Videoclips für eine Schriftkultur nachzeichnen, in

der die Erzählung nicht mehr die Last des sozialen Erinnerns zu tragen hat, die

ihr in reinmündlichen Kulturen noch auferlegt war.76Mit der Individualisierung

des Lesens (seit Erfindung der Druckerpresse, der Textproduktion für Markt

und Öffentlichkeit und Alphabetisierung der Gesamtbevölkerung) konnte die

Erzählung gleich mit-individualisiert werden. Insbesondere der Roman wird als

das (,bürgerliche‘) Individualisierungsmedium par excellence angesehen (Pott

1995; siehe zur narrativen Konstitution von Individualität auch Glander 2005;

Ehrich-Haefeli 1994).

Die Komposition einer Erzählung lässt fünf Grundelemente ineinandergrei-

fen: Aktion, Szene, Akteur, Mittel (Handlungsfähigkeit, agency) und Zweck (Bur-

ke 1969a, S. XV, daran anschliessend Bruner 1987).Was?,Wo?,Wer?,Womit? und

Wozu? sind die Fragen, die den Bogen der Erzählung aufspannen, wie in einer

fraktalen Gestalt sowohl über die Gesamtgeschichte hinweg als auch in ihren ein-

73 Allerdings kann man aus dieser Überlagerung zweier kommunikativer Formen nicht auf eine

,Homologie‘ zwischen dem erzählten Leben und seiner Erzählung schliessen, wie eine in der

Biographieforschung einflussreiche Schrift nahelegte (Schütze 1976, insbesondere S. 190).
74 Siehe für eine inzwischen unüberschaubare Literatur exemplarisch Bal 1999; Brooks 1992; Bru-

ner 1987; Chamberlain/Thompson 1998; De Fina/Georgakopoulou 2015; Herman 2007; László

2008; Onega/Garcia Landa 1996.
75 Werhingegen vonKommunikationen als Letztelementendes Sozialen ausgeht,muss nachErzäh-

ler und Leser/Hörer/Zuschauer fragen, also nach dem Sozialsystem des Erzählens.
76 Die vormodernen Erzählungen mündlicher Kulturen mussten der Erinnerung wegen immer

auflisten, was eine Kultur an wichtigen Bezeichnungen kannte. Die Form des Erzählens erwies

sich als passende Form, das Erinnern des Erzählers und dasWiedererkennen seines Publikums

zugleich zu stützen. Formale Elemente wie Rhythmik, Reim und Floskeln spielten dabei eine

wichtige Rolle, nicht aber Dramatik. Deshalb ist von denmodernen Ansprüchen an Dramatur-

gie und Dramatik her der Sinn alter Erzählungen schwer zu entschlüsseln (Havelock 1992; Ong

1987).
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zelnen Episoden. Der Szene kommt dabei die Funktion zu, die Organisation der

Zeit (Episode)mit derOrganisation des Raumes zu vermitteln. Sie fragt also nach

,Wo?‘ und ,Wann/wie lange?‘ zugleich. Interessanterweise bezeichnete der grie-

chische Begriff Skene, derWortstamm von Inszenierung, ursprünglich genau je-

nesGebäudeteil desTheaters, dessen Inneres demPublikum verborgen blieb (Heeg

1999).Was innerhalb seinerWände geschah,wurde auf der Bühne wort- und ges-

tenreich vorgetragen, also erzählt, und nicht etwa dargestellt. Zwar hat sich das

räumliche Verhältnis im heutigen Szene-Begriff so umgekehrt, dass die Hand-

lungen dem Publikum sichtbar dargestellt werden. Aber geblieben ist die Bedeu-

tung, dass die Szene den Ort des Handelns bestimmt. Die Inszenierung lässt die

Bühne als einen fiktiven Ort erscheinen, obwohl doch alles ganz real zu sehen ist.

Die Handlung wird sichtbar, indem sich der Beobachter seine Sicht auf dieWirk-

lichkeit aktiv verstellt, indem er sich wissentlich in eine Fiktion versetzt.

Den szenisch dargestellten Handlungen kommt dabei eine Doppelfunktion zu

(Luhmann 1996b, S. 133). Eine Handlung bringt zunächst die Geschichte voran,

indem sie eine Szene startet, modifiziert und beendet, um weiteren Starts, Ver-

läufen und Abtritten Platz zu schaffen. Zudem und zugleich dient die Handlung

derCharakterisierungderhandelndenPerson.Mit jeder ihrerHandlungenwirddie

Person für ihre Zuschauer-, Leser- undHörerschaft bekannter, was ihre weiteren

Handlungenverständlicher oder (bei Inkonsistenzen) auchunverständlicherwer-

den lässt. Personenkenntnis qua Handlungen statt durch blosse Herkunftsnen-

nungen und Charakterbeschreibungen erhöht mithin die Komplexitätschancen

der Form des Erzählens. Und es wird zur Frage der Erzählkunst, wieviel Komple-

xität (für Einzelpersonen als auch für gesamte Personenensembles) sie aufbauen

und gegen ihr Ende hin auch wieder abzubauen vermag, damit die Zuschauer-

/Leser-/Hörerschaft während der Erzählung durch hinreichende Spannung ge-

halten wird, aber an deren Ende nicht überladen, sondern entspannt und erbaut

aus der Geschichte entlassenwerden kann.77 Langeweile undÜberspannung sind

mithin dieBeschränkungen,die demErzählendurchdieEigenkomplexitäten von

Autorschaft und Zuhörerschaft auferlegt sind.

c) Ineinander statt Nacheinander

Das Medium der Erzählung leistet für den konkreten Lebenslauf etwas, was der

Lebenslauf als allgemeines Kommunikationsmedium nicht leisten kann. Der Le-

benslauf registriert Ereignisse und Zustände in ihrem kalendarischen Nachein-

ander. Er zäsuriert die Lebensereignisse und Lebenszustände. Sie sind fürein-

ander klare Vorher und Nachher, die sich allenfalls nach den Regeln der Wahr-

77 Die Psychoanalyse rekonstruiert dieses Prinzips als eine innerpsychische Gesetzmässigkeit

(Freud 1972).Was wirklich gefällt, entscheidet sich der Triebtheorie zufolge unbewusst.
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scheinlichkeitsrechnung (grosseAnzahlengleichartigerEreignisse vergleichend),

also im Einzelfall ,zufällig‘ miteinander verbinden lassen (Spencer-Brown 1957).

Mit einemWort aus der Techniksprache: der Lebenslauf ist ein digitales Medium

(Brosziewski 2003, S. 81–90). Die Erzählung hingegen lässt mit ihren szenischen

Mitteln das Eine in das Andere übergehen. Die Erzählung ist ein analoges Medium

oder genauer: einMedium des Analogischen. Sie registriert nicht nur Schicksale,

sondern lässt an der Tragik des Geschehens teilhaben, wenn man mit Tragik nicht

nur den schlimmen Ausgangmeint, sondern gemäss der klassischen Tragödie je-

ne Situiertheiten bezeichnet, in denen die Lage den Akteur nicht erkennen lässt,

wie es ausgeht, so dass er den Ausgang in die eigene Hand nehmenmuss.

Die biographische Erzählung realisiert ein anderes Verhältnis zur Zeit als das

kalendarisch strukturierte Register des Lebenslaufs. Nicht im Faktischen, aber

hinsichtlich der Zeit widerspricht die Biographie dem Lebenslauf.78 Das, was der

Lebenslauf als geschlossene Vergangenheit und offene Zukunft voneinander se-

pariert, integriert die Biographie als ein Ineinander in der Zeit, als eine Abfol-

ge von Gegenwarten, in die Vergangenheit und Zukunft hineinspielen: als jeweils

gegenwärtige Vergangenheiten und jeweils gegenwärtige Zukünfte. In Form der

Biographie individualisiert sich das Zeitverständnis der modernen Gesellschaft

(Luhmann 1989h; Nassehi 2008), die nicht mehr nach flüchtiger Zeit und Ewig-

keit unterscheidet, sondern in der Dualisierung von Vergangenheit und Zukunft

dieGegenwart als den einzigenMoment identifiziert, in dementschiedenundge-

handelt wird (Luhmann 1979). Das sagt nicht nur dieTheorie. Diese Einsicht wird

in der biographischen Reflexion selbst gewonnen.Die bereits genannten Confes-

siones von Augustinus haben nicht so sehr wegen ihrer Lebensberichte die Auf-

merksamkeit auf sich gezogen.Nachhaltig geworden sind sie vor allemwegen ih-

rer Reflexionen zumVerständnis von Zeit (Osterwalder 2003, S. 256– 258), die im

Ergebnis genau das vorwegnahmen,was sich als ein allgemeines Zeitverständnis

viele Jahrhunderte später etablieren sollte, als Buchdruck und allgemeine Alpha-

betisierungdie literarischeReflexiondes Lebens zurNormalitätwerden liessen.79

Die Irrungen und Wirrungen seiner Glaubensgeschichte beschreibend, gelang-

te Augustinus zur Einsicht, dass Vergangenheit und Zukunft in der Gegenwart,

und zwar in jederGegenwart neuproduziertwerden.Und zur SachedesGlaubens,

nicht aber desWissens,wird es, in dieser Flüchtigkeit etwas Tragfähiges, nämlich

dasWirken einer Schöpfung zu sehen. In einer ,aufgeklärten‘ Gesellschaft müssen

der Lebenslauf und seine Individualität selbst kreativ werden.

78 Widersprüche imFaktischen könnten undmüssten imEinzelfall geprüft und aufgelöstwerden.

Der Zeitwiderspruch ist konstitutiv und unauflösbar.
79 Eine Reflexion, die letztlich in die (Abschluss?-)Paradoxie führt, dass die Unterscheidung von

Literatur und Leben (Pott 1995, S. 13–25) nicht mehr zu bestimmen ist, sobald das Leben inklu-

sive aller Innenwelten deskriptiv und präskriptiv vollumfänglich literarisch erfasst wurde,wird

und werden wird. Im Zugriff dieses Zirkels gilt tatsächlich: Wer und was nicht erzählt, gibt es

nicht.
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d) Drei Sinndimensionen

AusseinenAnalysenzumSinnbegriff gelangtLuhmann (1984a,S. 112–141) zueiner

Heuristik, die besagt, dass Sinn sich immer in drei Dimensionen spezifiziert: in

der Sachdimension, die Dieses und Jenes (oder Dieses und Anderes) unterschei-

det, in der Sozialdimension, die Ego und Alter unterscheidet, sowie in der Zeitdi-

mension, die Vorher undNachher unterscheidet.Die Bestimmungen in einer Di-

mension legen nicht fest, aber schränken ein, wie die jeweils anderen beiden Di-

mensionen beschaffen sein können.Ohne eine Garantie auf Konsistenz undHar-

monie müssen sich die Dimensionen doch einigermassen komplementär zuein-

ander verhalten, damit einzelne Konstruktionen generalisierbar und tradierbar

werden.Wenn die Zeit wie hier in der biographischen Erzählung auf eine beson-

dere Art undWeise stilisiert und geordnet wird, dann sind auch komplementäre

Konstellationen in der Sozial- und Sachdimension zu erwarten.

Für die Sozialdimension ist kennzeichnend, dass die Biographie niemals nur

einem einzigen Lebenslauf Form verleiht. Gerade in der Biographie als einer ih-

rer Formen wird das Medium des Lebenslaufs explizit als Medium beansprucht

und ausgeformt. Es gibt keine Erzählung, keine Szene, keine Handlung und kei-

ne Geschichtemit einer einzigen Person.Gewiss: EinemPublikum oder einer Le-

serschaft können Solostücke vorgeführt werden. In manchen literarisch-experi-

mentellen Einzelexemplaren der Gattung Biographie mag sich die Namens- und

Gestaltgebung auf eine Einzelperson beschränken. Aber das führt erkennbar (!)

zur einsamenDarstellungeines einsamenLebens, reproduziert alsodieSozialform

der Einsamkeit und informiert über das Schicksal, das den ereilt, der sich von den

Lebensläufen aller anderen Personen, bekannten wie anonymen, äusserlich oder

innerlich abkoppelt.Wie die Zeitwurde auch die Einsamkeit früh schon zumThe-

ma biographischer Reflexion — so beispielsweise im zeitgenössisch stark beach-

tetenWerk „Ueber die Einsamkeit“ von JohannGeorg Zimmermann (2008a[1784];

2008b[1784]; 2008c[1785]; 2008d[1785]).

Die normale Biographie erzählt jedoch von Bindungen und Ablösungen. Sie

gibt den erzählten Handlungen und Unterlassungen gerade als Ereignissen von

Bindungs- und Ablösungsgeschichten ihren Sinn. Prototypisch werden die Ablö-

sung von der Herkunftsfamilie sowie die Bindung an eine von der Herkunft her

gesehen zufällige Liebe erzählt. Aber das Leben kann auch über andereMotive als

Ablauf von Abkopplungen und Bindungen dargestellt werden. Den Studien von

Harrison Whyte zufolge liegt diese Dynamik der biographischen Identität jeder

Art von sozialer Netzwerkbildung zugrunde, nicht nur den familiären Netzwer-

ken (White 2008; siehe eingehenderKap. IV).Freundschaften,Cliquen,Clansund

Seilschaften diversen Typs zählen hinzu. Die Geschichten, die man sich vonein-

ander und übereinander erzählt, sind dabei kein externes, kein aussenstehendes,

kein objektives Geschehen. Sie sind Elemente des Bindens und Abkoppelns, sie

sind Teil des Netzwerkgeschehens und der Dynamik sozialer Netzwerke. Für das
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Leben ,in‘Organisationenhatman längst schonnachgewiesen,welcheBedeutung

das ,storytelling‘ hat, sowohl für die Idee der Einheit einer Organisation als auch

für den Status von Individuen in deren formalen und informellen Netzwerken

(Boje 1991; Czarniawska 1997; Tsoukas/Hatch 2001).Die biographischeGeschichte

wirkt mit, weil sie selbst dann, wenn sie von Erfolgen und vomGelingen handelt,

das Prekäre sozialer Bindungen behandelt. Der vollzogene, der überwundene, der

vermiedene, der potentielle Bruch zwischen Personen ist der Kitt sozialer Netzwer-

ke, ist der Grund dafür, dass man sich freut oder sich fürchtet, wennman einan-

derwiedersieht und sichbei dieserGelegenheit über seineVerhältnisse zuDritten

auf dem Laufenden hält oder diese Verhältnisse und ihre Verläufe zu verschleiern

versucht.80 Der Lebenslauf als Medium der Kommunikation: an kaum einem an-

deren Phänomen als dem der Netzwerkbildung undNetzwerkauflösung gewinnt

diese theoretische Figur eine so fassbare Gestalt.

In der Sachdimension ruiniert die biographische Form die Einheit des Begriffs

derRegel (Harré 2002, S. 125–129; Heringer 1974) und ineins damit die Vorstellung

einer Kongruenz von Wissen und Handeln (siehe eingehender Kap. VIII). Han-

deln wird zu einer eigenständigen, demWissen gleichrangigen Form der Selbstbe-

stimmung in der Zeit ausdifferenziert (Luhmann 1979). Die Idee der Logik, dass

die Kenntnis der Fakten bei Beachtung der Regeln richtigen Denkens einen ein-

zig richtigen Schluss, also auch die Kenntnis der eigenen Lage einen einzig rich-

tigen Handlungsentschluss erzwinge, wird zu einem Unterfall des Handelns de-

gradiert, eben zum Fall des regelgeleiteten Handelns (Heintz 1993). Regel kann

jetzt logische Regel heissen oder normative Regel oder einfach nur Regelmässig-

keit im Sinne von Routine oder vonWahrscheinlichkeit. Die Einheit des Regelbe-

griffs kann nicht mehr substantiell, nicht über einWesen der Regeln, nicht mehr

als Prinzip formuliert werden.Die Einheit der Regel ergibt sich nur noch aus dem

Gegenbegriff zur Abweichung, die in allen drei Fällen — Logik, Norm und Regel-

mässigkeit — anders auffällt und zu andersartigen Konsequenzen führt.81 An-

gesichts von Abweichungen führt a) die Logik zur Überprüfung von Prinzipien

(und eventuell zum Lernen), b) die Norm zur Frage ihrer Durchsetzbarkeit und c)

die Regelmässigkeit zur Neujustierung von Routinen und Ereigniskalkulationen.

Als Einheit von all dem bleiben als Begriff nur Irritation (Luhmann 1995e) und als

biographisches ,Prinzip‘: Irritierbarkeit durch Handeln, durch eigenes wie durch

fremdes Handeln. Mit diesem ,Prinzip‘ bleibt die Biographie ihrem zweiten Me-

80 Siehe zumGerücht als „Das älteste Massenmedium derWelt“ Kapferer 1996.
81 Die soziologische Theorie der Abweichung, die Rollentheorie, unterscheidet eine Dreiheit von

Muss-, Soll- und Kann-Erwartungen (Dahrendorf 1971, S. 39) oder auch von Vollzugs-, Quali-

täts- undGestaltungsnormen (Dreitzel 1972,S. 140), kann aber keineMetaregel angeben, inwel-

cher Szene sich welche der drei Stilisierungen des Erwartens Geltung und/oder Durchsetzung

verschafft.
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dium, der Narration verbunden. Sie kann ebenso spannend wie langweilig sein,

aber in keinem Fall: logisch zwingend und sozial verbindlich.

4. Die Paradoxie des Lebenslaufs

Schliessen soll dieses Kapitel mit einer Reflexion auf die bislang durchgängig,

aber meistens nur unterschwellig angedeutete Paradoxie, dass der Lebenslauf

alles Wissen sowohl individualisiert als auch sozialisiert. Die Paradoxie ist unter

dem Titel des Wissens vom Nichtwissen lang schon bekannt (Luhmann 1992b,

S. 149, mit Hinweis auf Platon). Man kann nur wissen, dass man (etwas) nicht

weiss, aber man kann eben nicht wissen, was man nicht weiss. Mindestens die

Zeitdimension garantiert das Wissen vom Nichtwissen: „Selbst wenn jemand

auf Erden alles wissen könnte, könnte er nicht alles zugleich wissen.“ (Luhmann

1992b,S. 154)Die Form,die dasWissendesNichtwissens imLebenslauf annimmt,

ist die Anonymisierung des Wissens, die Form seiner Namenlosigkeit und Anony-

mität (Keller 2021a und 2021b). Was immer ,irgendwer‘ weiss, könnte jede und

jeder wissen, die oder der an seiner Stelle wäre.

Die Namenlosigkeit (,everybody/anybody knows‘) eines bestimmten Wissens

negiert nicht das Medium des Lebenslaufs. Im Gegenteil. Sie symbolisiert gera-

dezu dieMedialität desMediums.BiographischesWissen istWissen eines Erzäh-

lers über denFortgang von Individualgeschichtenüber SzenenundEpisodenhin-

weg. Das biographische Wissen einschliesslich all seiner Reflexionen besagt für

Wissen als allgemeiner Form des Lebenslaufs, dass alles Wissen durch Personen-

kenntnismoduliert ist,nicht zuletzt dann,wennderPraxisbezugeinesWissens in-

teressiert. Demwiderspricht nicht, sondern entspricht vielmehr, dass die Gesell-

schaft ausser der Form Person weitere Formen der Erwartungs- und Handlungs-

koordination eingerichtet hat. Luhmann nennt explizit die Formen Rolle, Pro-

gramm undWert (Luhmann 1989f, S. 254; vgl. auch oben, Kap I, Abschnitt 6). Sie

ermöglichenKommunikationunter einander anonymenPersonen.AberdasWort

,anonym‘ weist bereits darauf hin, dass solche Formen auf eine ganz spezifische

Abstraktionsleistung angewiesen sind, sich also ebenfalls dem Zusammenhang

von Sozialisation und Inklusion verdanken und nur durch Interkomplexion rea-

lisiert werden können. Für rollen-, programm- undwertgerechtes Handelnmuss

man absehen können von jeder Personenkenntnis,was ein Absehen von denDetails

der eigenen Selbstkenntnis einschliesst. Je nach Vertrautheit mit den anonymen

Formenmagman Sicherheit aus Selbsterkenntnis (,Selbstvertrauen‘) einbringen,

aber kann das nur für sich selbst, nicht für die anderenmit. Selbstvertrauenmuss

in Szene gesetzt werden. Umgekehrt eröffnet erst die Erfahrung mit und in an-

onymer Kommunikation dieMöglichkeit, andere und sich selbst als Individuum,

als unvergleichbar mit allen, also auch mit den anonymen Anderen zu identifi-

zieren.Nur dieDifferenzierung von anonymer undpersönlicherKommunikation

88



ermöglicht es, „Erwartungen auszusondern, die nur in bezug auf eine bestimmte

Personund fürniemandensonstgelten.“ (Luhmann1989f,S. 254) Individualität ist

folglich die anspruchsvollste Form von Sozialität. Sie fordert das Individuum dazu

auf, alle anderen Personen zu kennen und zu erkennen.Denn ohne diese Kenntnis

könnte es gar nicht wissen, ob es sich wirklich von allen anderen unterscheidet.

Biographieforschung ist keine innerwissenschaftliche Angelegenheit. Sie ist eine

soziale Form imMedium des Lebenslaufs. Seitens der Gesellschaft erscheint das

ParadoxalsEinheit vonGewissheit undUngewissheit.Von ihrenvierGrundstruk-

turen her (Person,Rolle, ProgrammundWerte) wird das Paradox an der Formder

Person festgemacht. Gewiss kann nur das Wissen von und über Personen sein,

soweit das dokumentierte und bekundeteWissen reicht.Ungewiss bleibt,wie die

Personen handeln werden (eingehender siehe Kap. VIII).

„Zu den kaum jemals betonten, aber wohl wichtigsten Gründen für die moderne Fa-

vorisierung des Individuums gehört, daß Individuen als Personen vorgestellt und in

dieser Form das Unbekanntsein der Zukunft symbolisieren können. Man kann Personen

kennen — und kann doch nicht wissen, wie sie handeln werden. Diese eigentümli-

che Integration von Vergangenheit und Zukunft ist in der semantischen Form von

Individuum/Person und in der sozialen Konzession von Freiheit institutionalisiert.“

(Luhmann 1997, S. 1018–1019)

Die Rollen, Programme und Werte der Gesellschaft müssen darauf eingerichtet

sein, die personenproduziertenÜberraschungen auffangen zu können (Lehmann

2011). Das ermöglicht Inklusion und erfordert Sozialisation, die Beanspruchung

individueller Komplexität und sozialer Komplexität. „Ein hoher Grad an Indivi-

dualisierung von Erwartungssicherheit setzt genaue und konkrete Personkennt-

nis voraus.“ (Luhmann 1989f,S. 254)Das biographischeMotiv ist in einemParadox

verankert, das heisst praktisch in einem unabschliessbaren Informationsbedarf.

Auf der Ebene der Gesellschaft wird das Paradox transformiert in den Zusam-

menhang zweier Formen: der Form der Karriere und der Form der Biographie.

Das Paradox erscheint dann als Einheit einer Differenz: Der Lebenslauf symboli-

siert die Einheit der Differenz von Karriere und Biographie (Brosziewski 2021b,

S. 9–11). „Erst die Neuschreibung des Lebenslaufes als Biographie und Karriere

bietet der pädagogischen Kommunikation die Anhaltspunkte, die sie [in] inter-

venierender Absicht braucht“ (Kade 2005, S. 5). Der Lebenslauf entsteht und kon-

tinuiert als Medium der Kommunikation, sofern und soweit sich Sozialsysteme

aller gesellschaftlichen Ebenen (Interaktion, Organisation, soziale Bewegungen,

Funktionssysteme) die Bedingungen erschliessen, denen die Lebenslaufsymbolik

unterliegt und von denen imWeiteren ausführlich zu handeln sein wird.
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III Formale Organisation: Aufgaben,

Kontrollen und kafkaeske Erzählungen

Eine Bildungssoziologie über die Sozialformen der Organisation und (im nächs-

ten Kapitel) des Netzwerks zu konkretisieren, nicht aber über die Sozialform der

Familie, wird ungewöhnlich, wenn nicht gar merkwürdig erscheinen. Normaler-

weise hält sich die Bildungssoziologie nicht anders als die Entwicklungspsycho-

logie an den ,natürlichen‘, also den biographischen Anfang des Individuums als

Säugling und Kleinkind in einer versorgungsfähigen und fürsorgewilligen Fami-

lie.Die Familie sei, so ist unisono zu lesen, die primäre Instanz sowohl von Inklu-

sion als auch von Sozialisation. Die Theorie, kann man sagen, verfängt sich von

Anfang an82 in den Schemata des Lebenslaufs und der Biographie.83 Die theore-

tische Folge ist fatal. Für alle individuellen Fälle, in denen gesellschaftliche Um-

stände und allerfrüheste Lebensdramen dem Individuum die familiale Form der

Inklusion verwehren, steht überhaupt gar keineTheorie zur Verfügung. Die Fälle

können nur als Abweichungen und Pathologien registriert werden, als Deforma-

tionen der individuellen Entwicklung und der sozialen Ordnung.

Die zuvor eingeführte Einheit der Interkomplexion mit ihren beiden Seiten

von Sozialisation und Inklusion eröffnet die Alternative, nicht bei den biogra-

phisch vorgegebenen Stadien einander ablösender Sozialisationschancen und

Sozialisationszwänge ansetzen zu müssen, sondern mit den gesellschaftlichen

Problemen der Inklusion starten zu können.

Gegen einen nachhaltigen Trend moderner Organisationsbeobachtungen84

und für eine angemessene Würdigung der Inklusionseffekte des Sozialtyps

,Organisation‘ ist es wichtig festzuhalten: Die gesellschaftliche Funktion von

Organisationen liegt nicht im Einschluss und Ausschluss, nicht in der Inklusion

und Exklusion von Personen.

Auf der allgemeinsten, also der gesellschaftlichen Ebene besteht die Funk-

tion formaler Organisation in der Generalisierung von Aufgaben (Luhmann 1995c;

Baecker 2011; Luhmann 2013; für das Bildungssystem Brosziewski 2019b). Schon

die Isolation einer Aufgabe in einem Geflecht von Bedürfnissen und Ressourcen

ist eine kommunikative Leistung, die man nicht als selbstverständlich ansehen

darf. Sie setzt vor allem eine Neutralisierung von Widersprüchen, Dissonan-

82 In einem zweifachenWortsinn: Der Anfang desTheoretisierens versteckt und verdeckt sich im

(vermeintlichen) Anfang jeder Normalbiographie.
83 Und entwirft zuweilen gar die ganze Soziologie aus ihm: Berger/Berger 1976.
84 der sich bis zu Karl Marx zurückverfolgen liesse und heutzutage in zahlreichen Varianten der

kritischen Organisationsbeobachtung aufzufinden wäre (siehe stellvertretend Türk 1995).
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zen und Konfliktpotentialen voraus, so dass sich ein Sozialsystem als kooperativ

beschreiben kann.85 Die Selbstbeschreibung ,kooperativ‘ ist eine notwendige

Bedingung, damit es überhaupt zum Stellen, geschweige denn zum Lösen einer

Aufgabe kommen kann. Jedes Stellen und Lösen von Aufgaben ist, in Umkehr-

richtung gesehen, ein Test darauf, ob und wieweit die Selbstbeschreibung als

kooperativ auch wirklich trägt. Aufgaben sind also alles andere als harmlos.86

Oft wird schon die Etablierung einer basalen Kooperation als Organisation

bezeichnet (Ahrne/Brunsson 2011, S. 85). Damit verwischt die Unterscheidung

vonOrganisation und Sozialität schlechthin und es erscheinen alle Sozialsysteme

als Organisationen oder zumindest als organisierte Systeme: Stämme, Familien,

Staaten, soziale Bewegungen, ganze Gesellschaften. Die Besonderheit moderner

Organisationen und vor allem der Unterschied, den ihre Besonderheit in der

Gesellschaft und für alle anderen Sozialsysteme ausmacht, wären so nicht zu be-

greifen und nicht zu beschreiben (Ahrne/Brunsson 2011, S. 85). Die Besonderheit

ist nicht im Koordinieren und nicht im Beauftragen schlechthin zu finden, son-

dern erst auf der Ebene desGeneralisierens von Aufgaben. Der Begriff der formalen

Organisation muss für diese Ebene reserviert bleiben, soll er seinen Zweck in

der Beschreibung der modernen Gesellschaft erfüllen können. Es geht nicht um

Kooperation schlechthin, sondern um eine Verstetigung der Verständigung über

Kooperation.

Aufgaben übergreifen die Differenz von Sozialsystem und dessen Umwelt.

Sie nehmen Vorbedingungen und Vorleistungen aus der Umwelt in Anspruch

(zum Beispiel als Bedürfnisse und als Ressourcen) und geben Leistungen und

gegebenenfalls auchBelastungen (zumBeispiel Abfall, vgl.Bardmann 1994) an die

Umwelt ab. Das funktioniert nicht oder nur in Ausnahmefällen als ein schlichtes

Tauschgeschehen. Weder müssen die Partner der Ressourcenaufnahme und der

Leistungsabgabe identisch sein, noch müssen die Kosten-Nutzen-Bilanzen für

alle Beteiligten hinreichend ausgeglichen erscheinen. Zudem zählen zur Umwelt

eines Sozialsystems ja auch deren nicht-soziale, im weitesten Sinne ökologische

Einheiten wie Erde, Luft und Wasser oder die Psyche und das Bewusstsein der

Menschen, die gar keine Tauschbedingungen artikulieren könnten. Es geht basal

nur um die Transformation eines Inputs in einen Output, so dass das Erfüllen

einer Aufgabe auch alsThroughput, als ergebnisgesteuerter Durchlauf betrachtet

werden kann.Wer davonwie profitiert oder auch nur betroffen ist, ist eine zweite

Frage, die Motiv und Gegenstand zahlreicher Konflikte und Aushandlungen

innerhalb des Gesellschaftssystems ist. Deshalb können Organisationen auch als

Maschinen beobachtet werden,motiviert durch die Fragen nach ihrer Effektivität,

85 Eine der Gründungsschriften der Organisationstheorie beginnt mit den „considerations con-

cerning cooperative systems“ (Barnard 1968[1938], Part I).
86 Eine Theorie von Organisation als Konfliktvermeidung legt Presthus 1962 vor; allerdings sehr

pessimistisch, das Resultat allein in Anpassung und angepassten Persönlichkeiten sehend.
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nach ihrer Effizienz, nach ihrer Zuverlässigkeit und nach ihrer Humanität. Das

ist nicht nur eine Möglichkeit der Theorie (das Maschinenmodell sozialer Syste-

me fand und findet in Organisationen ihr plausibelstes Anwendungsfeld). Das

ist der vorherrschende gesellschaftliche Beobachtungsmodus von Organisationen. Der

Grund dafür liegt auch, aber nicht nur im gesellschaftlichen Bedarf nach Ver-

einfachung von komplexen Anspruchslagen, die die Gesellschaft selbst erzeugt

hat. Der tiefere Grund besteht darin, dass das Maschinenmodell eine genau

zur gesellschaftlichen Funktion der Organisation (Aufgabengeneralisierung)

passende Metaphorik und Symbolik liefert, die sowohl affirmativ (Organisationen

sollen wie geschmiert funktionieren) als auch kritisch (die Ansprüche werden

nicht oder nur auf anspruchswidrige Weise erfüllt) genutzt werden kann. Man

kann also über Organisationen im Allgemeinen und im Konkreten streiten, ohne

ihre gesellschaftliche Funktion (=Aufgabengeneralisierung) überhaupt benennen

zu müssen. Schon dadurch wird die Funktion selbst geschützt und über alle

gesellschaftlichen Normalitäten, Katastrophen, normalen Katastrophen (Perrow

1987) undRevolutionen87 hinweg in Stand gehalten.Oder anders gesagt: AuchOr-

ganisationskritik schreibt die Organisationsfunktion fort, wenn auch im Modus

des Misstrauens.

Dem Verallgemeinern (Generalisieren) von Aufgaben scheinen zunächst

kaum Grenzen gesetzt. Es schliesst ja lediglich die Einmaligkeit einer Auf-

gabenerfüllung, die Begrenzung auf eine einzige soziale Situation aus. Diese

augenscheinliche Grenzenlosigkeit ist das Grundmotiv für die Vervielfältigung

und das Wachstum von Organisationen; und auch für zahlreiche Erscheinun-

gen, die als ,Eigendynamiken‘ oder gar ,Eigenlogiken‘ organisierten Handelns

beobachtet werden. Man kann jede Aufgabenerfüllung daraufhin abtasten, ob

sie wiederholt (und dabei ,verbessert‘) werden kann, ob sie um ähnliche Zweck-

setzungen erweitert werden kann, ob sie sich für mehr Leute und/oder für

mehr soziale Situationstypen ausnutzen lässt. Die Generalisierung kann, mit

anderen Worten, in der Zeitdimension (Wiederholbarkeit, Verstetigung), in der

Sachdimension (Input-,Throughput- und Output-Variationen) oder in der Sozi-

aldimension (Nutzenvermehrung, Kostenverminderung) ihre Bewährungsfelder

suchen und finden.

Für die bildungssoziologische Einordnung des Organisationsthemas ist je-

doch ein ganz anderer Gesichtspunkt ausschlaggebend. Tatsächlich unterliegt

auch das Verallgemeinern von Aufgaben einer immanenten, einer zwingenden

und nicht-aufhebbaren Begrenzung. Anders als manche rhetorischen, mora-

lischen, religiösen und pädagogischen Strömungen meinen (vgl. hierzu Kap.

VII, Abschnitt 8), ist das Leben keine Aufgabe; und der Lebenslauf auch keine

Aneinanderreihung von Lebensaufgaben, die es mit oder gegen Organisationen

87 Siehe Lehmann 2011 zu Programmen der Gesellschaftsveränderung durch Organisationsreform

(August Hermann Francke, Peter der Große, Lenin).
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zu erledigen gelte. Im Ablauf eines Lebenslaufs mögen Aufgaben auftauchen,

vom Betroffenen in seinem sozialen Netzwerk angegangen oder umgangen

werden, hin und wieder in Erfolgen und Misserfolgen Schicksalsmomente aus-

zeichnen und von irgendwem zu irgendeinem Zeitpunkt nach irgendwelchen

Bewertungskriterien zur Bilanz eines Lebens verdichtet werden.88 Aber wie weit

die Deklination von Aufgaben und die Aufblähung der Aufgabensemantik auch

getrieben werden: Nie wird man die Ausgangsbedingung los, dass Kooperativität

vorausgesetzt und Inkonsistenz, Dissonanz, Dissens, Widerspruch und Konflikt

ausgeblendet werden müssen. In der Generalisierung von Aufgaben wird diese

Selbstbeschreibung beansprucht. Die Grenzen der Aufgabengeneralisierung lie-

gen deshalb immanent in den Belastungsgrenzen solch einer Selbstbeschreibung

sozialer Systeme. Aus diesem Grunde müssen Organisationen gegeneinander

abgegrenzt, also vervielfältigt werden. Nie könnte ,die‘ Gesellschaft oder auch

nur eines ihrer Funktionssysteme als eine Organisation organisiert werden.89

Es ist der Kooperationsanspruch selbst, der eingegrenzt werden muss, damit

Aufgabengeneralisierung überhaupt in Angriff genommen werden kann.

Wie jede Form, die Systembildung und Systemerhalt erlaubt, so hat auch die

Form der Generalisierung eine andere Seite (Luhmann 1984a, S. 447). Zur Gene-

ralisierung von Aufgaben gehört die Spezifikation von Aufgaben (für pädagogische

Aufgaben Luhmann 2002a, Kap. 7). Zur Verallgemeinerung gehört die Konkreti-

sierung für bestimmte Fälle. Es gibt eine abstrakte Klasse X nur, wenn sie benenn-

bare Elemente x(1) bis x(n) enthält. Wenn die Aufgabe ,Schiffsbau‘ lautet, könn-

te jemand auf die Idee verfallen, alle Schiffe dieser Welt durch eine Organisation

produzieren und absetzen zu lassen. Das wäre sicherlich ein Extremfall sachli-

cher, zeitlicher und sozialer Generalisierung: alle Schiffe, zu jeder Zeit, niemand

anders als wir. Doch jede Konkretisierung hin zu Bau und Absatz eines tatsächli-

chen Schiffes von einem bestimmten Schiffstyp,mit allen Details seiner Ausstat-

tung, in einer konkreten Farbgestaltung, mit einem fixierten Preis, mit der Be-

nennung eines Abnehmers, der den Preis auch zahlt, mit allen Übergabemodali-

täten etc. pp., führt ins weite Reiche möglicher Unstimmigkeiten, Dissonanzen,

Inkonsistenzen und Widersprüche sachlicher, zeitlicher und sozialer Art — ein

88 Brosziewski 1995. Ein prädestiniertes Feld für empirische Studien dazu wäre die Gattung des

Nachrufs, des Nekrologs (Bogner 2006; Möller 2009, S. 156–173). Die Präventionsmassnahme

der Lebenden ist die Autobiographie: „Nicht abwegig ist die Vermutung, dass bekanntereWis-

senschaftler denVerfassern vonBiographien oder garNekrologen zuvorkommenwollen.“ (Lück

2008, S. 177).
89 Die Einparteienbeherrschung mancher Staatsgebilde ist kein Gegenbeweis. Erstens werden

durch sie nur Segmente des politischen Systems (eben: einzelne Staaten) beherrscht und nicht

das gesamte Funktionssystem der Politik. Und zweitens führen gerade solche Organisations-

formen vor, wie hoch die sozialen Kosten der Dissenskontrolle in Form von Dissensunterdrü-

ckung ausfallen.
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Minenfeld von Inkonsistenzen, die die Selbstbeschreibung ,Wir bauen alle Schiffe

dieserWelt‘ spätestens beim zweiten tatsächlichen Schiff sprengen würde.

Spezifikation bedeutet Informationsbedarf, der umso grösser wird, je gene-

reller eine Aufgabe umschrieben ist. Damit greift aber das allgemeine Kommuni-

kationsgesetz auch für den Fall der Aufgabengeneralisierung: Je mehr Informa-

tion, umso unwahrscheinlicher wird ein Konsens, weil Anzahl und Verschieden-

heit der Aspekte steigt, in denen man sich einig werden müsste (Luhmann 1997,

S. 460). Es ist also die Einheit von Generalisierung und Spezifikation, die der Or-

ganisation ihre Grenzen setzt; zum einen dem Sozialtyp Organisation in Unter-

schiedenheit zur Interaktion und zur Gesellschaft; zum anderen jeder einzelnen

Organisation, soweit sie einen Aufgabenkomplex an sich binden und allen ande-

ren Organisationen entziehen kann.

Für das Kommunikationsmedium des Lebenslaufes sind an diesem Gesamt-

komplexvorallemzweiAspekte relevant,diehiernacheinanderbehandeltwerden

müssen, obwohl beide Aspekte hochgradigmiteinander verquickt sind. In beiden

Fällen geht es um die Beobachtung der Form formaler Organisationen, verstan-

denalsEinheit vonAufgabenkomplexundKooperativität —dieseGemeinsamkeit

verwickelt beide Beobachtungsweisen ineinander. Unterschieden sind sie durch

dieRichtungderBeobachtung,oder inklassischerAusdrucksweise: durchdieSub-

jekt- und Objektstellung im Prozess des Beobachtens. Im ersten Fall beobachtet

die Organisation den Lebenslauf, im zweiten Fall wird die Organisation durch

den Lebenslauf beobachtet. Einmal ist der Lebenslauf das Objekt der Beobach-

tung, ein andermal rückt die Organisation in die Objektstellung ein.90 Beide Be-

obachtungsweisen zusammengenommen, erzeugen die Karriere als eine der be-

stimmenden Seiten des Lebenslaufs. Nachfolgend beschreiben wir beide Mög-

lichkeiten, als ob sie sich unabhängig voneinander beobachten liessen.

1. Statusverändernde Organisationen und die Technologie der

Kategorisierung

In der Professionssoziologie und in der Organisationssoziologie wird ein be-

stimmter Typ von Organisationen mit dem Begriff der „people-processing

organizations“ (Hasenfeld 1972) belegt. Bei diesem Organisationstyp werden

lebenslaufrelevante Zustände von Personen sowohl als Input eingegeben als auch

als Output ausgegebenen. Die Maschinenförmigkeit der Organisation vollzieht

90 Diese Formulierungen machen Gebrauch von der Möglichkeit einer rein formalen Theorie des

Beobachtens, die es erlaubt, auch nicht-menschliche Einheiten wie Automaten oder wie hier

soziale Formen als Beobachter zu beschreiben (siehe insbesondere Baecker 2013a).Die entspre-

chendenFormulierungenmeinen also nicht, demLebenslauf oder derOrganisation sei einGeist

zu unterstellen.
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sich also beidseitig im Medium des Lebenslaufs. Gemeint sind vor allem Orga-

nisationen des Gesundheitswesens, der Sozialarbeit (inklusive „street work“,

Lipsky 1980) und der sozialen Hilfe.91 Im Weiteren gehören auch etliche Ein-

richtungen des Rechts dazu, mit ihren beiden Zweigen der Rechtsermittlung

(Polizei, Behörden, Gerichte, Anwaltspraxen, ...) und der Rechtsdurchsetzung

(Polizei, Strafvollzug, ...). Und auch die Organisationen des Bildungssystems

(Schulen, Berufsschulen, Hochschulen, Weiterbildungseinrichtungen) werden

mit eingerechnet (Vanderstraeten 2002).Dabei ist das Prozessieren von Personen

nicht sogleich mit der Änderung des Verhaltens, der Einstellungen oder sons-

tiger Eigenschaften der Personen gleichzusetzen (Hasenfeld 1972, S. 256–257).

Das Prozessieren betrifft zunächst nur den Status einer Person. Die erste und

überaus folgenreiche Tätigkeit personenprozessierender Organisationen be-

steht in der Feststellung eines Status (des gesundheitlichen, der Bedürftigkeit,

der Schuldigkeit, ...), die vorzeichnet a) wie die Person weiter zu behandeln

ist (in organisationseigenen und/oder in organisationsexternen Einheiten) und

b) welche Abschlüsse die Statusänderung vorsehen und anstreben kann. „Thus,

the core technology of people-processing organizations is the classification and

disposition of clients.“ (Hasenfeld 1972, S. 257).

Erst innerhalb der jeweiligen Klassifikationstechnologie werden Behand-

lungen durchgeführt, die auf das ,people-changing‘, also auf die Verhaltens-,

Einstellungs- und Merkmalsänderung von Personen abzielen. So müssen Ju-

gendgerichte typischerweise in ihrer Fallaufarbeitung nicht nur über die Recht-

und Unrechtmässigkeit eines Verhaltens entscheiden, sondern auch darüber,

welche strafenden und welche erzieherischen Massnahmen durchzuführen sind

(Hasenfeld/Cheung 1981). Die Behandlungen zur Personenänderung mögen

stationär (in Anstalten aller Art), ambulant (in Praxen aller Art), in Hausbesuchen

oder als ,street work‘ (Sozialarbeit, Polizei) stattfinden.

DieRelevanz für dasMediumdes Lebenslaufs liegt auf derHand.DieProzesse

der Statusfeststellung und der Statustransformationen vollziehen sich in jenen

Registern, von denen in Kap. II ausführlich die Rede war. Sie bilden damit die

Faktengrundlage, aus denen Namen, Kalenderdaten und Ereignisse listenförmig

herausgezogen werden, um gegebenenfalls einen Lebenslauf aufzuzeichnen.

Zudem fliesst der Lebenslauf wiederum aspektweise in die Klassifikationen

der Personenprozesstechnologien ein (bisherige Gesundheitskarrieren in die

Krankenakten, bisherige Kriminalitätskarrieren in die Gerichtsakten, bisherige

Bildungskarrieren in Ausbildungsberechtigungsformulare, ...). In den Prozes-

sen der Personenänderung (Verhalten, Einstellungen, Eigenschaften) treffen

Fremdselektionen (hier: qua Organisation) und Selbstselektionen zusammen.

Es sind also Ereignisse, die Karriere machen, wobei die organisierten Status-

91 Eingehend zumZusammenhang von Sozialarbeit und Lebenslauf siehe Krebs 2021, zur organi-

satorisch beobachteten und forcierten LebensführungWirth 2015.
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vorzeichnungen den Rahmen festlegen, in dem sich ein Individuum selbst zu

bewegen hat; eine Selbstbewegung, die — wie einige der angeführten Beispiele

deutlich zeigen — nicht notwendigerweise auf Freiwilligkeit beruht.92 Es ist von

daher kein Zufall, dass die Organisiertheit des modernen Lebens von der lite-

rarischen und teils auch von der wissenschaftlichen Kulturkritik als eine Quelle

für Fremdbestimmung angesehen wird. Falsch ist das nicht, nur sehr einseitig

gesehen.

Die Statusfeststellungen durch Organisationen und die durch Feststellungen

induzierten Statusänderungen begleiten den Lebenslauf von Anfang bis Ende,

von der Geburt (oder gar vorher) bis zum Tod (oder gar darüber hinaus) und auf

allen Stationen zwischendurch; aufgeführt und durchgeführt vom Krankenhaus

(oder einer Geburtsambulanz), vom Kindergarten, von der Schule (Emmerich

/Hormel 2013a), vom Lehrbetrieb, einer Berufsbildung oder einer Hochschule,

vom Arbeitgeber, von Behörden, von Praxen des Rechts-, Gesundheits-, Sozial-

und Psychotherapiewesens, von Alters- und Pflegeheimen, vom Hospiz, vom

Bestattungsinstitut und zwischen all diesen Stationen von Organisationen des

Transport- und Reiseverkehrs.93 Dabei ist das Wort ,begleiten‘ mit Vorsicht zu

geniessen. Es besagt nicht, erst sei da ein Lebenslauf und dann stellten sich

ihm zu bestimmten Zeiten und in bestimmten Lagen Organisationen zur Sei-

te. Die Gesamtheit aller Organisationen macht es aus, dass es den Lebenslauf

überhaupt gibt — oder genauer: dass es den Lebenslauf als ein Medium der

Individualzurechnung gibt, wie es die moderne Gesellschaft kennt und betreibt.

Selbstverständlich können retrospektiv auch die Leben der Menschen früherer

Gesellschaften, die sie in ihren Stämmen und Dörfern oder in ihren schicht-

gebundenen Familien der Ständegesellschaften gelebt haben, als Abläufe von

Lebensläufen beschrieben werden. Aber das sind Rückwärtsprojektionen eines

heutigenUniversalmediums zur Beschreibung vonPersonen.DerNachweis, dass

diese Art der Lebensbeschreibung für frühere Menschen selbst, ihre Kulturen

und ihre Sozialsysteme von Bedeutung gewesen sei, dürfte schwer bis unmöglich

zu erbringen sein.Den Lebenslauf alsMediumgibt es erst, seit die Formen dieses

Mediums im Leben des Menschen Unterschiede machen. Solche Formen werden

weitgehend durch formale Organisationen geprägt, durch Ämter, Behörden,

Praxen und statusprozessierende Organisationen vielfältiger Art.

92 WiedieArbeit vonOrganisationen anPersonenoftmals auchdie Freiwilligkeit der Personenmit

zu erzeugen versucht (in Bildungsorganisationen ganz besonders), wird im Anschluss an Fou-

cault unter Begriffen wie Subjektivierung seit längerem intensiv erforscht, siehe bspw. Bröck-

ling 2007; Bolder et al. 2010; Bosančić 2014; Bosančić et al. 2022.
93 Vom Problem der Kategorisierung und Klassifizierung ausgehend lassen sich auch die Theo-

rien der institutionellen Diskriminierung gewinnbringend organisations- und systemtheore-

tisch reformulieren, siehe Jording 2022, S 47–74, im Anschluss an und Ausarbeitung von Em-

merich/Hormel 2013a.
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Noch deutlicher, dass Organisationen keine ,Begleiter‘ des Lebens sein kön-

nen, wird es, wenn man ihre Zeitlichkeit in den Blick nimmt und zu den Zeiten

des Lebenslaufs ins Verhältnis setzt. Für die Gesamtheit formaler Organisatio-

nen gilt, dass alle lebenslaufrelevanten Statusänderungen gleichzeitig stattfin-

den. Während geboren wird, wird auch gestorben, beschult, diagnostiziert und

therapiert,professionell behandelt undRecht gesprochen.Für alle lebendenMen-

schen sind alle Organisationen gleichzeitig da. Und für den Einzelnen wird je

nach seinemFall (imVergleich zu allen anderen Fällen) entschieden,welcheOrga-

nisation für ihn erreichbar und zuständig ist und wann er an die Reihe kommt.94

Die Gesamtheit aller Organisationen besteht vor jedem Einzelereignis und nach

jedemEinzelereignis, also auch vor und nach allen lebenslaufrelevanten Ereignis-

sen. Die Gesamtheit aller Organisationen begleitet alle gleichzeitig und deshalb

niemals jemand Bestimmten.

Die Beobachtung von Lebensläufen durch Organisationen erfolgt durch Kate-

gorisierung.Dieswurde imzuvor angeführtenZitat vonHasenfeld (1972,S. 257) be-

reits als Kerntechnologie von people-processing organizations ausgemacht. Da-

bei ist Kategorisierung keineswegs einMittel reiner Erkenntnis, sondern einMit-

tel (eine Technik, eine Methode, eine Beschreibung, ein Index, eine Vor-Schrift,

…) für Personenbehandlung.95 Es geht nicht um die Ermittlung dessen, wer oder

wasPersonenwirklich sind. JedeorganisationaleKategorisierungeiner bestimm-

ten Person ist bereits Vollzug der Spezifikation dessen, wie sie organisational zu

behandeln sei. Durch Kategorisierungen werden Personen eingestuft, gemustert

und je nach Lage der Dinge auch ausgemustert, als Säugling,96 als Sohn/Tochter

von A und B, als Bürger/Bürgerin des Staates X, als Schüler/Schülerin der Klasse

3b, als ausgewiesen studienberechtigt/-unberechtigt, als obdachloser Alkoholiker

(Spradley 2000), als Steuerpflichtiger, als Angestellter der Firma Y. Diese Form

der Benennung ist die Inklusion von Personen durch Organisationen, ist Bean-

spruchung von individuell zurechenbaren Verhaltenskomplexen für den Aufbau

und die Stabilisierung organisationaler Strukturen.97 Die Kategorisierungen ei-

ner Organisation bilden das Gedächtnis dessen, was die Organisation mit ein-

zelnen Personen anfangen kann und was sie mit ihnen so alles nicht anzufangen

wüsste.Sie ermöglichenkognitiveRoutinen (Langenmayr 2016,S. 83), anhandde-

94 Eine Soziologie des Wartens könnte hierin ihren Ausgangspunkt nehmen (exemplarisch Paris

2001; Kirschsieper/Brose 2016).
95 Vgl. hierzu und zum Folgenden den Begriff „membership categorization device“ von Harvey

Sacks (1995, S. 238): Jede Kategorisierung gehtmit „some rules of application“ einher. Siehewei-

tere Erläuterungen in Schegloff 1995; Maeder/Brosziewski 2019; Brosziewski 2021a.
96 So das wohl berühmteste Einzelfallbeispiel einer interpretativen Kategorienanalyse: „The baby

cried.Themummy picked it up”, Lectures 1 & 2 in Fall 1965 and Spring 1966, in Sacks 1995.
97 Mit Stefan Hirschauer (2023) könnte man die organisierte Medialität des Lebenslaufs auch als

„kategoriale Mobilität“ bezeichnen, die durch „Perspektivenverflechtungen“ zu Einzelformen

gebunden wird.
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rer Zweifelsfälle erkennbar und als entscheidungsbedürftig ausgezeichnet wer-

den. Was sich als nicht-behandelbar zeigt, kann in die Generalisierung von Auf-

gaben nicht einbezogen werden und wird nicht erinnert.

2. Stellen und Karrieren

In Gegenrichtung und komplementär zur Kategorisierung beobachtet der Le-

benslauf formale Organisationen in Form der Karriere. In Kapitel II wurde

Karriere als eine gesellschaftliche Reduktion des Lebenslaufs beschrieben, eine

Reduktion auf Zustandswechsel (=Reduktion komplexer Ereignisverläufe) und

auf Positiv-/Negativduale gesellschaftlicher Wertungen (=Reduktion der Po-

lyvalenzen des Lebens). Diese genuin gesellschaftliche Lagerung der Karriere

bleibt auch dann wirksam, wenn Organisationen auf Karrieren zugreifen. Poin-

tiert gesagt: Karrieren finden nicht ,innerhalb‘ von Organisationen statt. Ihre

formgebenden Momente bleiben für jede singuläre Organisation unverfügbar.

Sie bleiben registrierbar sowohl für Einträge in die Lebenslaufregister als auch

für biographische Erzählungen. Deshalb können und müssen Organisationen

Karrieren an sich binden, und dies notwendigerweise temporär, in Episoden

mit Anfängen und Enden, im Einklang mit der episodischen Grundstruktur des

Lebenslaufs: Alles fängt einmal an und hört einmal auf.

Die Funktion, Karrieren und Organisationen aneinander zu binden, wird

durch die Form der Stelle erfüllt. Stellen bilden, den Beschreibungen Luhmanns

(1992e, S. 178; 2000b, S. 231) folgend, den formalsten Ausdruck formaler Organisatio-

nen, garantieren in operativer Hinsicht die basale Ebene für dynamische Stabilität

und sorgen auf der semantischen Ebene für die Identität einer Organisation.98

Zwar kann sich theoretisch ,alles‘ ändern und muss keine einzige Stelle mit sich

gleich bleiben. Aber alles,was sich ändert und geändert werden soll,muss sich als

Stellenänderung vollziehen.Würde die Gesamtheit der Stellen gelöscht oder das

Prinzip der Stellenbildung selbst aufgegeben, verschwände die formale Organi-

sation.Deshalb lässt sich die jeweils gegebene Stellenstruktur einer Organisation

auch als ihr formales Gedächtnis begreifen. Die Stellenstruktur liefert die Anhalts-

punkte dafür, was als gegeben hinzunehmen ist und was als änderbar projiziert

werden kann. In diesem Sinne diskriminiert die Stellenstruktur Vergangenheit

und Zukunft einer Organisation und erzeugt eine organisatorische Eigenzeit.99

98 Ausgehend vom Begriff der Stelle und seiner Implikation, der Leer-Stelle, entwickelt Maren

Lehmann (2011, verdichtet auf den Seiten 280–288), eineTheorie des Rechnensmit Individuali-

tät (mit Karriere als Produkt von individualisierenden Rechnungen). Sprache und Erzählungen

werden im gegenseitigen Ausrechnen (von Organisation und Individuum) neutralisiert.
99 Sieheals einflussreiche empirischeStudie zudenEigenzeiten formalerOrganisationenZeruba-

vel 1979a sowie erste Generalisierungen für alle professionsbezogenen Organisationen in Zeru-
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Genau dafür wird die Karriere mit ihrer spezifischen Zeitstruktur in Anspruch

genommen —undmit ihr jene Personen, die durch jeweils individuelle Karrieren

bezeichnet werden.

Dabei sind Stellen keine einfachen, sondern kombinierte und kombinieren-

de Identitäten. Sie sind identifizierbar als Komplexe von Aufgaben, Personen

und Kommunikationswegen, also als Einheiten, die aus drei Unterscheidungen

zusammengesetzt sind: diese und keine anderen Aufgaben, diese und keine

andere Person, diese und keine anderen Kommunikationswege (siehe abermals

Luhmann 1992e und 2000b). Ihre Eignung als Garanten dynamischer Stabilität

und als basale Identifikatoren erlangen Stellen nicht trotz, sondern geradewegen

ihrer drei-geteilten Konstitution. Aufgaben können geändert werden, Personen

können wechseln, Kommunikationswege können umgeleitet werden. Aber jede

Änderung in einer Dimension gewinnt Anhaltspunkte durch Invarianten in den

beiden anderen Dimensionen. Andernfalls wären Stellen komplett zu löschen

und komplett neu zu schaffen.Aber beides ginge nur imRahmen vonStellennetz-

werken, die für derartige Umgründungen hinreichende Identitäten bereitstellen

könnten. In einer mathematischen Ausdrucksweise könnte man notieren:

Stelle := <A; P; K>

(mit A=Aufgaben; P=Person; K=Kommunikationswege)

Mit dieser Notation wird einerseits die Komplexität des Sozialtyps Organisation

markiert, die bei Bedarf organisationssoziologischweiter entfaltet werden könn-

te;100 zum Beispiel, wenn es um die Organisation der Schule geht (Brosziewski

2016a). Andererseits symbolisiert die Notationmit ihren eckigen Klammern auch

die Einheit und Einfachheit, in der sich der Sozialtyp Organisation der Beobach-

tung durch den Lebenslauf stellt, um eine Selbstbindung des Individuums anzu-

stossen und temporär zu reproduzieren. Man kann immer nur auf einer Stelle

beginnen und wird auf einer Stelle aufhören. In diesem Punkt zeigt sich die In-

terkomplexion, das Zusammenspiel von Inklusion und Sozialisation als eine Fra-

ge der gegenseitigen Attraktivität von Organisation und Individuum. Eine Stelle

muss —darin liegt der Zwang der Karriereform —dem Individuum gesellschaftli-

che Positivwertungen offerieren, also etwas anbieten, was über die Stelle selbst hin-

ausweist und nicht einfach aus ihren Einzelkomponenten herausgezogenwerden

kann. Der prominenteste Fall ist die Bezahlung von Arbeitsleistungen mit Geld.

bavel 1979b. Zur Einbindung dieser Gedächtnistheorie in die Literatur zum sozialenGedächtnis

sowie mit einer Fallstudie aus der Unterhaltungsbranche siehe Langenmayr 2016.
100 DieDreiheit garantiert, dass solch eine organisationssoziologische Entfaltung nicht,wie es alle

Rationalitätstheorien der Organisation tun, bei der Analyse von Aufgaben und von ihnen aus-

gehend bei Arbeitsteilung ansetzen muss. Sie kann ebenso gut bei den Personen und bei Pro-

blemen des Lebenslaufs und der Karrieren starten, muss nur von dort aus die beiden anderen

Dimensionen im Blick behalten.
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Leider ist dieser Fall theoriegeschichtlich derart hervorgehoben worden (mit und

seit Marx’ Warencharakter der Arbeit), dass er bis heute alle anderen Fälle ver-

deckt.101 Damit wird zugleich verdunkelt, dass es sich bei Geldzahlungen gegen

Leistungsbereitschaft eben nur um einen Fall des allgemeinen Prinzips handelt,

dass Organisationenmit ihren Stellen den Individuenmehr anbieten müssen, als

nur ihre Stellen; und dass dieses ,Mehr‘ auf gesellschaftlicheMehrwerte verweist, die

im Schema der Karriere festgehalten sind. Das Schema und die jeweiligenWerte

könnenvariieren,historisch,biographischundnicht zuletzt vonMilieu zuMilieu.

Geld ist das von allen sozialen Positionen aus am leichtesten zu erkennen-

de und das allgemein verständlichste Medium für die gesellschaftlichen Bestim-

mung des Wertes von Stellen (siehe zu diesen speziellen Medienqualitäten des

Geldes Simmel 1989). Die Stellenmehrwerte können aber ebenso gut durch die

Erfolgsmedien anderer gesellschaftlichen Funktionsbereiche bezeichnet werden,

die sich individuell zwar nicht in ökonomischen Positionsverbesserungen, dafür

aber in Achtungserfolgen, als Autoritäts- und Reputationsgewinne niederschla-

gen, zum Beispiel in der Durchsetzung von Recht und Sicherheit, in der Krank-

heitsbehandlung, in der Wertschätzung künstlerischer Qualität, in der (Er-)Fin-

dung wissenschaftlicher Wahrheiten und anderemmehr. Auch die Sozialtheorie

von Pierre Bourdieu kennt schliesslich nicht nur das ökonomische, sondern dar-

über hinaus das soziale, das symbolische und das kulturelle Kapital (Brosziewski

2006).

In Form der Karriere zielt das Medium Lebenslauf also auf allgemeine ge-

sellschaftlicheWerte. Doch auch das Medium des Lebenslaufs selbst bietet einen

Wert zur Ausstattung von Stellen an. Alltagssprachlich formuliert handelt es sich

um die Aussicht, mit Menschen zu tun zu haben oder mit interessanten Leuten

in Kontakt zu kommen.Mit „Wir Menschenbummler“ charakterisierte einst eine

Psychotherapeutin ihre Berufsgenossenschaft (Jaeggi 1983).Theoretisch strenger

gesagt, fungiert in diesem Bereich die Kontingenz des Lebenslaufs Anderer mit

ihrer Vielfalt an Abweichungsmöglichkeiten von der Normalbiographie und mit

ihrem Überraschungsgehalt als Attraktion oder Motivation, sich in die Aufgaben

der einschlägigen Stellen einzubringen. Dabei mag es sich um Spezialkontin-

genzen des Lebenslaufs handeln, also beispielsweise um die Kontingenzen der

Gesundheit, des Rechtsstandes, der Finanzen oder des Seelenheils. Oder es geht

um die Generalkontingenz des Lebenslaufs, um seine Offenheit schlechthin. In

diesem Fall fungiert der Lebenslauf als Motivationsmedium zum Ergreifen und

Ausüben erzieherischer und pädagogischer Aufgaben auf eigens dafür ausgewie-

senen Stellen. „Die Absicht zu erziehen“ symbolisiert den Zusammenhang der

Motivation eines Erziehers mit der Auswahl von Kindern oder Schülern, die ihm

101 Dem leistet leider auch die Entscheidung Luhmanns weiter Vorschub, die Generalisierung von

Motivation durch Geldzahlungen in den Mittelpunkt seines Kapitels über „Mitgliedschaft und

Motivation“ zu stellen (2000b, Kap. 3).

100



überlassen oder zu ihm geführt werden (Luhmann 2002a, S. 54). Gerahmt durch

Erziehungsabsichten sind auch pädagogische Karrieren möglich (Brosziewski

2017), von theoretisch gleichemRangwie ökonomische, politische, populäre,me-

dizinische, rechtliche, künstlerische und anderweitig kulturelle Karrieren. In der

pädagogischen Karriere wird das Lebenslaufmedium reflexiv, im Sinne von: Das

Medium (des Lebenslaufs) wird als eine seiner möglichen Formen (als pädagogi-

sche Karriere) zumGegenstand seiner selbst.Hier wie inmanch anderen Feldern

(Kunst, Religion,Wissenschaft, …) liegt der Karrierewert von Positionen nicht im

Mass des Geldes, sondern ganz unmittelbar in der Komplexität desMediums, die auf

einer Stelle und im Rahmen der Aufgabenerfüllungen erfahren, erlebt und mehr

oder weniger reichhaltig ausagiert werden kann.

In der Gegenrichtung ist zu klären, welche Funktion für Organisationen da-

durch erfülltwerden,dass sie individuelleKarrieren stellenförmigan sichbinden.

Darauf antwortet auf den ersten Blick der Begriff der Kompetenz. Stellen könn-

ten ohne Kompetenzen der Stelleninhaber nichts zur Aufgabengeneralisierung

und Aufgabenspezifikation beitragen. Doch anders als es individualpsychologi-

sche Verkürzungen suggerieren, ist Kompetenz gerade keine individuelle Grösse

(Brosziewski 2010c). Kompetenz bezeichnet nicht ein blosses Können. Es impli-

ziert stets ein soziales Dürfen, Sollen undMüssen.102 ,X hat die Kompetenz zu Y‘

meint das Ausführungspotential, das zwar auch technisch-handwerklich und da-

mit körperlich garantiert sein sollte, aber zunächst einmal eine Position auszeich-

net, an der die Ausführung erwartet werden kann. Kompetenz ist mithin nur ein

anderer Ausdruck für den Begriff der Stelle; einerseits als auszufüllende Leerfor-

mel für Stellenbeschreibungen und andererseits als Indikator für die Bedingun-

gen der Austauschbarkeit von Stelleninhabern.

Der organisationale Bedarf an individueller Komplexität (und damit an einer

bedingten Nicht-Austauschbarkeit) ist präziser und treffender mit dem Begriff

derKontrolle zuerfassen.Kontrolle heisst, faktischeZustände (inklusive: Zustände

vonProzessen)mitVorgaben zu vergleichen, dieDifferenz von Ist undSoll zu bewer-

tenundaus solch einemwertendenVergleichherausÄnderungsbedarf undÄnde-

rungsmöglichkeitenzubestimmen.DasWort ,Kontrolle‘kommtvomlateinischen

contrarotulare, vom Vor- und Zurückrollen einer Schriftrolle, um den Sinn einer

Textstelle anhand vorheriger und nachfolgender Textstellen prüfen und bei Be-

darf korrigieren zu können (Luhmann 1992b,S. 173).Englisch heisst das ,Scrolling‘

und ist unter dieser Bezeichnung ein magisches Feature der allerneuesten Kom-

munikationstechnologien (Fuchs 2018). Kontrolle impliziert Prozesse, Handlun-

gen,Ausführungen,aber sie setzt ihnendenMehrwertdes (wertenden)Vergleichs

hinzu. Das kann Zwang bedeuten; etwa, wenn das Erfüllen der Vorgaben strikt

mit Sanktionen verbunden ist. Das Vergleichen kann sich aber auch auf Qualitä-

102 Dies in Anlehnung an die rollentheoretische Unterscheidung zwischen Kann-, Soll- undMuss-

Normen (Dahrendorf 1971, S. 38–39).
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ten beschränken; auch Handwerke und Dienstleistungen operieren massgaben-

orientiert. Jemand möchte etwas ausbessern oder verbessern, ganz ohne äusse-

ren Zwang. Oder der Vergleich sucht das Exzeptionelle, das Nicht-Erwartbare, das

ja nur im Vergleich mit dem Bekannten, Vertrauten und Normalen erkannt und

produziert werden kann. Ein Künstler kontrolliert das Entstehen seines Werkes

an einer Vorgabe, die imkünstlerischen Feld ,Idee‘ genanntwird (siehe eingehend

hierzu Luhmann 1995b; zur Karriere von Malern siehe White/White 1993). Wie

dieses Beispiel zeigt, darf Kontrolle nicht als Gegenbegriff zu Kreativitätmissver-

standen werden. Das ist besonders dann wichtig, wenn man die Funktion und

Bedeutung von Individualität für Organisationen einschätzenmöchte.

Im Anschluss an Talcott Parsons (1960) und an die Ausarbeitungen durch Ja-

mesD.Thompson (1967) lassen sich drei Formen vonKontrolle unterscheiden, die

trotz möglicher Divergenzen zusammenspielen müssen, damit Spezifikationen,

Verantwortlichkeiten und Probleme in komplexen Organisationen bestimmbar

werden („Lokalisierung vonProblemen“, sieheThompson 1967, S. 10–12).Kontrol-

le entfaltet sich demnach als a) technische, b) manageriale und c) institutionelle Kon-

trolle. Dieser Kontrollkomplex tritt an die Stelle traditioneller Konzepte, die für

Individualität nur einen einzigen Platz in Organisationen vorsahen: an der Or-

ganisationsspitze, an der ein einsamer Herrscher oder Unternehmer in einer un-

einsehbaren (=unkontrollierbaren) Willkür seine Vorgaben prägt und seiner Or-

ganisation zur unwillkürlichen Durchführung auferlegt. In solch einer Welt gibt

es gar keine Organisationsprobleme, sondern nur Führungs-Gefolgschafts-Pro-

bleme (deshalb kommt die triviale Führungslehre bis heute ohne Organisations-

theorie aus, den Begriff ,Gefolgschaft‘ durch ,Motivation‘ ersetzend). Lokale Kon-

trolle hingegen ist notwendig und vielfach individualisierbar.Und genau diese In-

dividualität wird beansprucht, wenn Organisationen Wert auf Individuen legen

und sie durch Karrieremöglichkeiten über viele Episoden hinweg an sich zu bin-

den versuchen (vgl. erneut Lehmann 2011). Dabei kann man durchaus zugeste-

hen, dass Individualität auch an der Organisationsspitze beansprucht wird; aber

ob wichtiger und effektiver als an anderen Organisationsstellen, ist eine zweite

Frage, deren Antwort von Fall zu Fall verschieden ausfallen und in der Regel mit

grossen Unsicherheiten behaftet sein wird.

a) Technische Kontrolle: Die technische Kontrolle bezieht ihre Vergleichsvorgaben

aus den Produkten, die eine Organisation an ihre Umwelt oder bei Vorpro-

dukten eine Organisationseinheit an eine andere Einheit abzugeben hat. Das

einschlägige Vergleichsschema ist das schon genannte Schema von Input,

Throughput und Output. Der Begriff ,Technik‘ ist also nicht auf physikali-

sche Einheiten, nicht auf Werkzeuge sowie Kraft- und Energiemaschinen

eingeschränkt. Er meint lediglich die Beobachtung mit der Unterscheidung

von Input und Output. In bürokratischen, politischen und juristischen Kon-

texten kann man an ,Verfahren‘ als Technologien denken (Luhmann 1983;
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Machura 1993). Die wissenschaftliche Produktion kennt ,Methoden‘, unter

anderem auch die funktionale Analyse, der sich die soziologische System-

theorie bedient.103Thompson (1967, S. 15–18) unterscheidet drei basale Typen

von Produktionstechnologien: 1. Serientechnologien, die das Zielprodukt in

einem geregelten Nacheinander von Zwischenprodukten fertigen (Beispiele

Fliessband und standardisierte Antragsverfahren); 2. Vermittlungstechnolo-

gien,die bereitgehalteneKapazitätenmit einemsituativ auftretendemBedarf

verkoppeln (Beispiel Kreditvergabe durch Banken bei Liquiditätsbedarf von

Investoren oder Konsumenten); sowie 3. Intensivtechnologien, bei denen die

Spezifikationen von Input undOutput anhand des zu behandelndenObjektes

vorzunehmen sind (Beispiel ärztliche Diagnose undTherapie).

b) Manageriale Kontrolle: Die manageriale Kontrolle hat es unmittelbar mit

der Nichtidentität von Generalisierung und Spezifikation, mit den Spannun-

gen zwischen beiden Seiten von Aufgabenstellungen zu tun. Deshalb wird

Management in seiner historischen Emergenz und in seinen expliziten Funk-

tionen aus gutem Grund als eines der signifikantesten Phänomene formaler

Organisationen betrachtet. Nur gilt wie beim Thema Führung auch hier,

dass man Management nicht mit Organisation und folglich Management-

lehre nicht mit Organisationstheorie verwechseln sollte.104Thompson ordnet

der managerialen Kontrolle zwei Funktionen zu, die jeweils an den sozialen

Schnittstellen des technologischen Produktionskerns einer Organisation

ansetzen (1967, S. 11). Zum einen kontrolliert und sichert das Management

den Kontakt zwischen Produkten und seinen Nutzern (in einemweiten Sinne,

das müssen nicht zwangsläufig Konsumenten sein, es können beispielsweise

auch die Schüler sein, die methodisch unterrichtet werden, oder die Eltern

dieser Schüler; oder, bei staatlichen Organisationen typisch, ein mehr oder

weniger spezifiziertes Publikum). Zum anderen kontrolliert und sichert das

Management die Ausstattung, derer es für den Einsatz der Produktionstech-

nologie bedarf —wobei man nicht nur anMaterial und Geräte, sondern auch

an das Personal und die erforderlichen Instruktionen denken muss. Etwas

abstrakter gesagt, vergleicht das Management die Aufgabenspezifikationen

mit Vorgaben generalisierter Art und in Gegenrichtung die Aufgabengene-

ralisierung mit den faktischen oder potentiellen Spezifikationen, die der

Organisation aus ihrer Geschichte gegeben und zugänglich sind. Die eigent-

liche Komplexität der managerialen Kontrolle ergibt sich daraus, dass sie

103 „Funktionale Analyse ist eine Technik der Entdeckung schon gelöster Probleme.“ (Luhmann

1983, S. 6)
104 Und schon gar nicht sollte man dasManagement von profitorientierten Organisationen als Pa-

radigma jeglichen Organisationsmanagements akzeptieren. Das wäre schon historisch völlig

falsch.So heisst der Vorläufer derManagementlehre imdeutschsprachigenRaumbeispielswei-

se „Kameralwissenschaften”; und das war die Lehre der Gestaltung und Verwaltung von Staats-

haushalten und von herrschaftlichen Gutsbetrieben (Nielsen 1911; Sandl 1999; Garner 2005).
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dies nicht nur für ein Aufgabenfeld, sondern für die Gesamtheit dessen zu

leisten hat, was sich eine Organisation an Aufgaben zumutet und auferlegt.

Vermittelt durch das Management kontrollieren sich die Aufgaben einer

Organisation also wechsel- und gegenseitig, wobei die Intensitäten dieser

Gegenkontrollen davon abhängen, wie strikt oder wie lose die Aufgaben-

erfüllungen aneinander gekoppelt sind (Weick 1976). Für die Planung und

Steuerung einer Organisation sind strikte Kopplungen von Vorteil, für ihre

Flexibilität und Krisenfestigkeit eher lose Kopplungen.105

c) Institutionelle Kontrolle: Die Funktion der institutionellen Kontrolle wird von

Parsons undThompson in der Artikulation der Organisation gesehen (Thomp-

son 1967,S. 11).Hier geht es umdieDarstellungderZiele undderOrganisation

alsMittel zur Zielerreichung. In jener Zeit, in der Parsons undThompson ihre

Studien verfassten,wurde das ProblemderOrganisationsdarstellung vorwie-

gend in der Legitimation gesehen, so als ob es selbstverständlich sei, dass sich

eine Organisation ihrer sozialen Umwelt gegenüber zu rechtfertigen habe.106

In der heute verfügbaren Terminologie kannman aber allgemeiner von (orga-

nisationaler) Selbstbeschreibung sprechen (Luhmann 2000b, Kap. 14), die sich

von faktischen oder potentiellen Fremdbeschreibungen unterscheidet, ohne

dass man das Verhältnis von Fremd- und Selbstbeschreibung notwendiger-

weise als eines von Vorwurf und Rechtfertigung begreifen müsste. Selbstbe-

schreibungen sind einfach anders als Fremdbeschreibungen. Sie können und

müssen diese Andersheit reflektieren, schon allein deshalb, um ihr Selbst zu

bestimmen. Aber ob diese Reflexion defensiv (also als Legitimation) oder of-

fensiv (beispielsweise als Propaganda, Public Relation oder Marketing) oder

neutral (,wir sind wie wir sind‘) erfolgt, ist nicht von vornherein ausgemacht.

Selbstbeschreibungen gebrauchen und erzeugen Texte. Das können schriftli-

che Texte, aber auch mündliche, elektronische oder audiovisuelle Texte sein

(Reden, Websites, Videobotschaften). Die Einschränkung des Textbegriffs be-

steht nicht in der Festlegung auf eine bestimmte technologische Form, sondern

darin, dass sprachliche Formen (Worte, Sätze, Slogans, …) in einen erkennbar

gestalteten Rahmen gesetzt werden; und dass beides zusammen (Sprache-

im-Rahmen) eine Identität im Muster ,wer-sagt-da-was?‘ der Kommunikation

aussetzen. Organisationen sind nicht erst, wie der Institutionalismus oder die

Organisationskulturenmeinen, über Symbole undWertemit der Gesellschaft im

105 Eine feste These der Organisationsforschung: Für ihre langfristige Stabilität muss eine Orga-

nisation einen Teil ihrer Kapazitäten als „organizational slack“ (Flaute, Durchhang, Stillstand,

Stau,…)mitführen (Cyert/March 1963,S. 36–38),darf alsonichtpermanentunterVolllast fahren

(Thompson 1967, S. 150).
106 Wenn das so wäre, hätten illegale Organisationen, da sie sich sowieso nicht rechtfertigen kön-

nen, keinen Bedarf an institutioneller Kontrolle und könnten mit zwei Kontrollformen, der

technischen und der managerialen, auskommen.
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Übrigen verknüpft. Sie sind bereits unaufhebbar durch die Sprachlichkeit orga-

nisationaler Kommunikation in die Gesellschaft integriert im strengen Sinn des

Integrationsbegriffs: gebunden durch Einschränkung der eigenen Freiheitsgrade

(Luhmann 1997, S. 603; 2000b,S. 99). Jede sprachliche Äusserung kann von überall

her in der Gesellschaft durch Anschlusskommunikationen verstanden, akzep-

tiert, abgelehnt und attackiert werden. Dabei schliesst ,von überall her‘ vor allem

auch die innere Umwelt der Organisation ein: das sprachlich in die Gesellschaft

sozialisierte Bewusstsein ihrer Mitglieder, das jede Rede und jeden Text hören

und lesen kann, als ob deren Phrasen in die ihm bekannte Welt hinein geäussert

würden und in ihr Verständnis und Akzeptanz finden wollten. Das Selbst der

Organisationmuss gegen die entropische Tendenzmöglicher Fremdbeschreibun-

gen ein ,Wir‘ anzeigen und etablieren, das das Bewusstsein ihrer Mitglieder als

Mitgliedschaftsbewusstsein zu binden trachtet und genau darin — und nicht durch

die Botschaft des Textes allein — Akzeptanz erwartet und nolens volens durch

Anschlusskommunikationen testen muss, ob momentane Akzeptanz besteht, ob

vergangene Akzeptanz noch gilt und ob künftige Akzeptanz auf noch offenem

Terrain erreicht werden könnte. Wer immer ,im Namen der Organisation‘, in

einem ,Wir‘ oder in indexikalen und symbolischen Äquivalenten spricht, schreibt,

druckt und funkt, setzt die Kommunikation der Gabelung aus, die angebotene

Identität anzunehmenoder abzulehnen; unddasnicht nur ,nach aussen‘, sondern

erst recht und in der Praxis überwiegend ,nach innen‘ hinein. „Selbstbeschrei-

bungen sind hochgradig verletzlich“ (Luhmann 2000b, S. 437), denn sie rufen die

Mitgliedschaftsfrage auf, wie stark dies auch durch bereits etablierte Sprach-

routinen, Konventionen und Darstellungsschablonen soweit abgemildert sein

mag, dass der Akt des Selbstbeschreibens keinen alltagsuntauglichen Wagemut

erfordert. Aber es bleibt genügendNervosität zurück, dass das Identitätsgeschäft

diszipliniert und durch eigens dafür ausgezeichnete Autoritätspositionen kon-

trolliert werden kann; mag sich die Autoritätsauszeichnung auf Strukturen der

Hierarchie, auf Funktionen, auf Senioritäten (,graue Eminenzen‘ etc.) oder auf

sonstwie mythische und zeremonielle Autoritätsfindungsverfahren107 stützen.

Die Insistenz auf die sprachliche Verquickung von Organisation und Ge-

sellschaft besagt nicht, dass gesellschaftliche Werte nun gar keine Rolle in der

Selbstbeschreibung von Organisationen spielten. Aber auch im Hinblick auf

Werte geht es keineswegs exklusiv und nicht einmal primär um äussere Ak-

zeptanz und um die Unterstützung durch Anspruchsgruppen oder eine diffuse

Öffentlichkeit. Auch in der Wertefrage muss die innere Umwelt höher eingestuft

werden, als es die gängigen Interpretationsschemata nahelegen. Wir hatten

oben bereits auf die Differenz von Stellen und Karrieren hingewiesen. Die Or-

ganisation kann Individuen nur an Stellen binden. Ob eine Laufbahn entlang

107 Frei nach „Formal Structure as Myth and Ceremony“ (Meyer/Rowan 1977).
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sukzessiver Stellenbindungen jedoch als Karriere mit Aufwertungschancen und

Abwertungsgefahren108 erfahren werden kann, hängt von den gesellschaftlichen

Bewertungen der Aufgaben und Resultate ab, die an jenen Stellen zu erbringen

sind. Deshalb sind Organisationen alles andere als frei, die Werte (inklusive

Kosten) ihrer Identitäten selber abzuschätzen. Sie müssen sich auch und vor

allem wertemässig konzentrieren, sei es auf die Werte der Geldwirtschaft, der

amtsgestützten Politik (Macht), der provozierenden Kunst, des körper-dramati-

sierenden Sports oder auf die Werte eines anderen Funktionssystems. In jedem

dieser Fälle müssen die eigenen Selbstbeschreibungen mit den Selbstbeschrei-

bungen anderer Organisationen konkurrieren können — und auch das schränkt

ein, nicht zuletzt im Hinblick auf die organisationseigene Attraktivität für die

Karrieren ihrer aktuellen und potentiellen Mitglieder. Je lauter Organisationen

nach aussen hin prahlen (,Wir sind die Besten‘), umso höhere Belohnungenmate-

rieller und immaterieller Art müssten sie an ihre Leute zu verteilen haben. Denn

schliesslich funktioniert die Botschaft ,Wir sind die Besten‘ schlecht, wenn nicht

auch die einzelnen Ichs ,die Besten‘ und folglich ,die Teuersten‘ wären.

Die institutionelle Kontrolle organisiert sich im Vergleich von Selbst- und

Fremdbeschreibungen und hat es daher konstitutiv mit Ambivalenzen zu tun.

Aber das eröffnet kein Feld der Beliebigkeit, wie jede und jeder testen kann, der

,einfach so‘ einer Organisation eine neue Selbstbeschreibung verpassen wollte.

Wie hart das Neuerfindungsgeschäft ist (und deshalb zuweilen auch: finanziell

lukrativ), davon können Organisationsberater ihre Klage- und Heldenlieder

singen (Czarniawska-Joerges 1990; Brosziewski 2004).

3. Inklusion, Individualität und formale Organisation

Es läge verführerisch nahe, die drei Formen der Kontrolle — technisch, manage-

rial und institutionell — auf ein Ordnungsmodell zurückzuführen, entweder auf

das Modell der Arbeitsteilung, indem man technische, manageriale und institu-

tionelle Kontrollen als Aufgaben definiert und diese dann auf Arbeitsplätze ver-

teilt; oder aufdasModell derHierarchie, indemmander technischenKontrolledie

unterste Ebene,der institutionellenKontrolle die oberste Ebene unddermanage-

rialenKontrolle eineZwischenebenederVermittlung zuweist.Sowohl bei Parsons

als auch bei Thompson finden sich noch derartige Ordnungstendenzen. Die Ver-

führung resultiert aus demWunsch,dasMaschinenmodell derOrganisation, also

eine gesellschaftlich brauchbare Simplifikation trotz aller Komplikationen doch

108 Die Drohung einer Entlassung impliziert (hinreichend) hohe Werte einer Stelle. Aber soviel

Selbstwertgefühl zeigen Organisationen viel seltener als man meint. Statt Entlassungen wer-

den weit häufiger ,stillschweigende‘ Stellenabwertungen praktiziert, bis die Zielpersonen von

sich aus gehen, offen als Kündigung, oder selber still in die innere Kündigung.
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noch zu retten. Vielleicht findet man in grossen Produktionsunternehmen noch

Beispiele, in denen das halbwegs funktionieren würde — doch gerade sie bemü-

hen sich seit Jahrzehnten, unterstützt durch ein Riesenheer an Unternehmens-

beratern und Führungsspezialisten, solch einer Top-Down-Selbstbeschreibung

zu entkommen. Und in Organisationen, die die Arbeit der klassischen Professio-

nen (Ärzte, Juristen, Lehrer, Priester) und der Semi-Professionen (Sozialarbeiter,

Wissenschaftler, Ingenieure, Designer, …) organisieren, hat die Trennung einer

technischen von der institutionellen Ebene noch nie funktioniert. Denn in ihnen

bleiben jene, die die Kerntechnologien (Diagnostik, Rechtsprechung, Unterricht,

Offenbarung, streetwork, Forschung,Konstruktion,Design,…) beherrschen, im-

mer auch in der institutionellen Verantwortung (für Gesundheit, Gerechtigkeit,

Bildung, Seelenheil, …). Daran haben auch sämtliche Tendenzen zur Manageria-

lisierung von Krankenhäusern, Gerichten, Bildungsstätten, Kirchen usw. nichts

geändert.109

DerGrund für dieUnverteilbarkeit und für dieNicht-Hierarchisierbarkeit der

drei Kontrollformen liegt in der FormvonOrganisation selbst.Wir hatten ihn ein-

gangs dieses Kapitels bereits erwähnt. Die soziale Definition einer Aufgabe setzt

die Selbstbeschreibung eines Sozialsystems als kooperativ voraus. Aufgabenge-

neralisierung und Selbstbeschreibung sind als ein Zirkel gegeben, dem keine Or-

ganisation entkommen kann. Eine Seite begründet sich in der anderen und um-

gekehrt. Organisationen haben keinen ,Ursprung‘.110 Organisationen sind para-

dox begründet, mithin logisch gesehen weder in einem obersten Prinzip noch in

einemfinalen Ziel begründbar, aus denen alles andere abgeleitet und verteilt wer-

denkönnte.Mit diesemParadox sinddannauchdie technischeunddie institutio-

nelle Kontrolle infiziert; und erst recht diemanageriale, da sie Aufgabengenerali-

sierungen anhand der faktischen und potentiellen Spezifikationen ,im Sinne des

Ganzen‘ zu vergleichen hat und umgekehrt.Dafür gibt es keine Lösung ,an einem

Punkt‘ — auch nicht am Punkt der höchsten Spitze. Im Gegenteil: An ihm ballen

sich, wie eine reichhaltige empirische Forschung nachzuweisen vermag (spätes-

tens seitMintzberg 1973), alle Ambivalenzen undWidersprüche, in denen sich das

latente Organisationsparadox manifestiert und bemerkbar macht.

Als Interkomplexion wurde in Kap. I der Fall definiert, dass ein Sozialsystem

psychische Komplexität für den Aufbau eigener Strukturen in Anspruch nimmt

und umgekehrt. In diesem Sinne beanspruchen Organisationen das Individuum

zur Behandlung ihrer Paradoxie, die sie selbst nicht ausschalten können. Sie ex-

ternalisieren die Unmöglichkeit, die Dreiheit von technischer, managerialer und

109 Die Managerialisierung erschwert nur die individuelle Zurechenbarkeit (siehe für die Schule

Brosziewski 2010b) und setzt ihre Instrumente an die Stelle persönlicher Verantwortlichkeiten.

Das schafft zwar mehr Organisation, aber nicht von sich aus klare hierarchische Linien.
110 So wenig wie Kultur, Sprache, Vernunft, Sinn, Wahrheit und Subjekt einen Ursprung hätten,

von demwir wissen könnten (Dupuy/Varela 1992, S. 2).
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institutioneller Kontrolle als ordnungsstiftende und identitätstaugliche Einheit

zu behandeln. Sie beanspruchen dafür genau jenes Selbst des Individuums, das

wir inKap. I ausführlich vorgestellt hatten: als eine bipolareEinheit,die sich in allen

möglichenWertdualen selbst bestimmt und ihre eigene Identität über denWech-

sel aller Selbstbestimmungen hinweg erwirtschaftet. Mit anderen Worten: Die

Selbstkontrolle des Individuumsmuss die Leerstelle der organisationalen Selbst-

kontrolle besetzen, ausfüllen und vergessen machen. Das hatten die alten Leh-

ren immer schon gesehen, die Selbstbeherrschung als Voraussetzung jeder Herr-

schaft ansahen (siehe ebenfalls Kap. I). Für ein Verständnis des Verhältnisses von

formaler Organisation und Individuum kommt es nur noch darauf an, diese Be-

dingung vomMythos einer Spitzenposition und von der Heroisierung von ,Füh-

rern‘ abzulösen und zu erkennen, dass Selbstkontrolle an allen Stellen einer Orga-

nisation verlangt ist, an denen es kritisch werden kann, an denen also jene Wer-

te zu gewinnen und zu verlieren sind, mit denen sich Organisationen technisch,

managerial und institutionell reproduzieren.

Das heisst nunnicht, dass das Individuumkönnte,was dieOrganisation nicht

kann. Es kann nicht darum gehen, das Individuum auf Umwegen als den heim-

lichen Herrscher der Organisationen zu inthronisieren. Dagegen spricht schon,

dass es nie um ein Individuum, sondern um alle Individuen geht, die stellenför-

mig aufeinander verwiesen sind.Dagegen spricht weiterhin, dass jede Stellenpo-

sition nur temporär gilt und durch diese Temporalität auch diszipliniert wird. Im

Bild gesprochen, fungiert das Individuum nicht als König, sondern als Joker; als

eine Karte, deren Wert nicht festliegt, aber deren mögliche Werte durch die be-

reits gespielten und noch zu spielendenKarten bestimmtwerden (Baecker 2002).

Die Organisation beansprucht individuelle Komplexität als individuelle Selekti-

vität.

Das lässt sich ausgehend von unserer Stellendefinition konkreter auslegen.

Wir hatten eine Stelle bestimmt als Einheit von Aufgaben, Personen und Kom-

munikationswegen: <A; P; K>.Das K steht für „Kommunikationswege“ (Luhmann

1992e, S. 177; Luhmann 2000b, S. 316–319) und wird ins Englische mit „commu-

nication channels“ (Luhmann 2018, S. 259–262) übersetzt. Das ist angesichts al-

ler sonstigen Bemühungen Luhmanns, den Kommunikationsbegriff von Über-

tragungs-, Boten- und Rohrpostmetaphern zu lösen, eine irritierendeWortwahl.

Kann Kommunikation einen Weg gehen und dabei eventuell stolpern oder vom

richtigen Weg abkommen? Gemeint ist aber gar nicht Kommunikation, sondern

nur eine bestimmte Struktur, die durch Kommunikation genutzt werden kann,

aber nicht genutzt werdenmuss. Es geht um Strukturen der Beobachtung vonKon-

trolle. Beim klassischenKommunikationsweg, demder Anweisungshierarchie, ist

der Fall so klar und selbstverständlich, dass er selten in den Blick gerät. In der An-

weisung muss der Untergebene beobachten, was der Vorgesetzte als akzeptable

Ausführungbetrachtenwirdundwasnicht.DerVorgesetztemuss imResultat so-

wohl die Handlungen des Untergegebenen als auch seine eigene Anweisung kon-
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trollieren. Zeugt ein Enttäuschungsfall von der Missachtung seiner Anweisung

oder war letztere zu undeutlich oder unverständlich formuliert? Oder bei einer

positiven Irritation durch unerwartete Übererfüllung einer Anweisung: Arbeitet

derUntergebene immer sogut oderwill er seineEignung fürhöhereAufgabenan-

zeigen? Wir können für das K also ,Kontrollbeobachtung‘ einsetzen und den Fall

der Anweisungshierarchie als einmögliches, aber keineswegs als das einzige und

noch nicht einmal als das wichtigste Beispiel betrachten. Auch in Organisatio-

nen wird nicht allein entlang von ,Linien‘ beobachtet. Es gibt auch kollegiale oder

andere netzwerkförmige Kontrollbeobachtungen. Eher kann man davon ausge-

hen, dass die ,Linie‘ eingeschaltet wird, wenn es in den normalen Kontrollbeob-

achtungen kriselt, also wenn die Selbstbeschreibung ,kooperativ‘ gefährdet und

nichtmehrmit Bordmitteln aufrechtzuerhalten ist.Wie die Logik für dieWissen-

schaft, so dient dieHierarchie derOrganisation „als Knochengerüst für schwache

Nerven“ (Luhmann 1992b, S. 442–443).

Um nur ein Beispiel für die Relevanz und Tragweite kollegialer Kontrollbeob-

achtungen zu geben:Übernimmt ein Lehrer für seinen Fachunterricht (sagenwir:

in Englisch) eine Klasse von einem anderen Lehrer, muss er, um etwas fortsetzen

zu können,was er nicht selber begonnen hat, ermitteln, welche Voraussetzungen

die für ihn neuen Schüler mitbringen (hierzu und zum Folgenden vgl. auch Bro-

sziewski 2016a).DieNoten, die die Schüler im vorherigenUnterricht erhalten ha-

ben, können erste Anhaltspunkte bieten. Gleichwohl muss der Lehrer selbst eva-

luieren, welche Komponenten des Englischverständnisses und der Englischkom-

petenzen in welchen Qualitätsgraden durch Benotung als ,geprüft‘ an ihn wei-

tergereicht wurden und welche nicht. Und diese Evaluation mag einige Überra-

schungen bringen, für den Lehrer selbst, aber dann auch für einzelne oder etli-

che Schüler, die sich auf einmal auf einem besseren oder schlechteren Leistungs-

stand wiederfinden, als sie ausgehend von ihren Vornoten her gedacht hatten.

Die Kontrolle zirkuliert zwischen den Beteiligten, wobei sie an jeder Stelle eine

andere wird, aber immer die Momente des bewertenden Vergleichs und der ver-

gleichendenBewertungbeibehält.DerProzess führt genügend Identitätmit,ohne

dass es dafür auf Konsens ankommen würde. Die Kontrolle ergibt gute und schlechte

Noten, gute und schlechte Schüler, gute und schlechte Lehrer, ganz ohne Hierar-

chie. Statt Konsens zu ermitteln oderHierarchien anzurufen, beginnt einfach der

nächste Unterricht.

Damit sie die Strukturfunktionen der Kontrollbeobachtung erfüllen kann,

wird die Bipolarität des modernen Selbst, die (prinzipielle) Indifferenz zwischen

allen Wertungsdualen, auf die viel einfachere Art von Dualität reduziert: „action

or inaction“? (Simon 1967, S. 3) Eingreifen oder Laufenlassen? Intervenieren oder

nicht? Handeln oder erlebend hinnehmen? Korrigieren oder nicht? Das Indivi-

duum wird nicht zur Explikation seiner Werte aufgerufen (das würde bloss in

einenDauerstreit umPräferenzen undPrioritätenmünden), sondern zeigt durch

Handlungen und Unterlassungen an, was ihm wichtig und wertvoll genug er-
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scheint, um sich selbst zu engagieren — und gegebenenfalls seine organisationale

Position dafür zu riskieren.Das ist nurmöglich in einemKontext, der sich auf ein

eingeschränktes Set anWerten konzentriert. Andernfalls würde jeder etwaige Kon-

flikt zu lebenslaufrelevanten Gefährdungen führen. Das Individuum muss sich

darauf einlassen, alles andere, was ihm persönlich sonst noch wichtig erscheint,

aussen vor zu lassen, und nur jene Werte ins Spiel zu bringen, an deren Repro-

duktion sich die Organisation beteiligt. Das ist im Kern die Entscheidung, die als

Mitgliedschaftsregel bezeichnet wird111 und, wie unterschwellig oder dramatisch

auch immer, in jede Entscheidung als Prämisse mit einfliesst. Um den entschei-

denden Punkt zu wiederholen: Individuelle Komplexität wird als Selektivität

beansprucht. Und bei Organisation geht es um eine erkennbare und durchgehaltene

Selektion von Werten, die nirgends sonst in der Gesellschaft durchführbar wäre

und Anerkennung finden könnte. Ausserhalb von Organisationen würden solche

eindimensionalenWertbindungen als Enthusiasmus und Fanatismus beobachtet

und beargwöhnt werden.

Doch die bipolare Wertebehandlung ist nicht die einzige Form, in der Orga-

nisationen individuelle Komplexität und Selektivität beanspruchen. Kontrollbe-

obachtungen setzen immerWahrnehmungen voraus. Im Bereich der technischen

Kontrollen könnten Wahrnehmungen eventuell durch Messungen ersetzt wer-

den. Doch entweder die Messergebnisse oder die Ergebnisse automatisierter

Folgen von Messungen müssen wiederum wahrgenommen und interpretiert

werden, damit sie zur Kommunikation von Kontrollbeobachtung beitragen

können. Organisation bleibt, was Wahrnehmungen betrifft, auf Individuen

angewiesen. Denn Wahrnehmung ist zunächst einmal jene Form, die dem Be-

wusstseinWelt gibt.Wahrnehmung kann weder das Gehirn noch das Bewusstsein

verlassen. Man kann Wahrnehmungen mitteilen. Aber wie eine lange Tradition

seit Alexander Baumgarten und Immanuel Kant lehrt, verhält sich die Mitteilung

einer Wahrnehmung different zur mitgeteilten Wahrnehmung (Baecker 2005a,

S. 46–54). Es kann, trotz aller künstlerischen Bemühungen um die Korrespon-

denz von Inhalt und Form, nie zur Identität von Wahrnehmung und Mitteilung

kommen.

Wir hatten in Kap. I bereits auf die Exklusivität desWahrnehmens verwiesen,

die in der Kopplung von Gehirn und Bewusstsein begründet ist. Auch im Fall der

Organisation ist Kommunikation deshalb auf ein Bewusstsein und damit auf ein

111 „Die Organisationsbildung setzt eine Erkennungsregel voraus, die es dem System erlaubt fest-

zustellen, welche Handlungen und unter welchen Aspekten sie als Entscheidungen im Sys-

tem zu gelten haben.Diese Erkenntnisregel ist zunächst und vor allem eineMitgliedschaftsregel.

Sie legt fest, wer als Mitglied des Systems angesehen wird und in welchen Rollen diese Mit-

gliedschaft ausgeübt werden kann. Es geht immer um eine rollenspezifische Bestimmung, nie

um die Inklusion des Gesamtverhaltens eines konkreten Menschen in das System.“ (Luhmann

1992e, S. 171)
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Individuum angewiesen, das vonWahrnehmungenMeldung macht und ihm ge-

meldeteWahrnehmungen als relevant annehmen kann.Was durch die Inklusion

beansprucht wird, ist nicht die Wahrnehmung selbst, sondern sind die Freiheits-

grade des Bewusstseins, seineWahrnehmungen zu bemerken und im Rahmen sei-

ner (mal mehr, mal weniger beschränkten) Wahrnehmungskapazitäten zu steu-

ern. Mit Edmund Husserl (2004) können diese Freiheitsgrade als Aufmerksamkeit

bezeichnet werden (oder auch als Attentionalität im Unterschied zur Intentiona-

lität des Bewusstseins; ebd., S. 285–291). Aufmerksamkeit, so Husserl, vollzieht

sich als auszeichnendes Hervorheben und Bevorzugen von Wahrnehmungsele-

menten,bei einemnotwendiggleichzeitigenHintanstellenundAbweisenanderer

Wahrnehmungselemente.112 Dies kann grundlegend in zweiModalitäten gesche-

hen, einmal in derModalität des Interesses (ebd., S. 115) und einmal in derModa-

lität des Meinens (S. 117). Im Interesse subjektiviert das Bewusstsein seineWahr-

nehmungen. Es motiviert ein ,für-sich‘ der wahrgenommen Inhalte oder Gegen-

stände. Im Meinen schafft es eine objektivierende Distanz, als blosses Zusam-

menfassen von Wahrnehmungen ohne ein darüber hinausgehendes Eigenenga-

gement. In der neuzeitlichen Tradition undmit Beginn derModerne werden bei-

de Aufmerksamkeitsmodalitäten, die des Interesses und die derMeinung, zur so-

zialenBeobachtung von Individuen in ihrenUnterschiedenheiten umfunktionali-

siert; jedeund jeder ,hat‘nun seine eigenen Interessenundseine eigenenMeinun-

gen. Dabei verkehren sich, im Vergleich zur Bewusstseinsfunktion von Interesse

undMeinung,die Tendenzen vonObjektivierungundSubjektivierung.Die sozia-

le Beobachtung von Interessen objektiviert das Individuum. Es wird durch eigene,

also durch die ihm zurechenbaren Interessen gerade in seiner Individualität als

berechenbar beschrieben (Hirschman 1987). „Interest will not lie“ lautete die früh-

moderneFormel (Gunn 1968),die bis indie heutigenTheorien rational handelnder

Akteure sogar wissenschaftlich fortgeschrieben wird (Brodbeck 2003). Die Kate-

gorie der Meinung verweist hingegen auf Diskussion, also auf Kommunikation.

Sie besagt, dass einThema der Kommunikation dem Individuumnicht vorgibt, zu

welchen Aspekten desThemas zustimmend oder ablehnend Stellung zu beziehen

ist (Luhmann 1970). Das Individuum kann oder muss sich also sowohl durch Zu-

stimmungen als auch durch Ablehnungen individuell kenntlich machen. Das gilt

vor allem für öffentliche Kommunikation, aber kann, sofern sie solch offeneThe-

menvorgaben zulassen, auch in diskreteren sozialen Systemen (Familien, Freun-

deskreisen, Clubs etc.) Chancen zur Individualisierung bieten oder Pflichten zur

Individualisierung auferlegen.

Man könnte sich weiter in die Verzweigung von Interessen und Meinungen

vertiefen, zum Beispiel in die Vorstellung, Interessen hätten zur Ausdifferen-

zierung der Wirtschaft und Meinungen zur Ausdifferenzierung der modernen

112 In einem sehr ähnlichen Sinne spricht Peter Fuchs von dezidierter Operativität (Fuchs 2010,

S. 15 u. ö.).
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Politik geführt. Aber hier ist wichtiger, dass die Unterscheidung von Interesse

und Meinung ihre Gemeinsamkeit der Aufmerksamkeitsregulierung verdeckt.

Folglich ist Aufmerksamkeit ein weitgehend unbeachtetes Thema, auch und ge-

rade für das Verhältnis zwischen Individuum und Gesellschaft oder allgemeiner

zwischen Individuen und sozialen Systemen. Man scheint davon auszugehen,

dass, wenn überhaupt kommuniziert wird, Aufmerksamkeit so gut wie automa-

tisch gesichert sei und auch nicht nachlässt, solange kommuniziert wird. Nach

wie vor fragt man nach den Rationalitäten von Individuen und Sozialsystemen;

seien es die kalkulatorischenRationalitäten deswirtschaftlichen Interesses, seien

es die Begründungsrationalitäten der Meinungsbildung. Auch damit wird die

Aufmerksamkeitsprämisse unhinterfragt fortgeschrieben. Indifferenzen (Was

interessiert mich meine Meinung?) und Müdigkeiten kommen nicht vor, weder

in der Gesellschaft noch in den Gesellschafts- und Sozialtheorien.

Eine Ausnahme bildet die Organisationstheorie, und zwar bezeichnenderweise

jene Tradition, die die Erwartungen an rationales Entscheiden einer empirischen

Sichtung und Kritik unterzieht (Cyert/March 1963; Simon 1967). Sie unterscheidet

Entscheidungsregeln von Aufmerksamkeitsregeln („focus of attention“) und zeigt

auf, dass letztere keineswegs in einem logischen, systematischen oder sozialen

Ableitungsverhältnis zu ersteren stehen. Entscheidungsregeln dienen der Be-

gründung,wennman gefragt wird. Aufmerksamkeitsregeln dienen der Sichtung

dessen, was jeweils aktuell zu tun und was zu unterlassen ist (von einem selbst

und von den anderen). Mit der Mitgliedschaftsregel sind also die Unterscheidun-

gen von Aufmerksamkeit und Entscheidung, von Bemerken und Melden, von

Bewusstsein und Kommunikation gegeben und aufgegeben. Wenn irgendwo,

dann wird hier deutlich, dass und wie individuelle Komplexität als Selektivität

beansprucht wird. Nicht alles, was man wahrnimmt, ist spruchreif für die Kom-

munikation; selbst dann nicht, wenn die Relevanz des Wahrgenommenen für

die Organisation mitgesehen wird. Nicht für die Wahrnehmung, aber für ihre

Mitteilung kommt alles auf die Stellen an, von denen aus gesprochen wird und

die angesprochen werden. In Organisationen gilt die alte Kommunikationsregel

noch: Wer reden will, muss schweigen können (Luhmann 1989d).

Doch da, weil stillschweigend vorausgesetzt, über Aufmerksamkeit (Bemer-

ken,Bewusstsein) nie gesprochenwird (ausser in der Fehlerzurechnung und Feh-

lervermeidung), kann Innen wie Aussen der Eindruck gewahrt bleiben, bei Orga-

nisationen handele es sich um kooperative Systeme der Kommunikation von ra-

tionalen oderwenigstens von vernünftigenEntscheidungen.Weil sich das Indivi-

duum aber nicht faktisch zwei-teilen kann, sich nicht als ein Entweder-Oder von

Bemerken und Melden sowie von Handeln und Vernunft begreifen lässt, wird es

operativ auch hier als Joker (der mal handelt undmal unterlässt; der in einem Fall

meldet, im anderen nicht) und semantisch als Symbol der Einheit des Unterschie-

denen eingesetzt. ImEffekt habenwir es einerseitsmit einem eigensinnigen Feld

von Bemerkenswertem und Besprochenem zu tun, das sich strukturell abgrenzt
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sowohl von den privaten als auch von den öffentlichen Existenzen der Individu-

en (von ihren Interessen und Meinungen); und andererseits mit einer Semantik

und Symbolik, die in der Organisation auf den ,ganzen Menschen‘ nicht verzich-

ten will. Das kann, wer will, durchaus als Entfremdung begreifen (im Bestseller-

format und zum „Kampf gegen die Organisation“ aufrufend: Whyte 1956). Aber

dieses Urteil setzt voraus, dass sich das Bewusstsein notwendig mit seinen In-

teressen und Meinungen als seinem eigentlich Eigenen identifiziert und nichts

Authentisches für kollektive Aufgabenbewältigung übrig hätte. Tatsächlich aber

geht es zunächst einmal nur um die Etablierung von Spezialaufmerksamkeiten,

Spezialschemata und Spezialterminologien, die das Gedächtnis der Organisati-

on, ihr Stellentableau, erinnerungsfähig halten. Man nimmt Sachen und Ereig-

nisse wahr, die man so nirgends anders wahrnehmen könnte. Man darf ignorie-

ren,was andernorts als bemerkenswert aufgenommenwerdenmüsste.Man lernt

etwas,das es nicht in der Schule undnicht inBüchern zu lernengibt.UndalsKon-

trollbeobachter der anderen lehrt man in einer Weise, auf die keine Schule und

keine Lehrerbildung vorzubereiten vermag.

Schliesslich ist noch ein dritter Punkt des organisationalen Bedarfs an in-

dividueller Komplexität und Selektivität zu vermerken. Weiter oben wurde die

Verletzlichkeit organisationaler Selbstbeschreibungen erwähnt. Hier ist dieser

wunde Punkt noch um den Aspekt zu ergänzen, dass organisationale Selbstbe-

schreibungen nicht nur das Selbst der Organisation, sondern immer zugleich

auch das Selbst ihrer Mitglieder beschreiben. Das ,Wir‘ der Organisation, das zu-

nächst nur als Index eines aufgabenzentrierten Kooperierens fungiert, verlangt

schon rein sprachlich und im Verständigungsrepertoire der Organisation auch

semantisch nach den ,Ichs‘, die durch das ,Wir‘ aufgerufen und angerufen wer-

den. „For although a person’s life might have little meaning outside the context of

institutional patterns, institutions could have no reality independent of the lives

they shaped“, formuliert Stephen Barley (1989, S. 51) für das Karrierekonzept der

Chicago School. Das Selbst der Organisation ist also nicht weniger doppeldeutig,

als es alle anderen Zentralelemente dieser Sozialform sind. Und auch hier bildet

das Individuum den letzten Fluchtpunkt für die Paradoxien der Organisation,

deshalb aber auch das sensibelste Register für alle Inkonsistenzen und Unver-

träglichkeiten, die das vermeintlich ,grosse Ganze‘ den Einzelnen auferlegt. Wer

bin ich und wer soll ich sein, dass ich mittrage, was in und von diesem Verein

aufgeführt wird? Und dass ich tue und unterlasse, was ich in diesem Betrieb als

mir aufgegeben erfahre? Fragen dieser Art kann die Organisation dem Indivi-

duum nicht abnehmen, weil sie sich solche Fragen gar nicht selber stellen kann.

Sie gelten für die Organisation als vom Individuum beantwortet/beantwortbar. Die

Form dieser speziellen Geltung: das ist die Mitgliedschaftsregel selbst.Wer in der

Organisation nach Sinn und Zweck der Organisation fragt, meldet willentlich

oder unwillentlich den Zweifel an seiner eigenen Mitgliedschaft an; macht es

also fraglich und entscheidbar, ob seine Anfrage überhaupt (noch) von innen her
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kommt, oder ob sie vom einem baldigen Ex-Mitglied gefragt wird, dessen Selbst

nach seinem Austritt nicht mehr mit dem Selbst der Organisation interferieren

wird.

Sichtbar wird die normalerweise geräuschlose Doppelbeschreibung von Or-

ganisations- und Individual-Selbst im Krisenfall. Albert O. Hirschman (1970) hat

die einschlägigen Erscheinungsformen zu der Dreier-Typologie von „Exit, Voice,

and Loyalty“ zusammengefasst. Das war von ihm auf die Dynamiken des Nieder-

gangsvonOrganisationenundganzerStaatengemünzt. InunseremKontextkön-

nenAusstieg,VerlautbarungundLoyalität113 verstandenwerdenalsGrundformen

individueller Reaktionen auf anhaltende und negativ bewertete Inkonsistenzen der

Organisation: Fehler,Minderqualitäten, Defizite,Mängel, Kosten und Krisen.

a) Mit dem Ausstieg („exit“) vollstreckt das Individuum dieMitgliedschaftsre-

gel in der Form einer vollständigen Negation. Organisationsselbst und Individu-

alselbst werden geschieden. Jede weitere Organisationsbeschreibung durch das

Individuum wird zur Fremdbeschreibung und zur Beschreibung einer Entfrem-

dung. Sie könnte nur noch dannmit der organisationalen Selbstbeschreibung in-

terferieren, wenn verbleibende Organisationsmitglieder die Umstände, Gründe

und Folgen des Ausstiegs ihrerseits als organisationale Inkonsistenzen auffassen

und zum Anlass für Ausstieg, Verlautbarung oder Loyalität nehmen.

b) Die Verlautbarung („voice“) aktiviert die wechselseitigen Kontrollbeobach-

tungen.Das können sowohl hierarchische als auch heterarchischeKontrollanord-

nungen sein, sowohl formale als auch informale und jede denkbare Kombination

dieser vier Ausprägungen. Im aktivierten Kontrollnetzwerk wird ermittelt und

festgestellt, ob und wie die gemeldeten Inkonsistenzen entweder den Aufgaben

oder den beteiligten Personen zuzurechnen sind.Die alltagspsychologisch geläu-

fige Trennung zwischen ,sachlich‘ und ,persönlich‘ ist nicht vorab gegeben. Es ist

eine Unterscheidung, die erst dadurch entsteht, dass eine Person Inkonsistenzen

artikuliert und daraufhin von anderen Personen gegen-beobachtet wird, wie sie

Inkonsistenzen registriert und für bemerkenswert hält. Die Person mag davon

überzeugt sein, Probleme zu benennen.Das Netzwerkmuss kontrollieren, ob die

Probleme nicht bei der Person selbst liegen, bevor es eventuell weitreichende Fol-

gen auch für andere Personen und deren Sacheinschätzungen zulassen kann.

c) Loyalität („loyalty“) schliesslich wird zuweilen als eine persönliche Haltung,

also als eine invariante Grösse dargestellt, die sowohl Ausstieg als auch die Arti-

kulationvonEinwändenundWidersprüchenkategorischausschliesst.AlsVarian-

te individueller Reaktion auf organisationale Inkonsistenzen ist Loyalität hinge-

gen als ein Zeichen oder ein Symbol dafür zu verstehen, dass ein Individuum sich

113 Ich übersetze „Voice“mit Verlautbarung und nicht,wie die Buchübersetzung (Hirschman 1974),

mit „Widerspruch“ (Loyalität wird im deutschen Titel gänzlich unterschlagen). Eine Verlautba-

rungmuss erst einmal geschehen, bevor derVerlauf der Kommunikation ermittelt, ob überhaupt

Widersprüche zustande kommen und welcher Art sie sind.
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auchnoch seinen eigenenVorstellungen,Präferenzen, Interessen,Meinungenund

Motiven gegenüber ambivalent verhalten kann. Nur so kann beides, abweichen-

des wie konformes Verhalten, als Entscheidung erscheinen, mit der sich eine Per-

son im (potentiellen) Konfliktfalle bindet und anderen Personen eine Einstellung

zu dieser Bindung ermöglicht.Das Symbol ,loyal‘ überbrückt die Unterscheidung

zwischenKommunikation (AnerkennungderMitgliedschaftsregel) undBewusst-

sein (innere Zustimmung zum organisationalen Geschehen), ohne sie als Diffe-

renz zu thematisieren. Loyalität kann damit viel weitreichendere Funktionen für

dieOrganisationskommunikation erfüllen,als es eine invarianteCharaktereigen-

schaft erlauben würde. Loyalität bestätigt über Kooperation und Konflikt hinweg

die Entscheidung zur Mitgliedschaft. In der Form von Loyalität bleibt Organisa-

tionsmitgliedschaft nicht nur zweimaliges Ereignis (bei Eintritt und Austritt). Als

LoyalitätwirdMitgliedschaft zumMedium organisationalerKommunikation.Das

zeigt sich nicht zuletzt daran, dass man gerade auch aus einer Position erwiese-

ner oder noch zu beweisender Loyalität heraus die Verlautbarung eines Einwan-

des wagen und sogar den Organisationsaustritt in Aussicht stellen kann (,Unter

dengegebenenVerhältnissen bin ichnicht die geeignete Person‘).DieMöglichkei-

tenwachsenweiter,wenn eine Person die eigene Loyalität ins Spiel bringt, umauf

die Austrittsambitionen undWiderspruchsszenen anderer Mitglieder zu reagie-

ren. Mit eigenen und netzwerkförmig assoziierten Loyalitäten können Austritte

verhindert oder befördert, können Verlautbarungen verstärkt oder abgedämpft

werden. Das Medium der Loyalität schafft eine Mobilisierung der Kommunika-

tion organisationaler Inkonsistenzen und Konflikte, die die Formalstruktur nie-

mals erreichen könnte (sie ist ja auf Konsens geeicht).Wie bei allen Kommunika-

tionsmedien, liegt in dieser Möglichkeit allein noch keine Garantie für Erfolg. Es

braucht hinreichend häufige und relevante Anlässe, um das immer notwendige

Vertrauen aufzubauen und zu erhalten. EinMedium regeneriert sich allein durch

seinen Gebrauch, durch das Prozessieren seiner Formen. Es kann durch Unter-

beanspruchung ruiniert werden (Deflation einesMediums); beispielsweise,wenn

die Mitglieder von sich aus oder wegen früherer Enttäuschungen ideenlos und

konfliktscheu agieren. Es kann durch Überbeanspruchung ruiniert werden (In-

flation eines Mediums); beispielsweise, wenn die Formalstruktur die Befolgung

all ihrer Anweisungen, und seien es Bagatellen (Schuhe putzen beim Militär), zu

Beweisen einer anhaltenden Loyalität stilisiert.DerNiedergang vonOrganisatio-

nen, HirschmansThema, kann viele Facetten zeigen.

Zusammenfassend gesagt: Die Eigenkomplexität des Individuums wird von

formalenOrganisationen fürWertungen, für Aufmerksamkeitsfokussierung und

für organisationale Selbstbeschreibungen inAnspruch genommen. In diesen drei

Dimensionen artikuliert sich die Inklusion in und durch Organisationen. In die-

sen drei Dimensionen wird uno actu Exklusion exerziert. Jede formale Organi-

sation schliesst alle anderen Individuen, also fast alle Individuen mit ihren Wer-

tungen, Aufmerksamkeiten und Selbstdarstellungen aus. Selbst eine der gröss-
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ten aller Organisationen, die Kommunistische Partei Chinas, inkludiert mit ih-

ren rund 80MillionenMitgliedern nur einen Bruchteil derWeltbevölkerung (seit

dem 15.11.2022mehr als 8MilliardenMenschen). Die Kapazität,Wertungs-, Auf-

merksamkeits- und Beschreibungskomplexitäten karriereförmig zu binden und

stellenförmig als einen kooperativ-dynamischen Zusammenhang zu ordnen, ist

hochgradig beschränkt. Und auch die inkludierten Individuen werden nur auf

Zeit verkraftet. In der Form Inklusion=Exklusion wird die formale Organisation

zeitweiligmit demIndividualitätsparadox fertig,demzufolge alle Individuen ein-

zigartig sind.

4. Sozialisation, Individualität und formale Organisation

Mit den Formen und Formaten der Inklusion ist erst eine Hälfte des Bildes der

Interkomplexion von Individuum und Organisation gezeichnet. Wir müssen

noch nach der Sozialisation fragen, also gemäss unserer Begriffsbestimmung

danach, wie das Individuum die Komplexitäten der formalen Organisation zum

Aufbau und zur Stabilisierung eigener Bewusstseins- und Verhaltensstrukturen

aufnimmt. Dabei geht es keineswegs allein um Anpassung, wie die normale So-

zialisationstheorie vorherrschend unterstellt; und schon gar nicht umAnpassung

an gesellschaftlicheNormen undWerte. Sozialisation ist gerade durch dieGabelung

von Konformität und Abweichung bestimmt; dadurch, dass sich das Individuum

als Person mit sozialen Vorgaben adressiert findet, auf die es eingehen oder die

es ablehnen kann, auf die es teils eingehend, teils ablehnend reagieren kann und

dabei eine Geschichte erzeugt, in der das Individuum sich selbst und anderen als

Person bekannt und gegebenenfalls vertraut wird. Auch Aussenseitertum ist ein

Produkt von Sozialisation.

Für die Sozialisation in formal organisierte Sozialsysteme ist die Ablehnung

mindestens sowichtig,wennnicht sogarwichtiger einzustufenalsdieAkzeptanz.

So wie jede Organisation fast jedes Individuum exkludiert, so lehnt jedes Indivi-

duumfast jedeStelle ab; bis aufdie eineStelle oder jenewenigenStellen,auf die es

sich gegen denHorizont seinerMöglichkeiten einlässt.Der Ablehnungshorizont,

der selbstverständlich von Individuum zu Individuum verschieden ist, bestimmt

die Freiheit, aus der heraus ein IndividuumeineMitgliedschaft akzeptiert, aus der

heraus es dann auch imRahmen einerMitgliedschaft die beschriebenenArtikula-

tionsformen vonAusstieg,VerlautbarungundLoyalität praktizieren kann.Halten

wir fest, dass die Ablehnung von fast allen Stellen schon besagt, dass ein Riesen-

reich von Werten und Normen wenn nicht gleich mit abgelehnt, so doch durch

das Individuum auf Distanz gehalten wird. Wer nicht Arzt wird, wird nie aufge-

fordert, sich für oder gegen den hippokratischen Eid zu bekennen. Selbstsoziali-

sation in Organisationen ist also gerade nicht Anpassung an die Gesellschaft. Sie

kann es aus strukturellen Gründen gar nicht sein, völlig unabhängig von persön-
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lichenHaltungen gegenüber ,der‘ Gesellschaft. Auch Revolutionäre, undwenn sie

wirksam wollen: gerade sie, machen Karriere in der Gesellschaft (Lehmann 2011,

S. 105–122).

Generell kann man in der Distanzierung den Schlüssel für die Sozialisa-

tionschancen und Sozialisationsprobleme in und durch Organisationsstellen

sehen. Das Individuum kann seine eigene Person durch Rollen komplexifizieren,

die es a) jenseits organisierter Stellennetzwerke gar nicht vorfindet; und die es

b) gegenüber einer Komplettbeobachtung seiner Person durch andere Sozialsys-

teme abschirmen. Distanziert werden dabei einerseits jene Kategorisierungen,

die wir weiter oben als Kerntechnologien statuszuweisender Organisationen

beschrieben hatten und die das allgemeinste, anonymste Material der Kon-

struktion von Lebensläufen ausmachen (Staatsbürger, Schüler, Steuerzahler,

Sozialhilfeempfänger, Strafgefangener, Rentner, …). Andererseits werden auch

solche Personenbeobachtungen distanziert, die durch Sozialsysteme ausgeübt

werden, die man üblicherweise als ,gemeinschaftlich‘ charakterisiert: Familien,

Verwandtschaften, Nachbarschaften und Freundeskreise. Aktive, stellenförmige

Organisationsbeteiligung realisiert ein Drittes zwischen ,anonym‘ und ,gemein-

schaftlich‘, zwischen technologischer und romantischer Personenbeobachtung.

Nicht frei ist das Individuum darin, die Distanzierungen (und damit seine

Freiheit) auch zu gebrauchen. Ihr Gebrauch wird dem Individuum durch die

Formder Karriere auferlegt, die ja verlangt, dass es sich ausHerkunftsbindungen

löst, ohne jenen Personenkategorisierungen anheimzufallen, die organisier-

te Hilfe oder Devianzkontrolle auslösen (Krebs 2021). Diese Auflage wird mit

dem Höchstwert des Lebenslaufs, der Selbständigkeit zum Ausdruck gebracht

und symbolisiert. An ihm orientieren sich nicht nur die professionelle Erzie-

hung, sondern auch die kategorisierenden Organisationen ebenso wie Familien,

Verwandtschaften, Nachbarschaften und Freundeskreise (in allen denkbaren

kultur- und milieuspezifischen Variationen). Selbständigkeit ist mithin eine

gesellschaftliche Vorgabe und kann nicht ihrerseits individuell und frei gewählt

werden. Der Sozialisation bleibt nur, sich auch an der Selbständigkeitsnorm

positiv wie negativ zu orientieren, sobald das Individuum durch welche Agenten

auch immer mit ihr in Kontakt gerät. Die Stellensuche ist (wie die Stellenver-

meidung) gesellschaftlich determiniert, aber exakt so formatiert, dass sie nur

vom Individuum vollzogen werden kann. Die Mitgliedschaftsregel bindet Indi-

viduen, nicht Milieus, auch wenn Organisationen hoffen mögen und fürchten

müssen, mit den Individuen milieubedingte Fähigkeiten und Unfähigkeiten,

Verträglichkeiten und Unverträglichkeiten mit ins Boot zu holen.

Soll die Selbständigkeitsnorm erfüllt, aber eine Stellenübernahme doch

vermieden werden, stehen drei alternative Karrieremuster zur Verfügung —

notabene auch sie gesellschaftliche Muster. Gemeint sind die Karrieren als Star

(Colson 1978), als Aussenseiter (Becker 2014) oder als Gründer (Schach 2016,

S. 136–141). Wobei eine Eigengründung die Stellenabhängigkeit nur einen Zug
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lang aufschiebt: Der Gründer richtet sich selbst eine Stelle ein, sei es die Stelle

als Chef einer eigenen Unternehmung, sei es als Selbständiger(!), der in Finanz-,

Kapital- und Absatzmärkten wie eine Firma agieren muss (Brosziewski 1997).

Gegenüber solchen exzeptionellen Karrieren (mit je eigentümlichen Abhän-

gigkeitsverhältnissen) bietet die stellenförmige Karriere die Möglichkeit zur

selbständigen Individualisierung, ohne etwas Besonderes sein, werden oder aufführen

zumüssen.

Gleichwohl fordert die stellenförmige Erfüllung der Karrierenorm auch ih-

ren Preis. Er liegt in der narrativen und damit auch in der biographischen Sper-

rigkeit der Mitgliedschaft in Organisationen. Die Distanzierung sowohl von der

technologisch-klassifikatorischen als auch von der gemeinschaftlich-individuel-

len Personenbeobachtung durch die Übernahme und Ausgestaltung hochspezi-

fischer Rollen in formalen Kontrollnetzwerken erschwert die Verständlichkeit von Er-

zählungen. Weder einem allgemeinen Publikum noch seinen Nächsten kann man

umstandslosmitteilen,wermanalsOrganisationsmitglied ist, sein sollte,werden

könnte; als wen einen die anderen Mitglieder ansehen, ansehen sollten, ansehen

könnten; welche Anlässe die Verhältnisse transformieren, transformieren sollten,

transformieren könnten;wieGelegenheiten aussehen,umVeränderungen einzu-

leiten oder Änderungschancen zu verpassen. Gewiss, viele Fakten des alltäglichen

Organisationslebens lassen sich ohne jegliche Verständnisprobleme benennen—

Namen der Beteiligten, Orte und Daten des Geschehens —, mit ereignisrelevan-

ten Eigenschaften und Requisiten ausstatten und in eine Abfolge einreihen, die

der Minimalbedingung des Erzählens genügt: Spannung einzuführen und durch

die Erzählung aufzulösen.

Aber die Selektivität der Fakten und Dynamiken sperrt sich systematisch ge-

gen eine leicht verständliche Erzählung. Das gilt schon für die Spezialitäten der

Aufgabenstellungen, für die technologischen, managerialen und institutionellen

Routinen, für die Formalitäten der gegenseitigen Kontrollen. Aber erst recht gilt

das für die Komplexitäten der Individuen und für die Paradoxien der Organisa-

tion, die durch die Individuen aufzunehmen und zu verdecken sind. Wie kann

man darstellen, welche Komplexitäten einem die anderen zuspielen,mit welcher

Selektivität man selber darauf reagiert, welche Komplexitäten man den anderen

zuspielt,wie unter demDeckmantel einer kooperativen SelbstbeschreibungKon-

flikte lanciert und dannwieder weggebügelt werden,wie dabei Positionen aufge-

baut undwieder vernichtetwerden,welcheRoutinendesArbeitens,Entscheidens

und Verhandelns sich vorübergehend als „Eigenwerte“ (Luhmann 1992c) einpen-

deln und die Folien für das liefern, was sich gegen sie als bemerkenswert und

eventuell als dramatisch abhebt? Die anspruchsvolle Literatur, die sich solcher

Konstellationen annimmt, profitiert genau von diesen Schwierigkeiten. Ihr Reiz

besteht darin, die Paradoxien zu erzählen, sie nicht durch den Plot zu trivialisie-

ren (,X ist schuld’), sondern sie mit den Mitteln der Erzählung fortzuschreiben,

so dass ihre Auflösung dem Leser selbst überlassen bleibt.
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Die literarisch berühmteste Form hat Franz Kafka geschaffen, beispielsweise

in seinem Romanfragment „Das Schloss“ (1968). Für Kafkas Form des Erzählens

und für die in ihr erzählte Unbestimmtheit der Selbsterfahrung hat sich in vie-

len Sprachen der Ausdruck ,kafkaesk‘ eingebürgert (englisch Kafkaesque, fran-

zösisch kafkaïen/ïenne, spanisch, italienisch und portugiesisch kafkaiono/a, rus-

sisch кафкиа́нский, polnisch jak u Kafki). Die kafkaeske Erzählung bricht mit

den Standards moderner, auf das Verständnis von Individuen zentrierter Roma-

ne (Pott 1995). Üblicherweise hat „eine Erzählung die Möglichkeit und nutzt sie,

durch Bezeichnung einer Handlung zwei Unterscheidungen zugleich zu bedie-

nen: den Handelnden zu charakterisieren und die Geschichte voranzutreiben.“

(Luhmann 1995b, S. 197)114

Doch die Episoden in „Das Schloß“ heben sich, kaum erzählt, oft schon in der

nächsten Episode wieder auf und bringen daher keine Geschichte voran und las-

senauchnicht erkennen, fürwenundüberwenetwasGesagtesgilt,obeineÄusse-

rungnun amtlich,halb-amtlich,privat oder nur fantastisch etwas besagt.Ob eine

Episode einen Status bestätigt, ermittelt oder gar verändert, bleibt ungewiss —

und wird, je mehr derartige Episoden sich aneinanderreihen, umso ungewisser,

da die Ungewissheit selbst mehr und mehr zum eigentlichenThema aller Episo-

denundallerGeschichtenwird.DieseUngewissheit zerreibt imDurchgangdurch

die tragenden Figuren des Romans alles, was man als persönlichen Charakter zu

finden und zu retten hofft.

Dabei greifen jene Interpretationen zu kurz, die die Unbestimmtheiten

einseitig dem Schloss und seinen Verfahren zuordnen, einen ,Machtapparat‘ kon-

statieren und den Protagonisten als Opfer hinstellen.115 Zwar bemüht sich Kafkas

Figur genannt K. in zahllosen Dialogen mit Dorfbewohnern und Personen von

unklarem Amtsstatus um die Feststellung, dass er von der gräflichen Verwaltung

als Landvermesser bestellt und angestellt sei. Aber ist K. denn überhaupt ein

Landvermesser? Oder nicht doch ein Landstreicher, der seinem ersten Einfall auf

die amtliche Frage, wer er denn sei (S. 7–12), selber aufsitzt und sich auf dieser

Prämisse ein Schloß aus Rechten und Privilegien errichtet, deren Begründun-

gen für die Dorfbewohner unerreichbar, uneinsehbar, unmöglich zu erschüttern

sind?AufRückfrage seitensdesDorfes antwortet das Schloß erstmit „Nein“,dann

114 In anderer Formulierung: „Die Abfolge von Handlungen charakterisiert die Personen, deren

Motive dann wieder die Abfolge vonHandlungen verständlich werden lassen“ (Luhmann 1996b,

S. 195).
115 So referiert Schmitz-Emans (2010, S. 140–141) „Soziologische Lesarten“ des Romans (Walter

Benjamin,GünterAnders,TheodorW.Adorno).KafkaalsKritiker vonOrganisationundVerwal-

tung zu vereinnahmen,wird ihmschonbiographischnicht gerecht.Kafkawar beruflich keines-

wegs ein gelangweilter Büroangestellter, sondern ein erfolgreicher „Versicherungsschriftstel-

ler“ (Hermsdorf 2004, S. 20), „Anstaltsautor“ und „Reformbürokrat“ (Wolf 2018, S. 196–198) bei

der sozialpolitisch einflussreichen Arbeiter-Unfall-Versicherungs-Anstalt für das Königreich

Böhmen (AUVA).
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mit „Ja“ (S. 12) und im weiteren Verlauf mit durchgehaltener Unentschiedenheit.

Und Kafka selbst liess „Das Schloß“ unvollendet.
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IV Netzwerke: Intelligenz im Medium des

Lebenslaufs

Das Netzwerk ist zu einer einflussreichenMetapher unserer Zeit avanciert (Kreis

2013). Sie überspannt drei der aufregendsten Themen, die Wissenschaft und

Technologie in den letzten Jahrzehnten der Öffentlichkeit zu bieten hatten:

Ökologie, Gehirn und Computer — sozusagen die Erben der romantischen Trias

Natur, Geist und Technik. Etwas im Schatten dieser metaphorischen Bewegung,

aber durch siemit Impulsen und Anschauungsmaterialien versorgt,werden auch

soziale Systeme als Netzwerke beschrieben.

Gebahnt durch die Ökologie mit ihrer Forderung nach vernetztem Denken,

präpariert durch die Visualisierung des Gehirns als Synapsenverschaltung und

vollendet durch mannigfaltig verschaltete Rechenautomaten sind auch Kogni-

tion, Lernen und Intelligenz kaum mehr ohne ein Netzwerkbild zu vermitteln.

Netzwerke könnten lernen, heisst es. Man lerne in Netzwerken und eigentlich

nie ohne sie, heisst es weiter. Intelligenz gibt es, einmal abgesehen von der

Welt der Intelligenztests, nur noch als verteilte Intelligenz und als Intelligenz

der Verteilung zu haben (Baecker 1995). Die These der Vernetzungsintelligenz

gehört inzwischen zu jenen institutionellen Wahrheiten (Foucault 1972, S. 15–16),

die in vielen Studiengängen gelehrt und geprüft werden. Will eine Bildungsso-

ziologie den „kognitiven Komplex“ der Gesellschaft (Parsons/Platt 1990, Kap. 2),

der sich in Universitäten, Hochschulen, Denkfabriken, Publikationszirkeln und

Fortbildungen vernetzt, nicht einfach aussen vor lassen, wird sie diese Art der

Selbstbeschreibung von Intelligenz berücksichtigenmüssen.

1. Netzwerkintelligenz als Sekundärmedium des Lebenslaufs

Eine bildungssoziologische Integration desNetzwerkbegriffs soll hiermit Rekurs

auf Kommunikation im Medium des Lebenslaufs erfolgen. Wir hatten bereits

Wissen als Formen dieses Mediums bestimmt. Einer Anregung Dirk Baeckers

folgend, kann man Intelligenz als eine Form des Umgangs mit Wissensbrüchen

verstehen, oder (sehr formal gesprochen) als ein „Rechnen mit Nichtmarkierun-

gen“ (Baecker 1995, S. 164). Intelligenz hilft (sich) weiter, auch und gerade dann,

wenn ein handlungsleitendes Wissen fehlt oder sich ein vorhandenes Wissen als

unsicher oder gar als irrig erweist. Intelligenz sichert dasMediumdes Lebenslaufs

gegen seine Prägungen durch Wissen ab, indem sie das Nichtwissen in seinen

zahlreichen Ausprägungen kultiviert (Brosziewski 2020; siehe auch Kap. VI), um

bei Bedarf auch im Fall relevanten Nichtwissens handlungsfähig zu bleiben.
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In dieser Fassung erweist sich Intelligenz als ein Medium zweiter Ordnung;

als ein Sekundärmedium, das dieMedialität seines Primärmediums ,Lebenslauf ’

sichert und ausbaut —sofern und soweit die durch Intelligenz bezeichnete Kulti-

vierung des (eigenen!) Nichtwissens gelingt.116 Gegen einemächtigeDenktraditi-

on (die sogar die Künstliche-Intelligenz-Debatte dominiert) soll das Substrat des

Intelligenzmediums aber weder im Bewusstsein noch im Gehirn lokalisiert wer-

den. Dieses Kapitel entfaltet die These, dass es soziale Netzwerke sind, die sowohl

für die Brüche desWissens als auch für die Chancen ihrer erfolgreichen Transfor-

mation in Strukturen des Lebenslaufs verantwortlich sind.Wie bei allenMedien,

ist auch hier der Erfolg durch den Möglichkeitsraum des Mediums allein nicht

garantiert. Wo man Intelligenz sucht oder erhofft, muss man auf Dummheiten

gefasst sein (siehe Abschnitt 9). Kommt es jedoch zu Erfolgen, so können sie im

Netzwerk alsWissen erinnertwerdenunddie verknüpftenLebensläufemit neuen

Formbildungsmöglichkeiten, also mit Selbständerungschancen versorgen. Beim

Verhältnis von Lebenslauf und Intelligenz handelt es sich folglich um eine ver-

schachtelte und in sich rückläufige, rekursive Medienarchitektur:

Lebenslauf →Wissen → Netzwerkbrüche → Intelligenz →

Stabilisierung imNetzwerk →Wissen → Lebenslauf

Drückt man die Fragilität der Formbildungen noch durch Bruchstriche in den

Längskörpern der Pfeile aus, so wären auch die Unwahrscheinlichkeiten der Me-

dien-Formen-Medien-Verschachtelung visualisiert:

Lebenslauf -/->Wissen -/-> Netzwerkbrüche -/-> Intelligenz -/->

Stabilisierung imNetzwerk -/->Wissen -/-> Lebenslauf

Im kurzen Rückblick auf das vorangegangene Kapitel sei darauf hingewiesen,

dass eine so verstandene Intelligenz neben der Karriere eine zweite Form dar-

stellt, den Lebenslauf mit Komplexität zu versorgen. Ob Intelligenz und Karriere

jeweils eigenständige Formbildungsformen sind oder ob sie einander bedingen,

ist auf dieser allgemeinen Ebene nicht ausgemacht. Jedenfalls wird man durch

die Theorie nicht gezwungen, von einer strikten Kopplung zwischen Intelligenz

und Karriere auszugehen.

116 Siehe zu Intelligenz als KommunikationsmediumBaecker 2006.Baecker diskutiert seinenVor-

schlag als Alternative zu Luhmanns Konzept vom Lebenslauf als Medium der Erziehung. Hier

wird hingegen eine Komplementarität beider Medien angenommen.
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2. Der Begriff des Netzwerks: Knoten, Kanten und Maschen

Das Grundschema der meisten graphischen Darstellungen von Netzwerken ist

rasch entschlüsselt.

Abbildung 2: Schema des Netzwerks

(Grafik: Brian Switzer, ausgehend von einer Darstellung auf https://de.wikipedia.org/wiki/Netzwerk,

20.3.2023)

Wie man sieht, sind Netzwerke durch eine spezifische Unterscheidung definiert

(Haas/Malang 2010). Es handelt sich um die Unterscheidung von Knoten und

Kanten (nodes and edges), wobei die Knoten bildlich meist als Kreise, die Kanten

als Linien dargestellt werden. Der dritte Begriff, Masche (mesh), ist kein eigen-

ständiger Begriff. Er definiert lediglich, was einen Knoten zum Knoten macht

und von einem einfachen Schnittpunkt irgendwelcher Linien unterscheidet.

Die Bedingung der Vermaschung besagt, dass es neben der Linie zwischen zwei

Punkten mindestens einen dritten Punkt geben muss, von dem aus eine weitere

Linie zum Ausgangspunkt zurückführt. Nur dann gibt es etwas zum Verknoten.

Der Begriff des Knotens drückt also einen (speziellen) Fall von Rekursion

aus: Wenn man den Linien entlang immer ,vorwärts‘ läuft, kann man zum Aus-

gangspunkt zurückkommen.117 Deswegen wäre es unzureichend zu sagen, der

117 Möchte man statt der räumlichen Metapher des Laufens eine akustische einsetzen, kann man

anstelle von Rekursion auch von Resonanz sprechen (White 1995, S. 1038).
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Netzwerkansatz handele von Relationen jeder Art.118 Er behandelt Relationen,

die der Form der Rekursion gehorchen (Baecker 2007a, S. 148–152). Das wird

auch durch Worte wie ,Bindung‘ oder englisch ,tie‘ ausgedrückt, wobei der eng-

lische Ausdruck die Bedeutung ,Fessel‘ mit einschliesst. Die durch die Maschen

umgrenzte Fläche wiederum erklärt den Ausdruck ,Kante‘. Die Kanten bilden

eine Umrandung. Englisch edge heisst neben Kante auch Rand, Saum, Schneide,

Grenze, Grat, Borte und Flanke. Das Umrandete trägt keinen Namen und ist

in der Abbildung auch nur als jenes weisse Etwas zu sehen, das eine Masche

aus dem übrigen Weiss des Papiers ausschneidet. Das Netzwerk schliesst ein,

indem es ausschliesst. Es schliesst das Umrandete aus, denn es ist weder Knoten

noch Kante, noch trägt es irgendeinen anderen Namen. Es schliesst weiterhin

alles aus, was nicht durch Kanten umrandet ist; im Bild angedeutet durch jene

Minikanten, die von den Knoten der vier äusseren Reihen links, rechts, oben und

unten ausgehen und imNichts abbrechen.Man kann also sagen: Die Unterschei-

dung des Netzwerks (Knoten/Kanten) konstituiert eine Form der Beobachtung,

mit einer bezeichneten Innenseite (Knoten und Kanten), einer unbezeichneten

Aussenseite (Nicht-Knoten, Nicht-Kanten, Maschen) und einem gänzlich un-

markierten Status, aus dem heraus die Unterscheidung getroffen wird. Denn

durch die Begriffe und ihre Symbole undefiniert bleibt, wie die Fläche oder (bei

drei- undmehrdimensionaler Operationalisierung) der Raum beschaffen ist, der

es erlaubt, geschnitten, verknotet und beschritten zu werden. Hier ist der Beob-

achter frei und zugleich gezwungen, selbst zu wählen. Er muss nur irgendwie

Knoten und Kanten unterscheiden, um zu seinen Maschen zu kommen. Er kann

seinen Raum ökologisch, biologisch, neurologisch, physikalisch, mathematisch

oder auch soziologisch definieren. Die Ökologie besetzt einen anderen Raum

als das Gehirn als der Computer als das Soziale. Das Netzwerkkonzept selbst ist

geradezu der Beweis dafür, dass nicht alles mit allem zusammenhängt.

Wie der Raum, so bleibt auch die Zeit zunächst einmal unbestimmt. Das

Netzwerkbild allein zeigt kein Vorher und kein Nachher an. Die Knoten und

Kanten sind alle gleichzeitig. Zeit kommt nur durch Veränderungen im Netzwerk

zustande.Auch hierin steckt eine Beschränkung, die auf den Beobachter verweist

und ihn identifiziert. Er muss die entsprechenden Veränderungen registrieren

können.Das Raffinement desNetzwerkkonzepts besteht nun darin, dass es seine

Leitunterscheidung, die von Knoten und Kanten, nicht nur zur Beschreibung

ihres Gegenstandes, sondern zugleich auch zur Messung einsetzen kann. Die

wirklichen Netzwerke der Ökologie, der Hirnforschung, der Elektro- und Com-

putertechnik sowie der Sozialnetzwerkanalyse sehen ja gerade nicht so homogen

118 Deshalb ist die Bezeichnung „relationale Soziologie“ für die Netzwerktheorie von HarrisonC.

White (Fuhse/Mützel 2010; Mische 2011; Prandini 2015) etwas ungenau. Sie mag zur theorie-

strategischenAbgrenzunggegenden,methodologischen Individualismus‘ ausreichen.Doch im

allgemeinenTheorievergleich wäre ,rekursive Soziologie‘ aussagekräftiger.
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aus wie die Gartenzaunmaschen in Abbildung 2. Die Knoten (Kreise) sind un-

terschiedlich gross und unterschiedlich nah beieinander. Sie verknoten Kanten

von unterschiedlicher Stärke, Länge und Anzahl. Netzwerke sind unterscheidbar

nach Zentralitäten und nach Dichte; unterscheidbar sowohl untereinander als

auch nach Zonendifferenzen innerhalb eines einzelnen Netzwerks.119 All diese

Differenzen können als Effekte vorhergehender und als Ausgangslagen künftiger

Netzwerkaktivitäten begriffen werden. Die optischen Differenzen symbolisieren

das Vorher und Nachher in der Zeit. Die Zentralität eines Knotens und seine Nä-

hen/Distanzen zu anderen Knoten erinnern die Intensität undHäufigkeit seiner

bisherigen Verknotungsaktivitäten und zeigen seine Kapazitäten für Künftiges

an — so wie eine Hirnzelle das Produkt ihrer bisherigen Aktivitäten ist und sich

in Gestalt ihrer Synapsen demGesamthirn in Erinnerung hält.

3. Soziologische Netzwerkforschung

Wie lassen sich die Begriffe Knoten und Kanten soziologisch spezifizieren und

wie definiert die Soziologie einen Raum, in den sie ihre Graphen hinein zeichnen

kann? Die normale soziologische Netzwerkforschung geht ganz klassisch von In-

dividuen als Knoten sozialerNetzwerke aus.Als Kante darf für sie alles fungieren,

wasmitdenMittelnder empirischenForschung (Befragung,ethnographischeBe-

obachtung, Dokumentenanalyse, experimentelle Stimuli) als Verweis auf andere

Individuen registriert werden kann.120 Die Besonderheit der Sozialnetzwerkfor-

schung imVergleich zumsonstigenGebrauch sozialwissenschaftlicherMethoden

resultiert ausderBeachtungdergenanntenbeidenBeschränkungen: a)Manmuss

Rekursionen identifizieren können, also Verweise, die von einem Namen (oder ei-

ner äquivalenten Identitätsmarke) über andere Namen zurück zum Eingangsna-

men führen. Undmanmuss b) die Auswahl jener Verweise, die als Kanten fungie-

ren sollen, auf solche eingrenzen, die in der Zeit und in Zonenvergleichen hin-

reichend variabel sind, um Netzwerkänderungen und interne Netzwerkdifferen-

zierungen anzeigen zu können. Sieht man diese beiden Bedingungen, wird klar,

warum die Netzwerkforschung besonders vom Aufkommen der Computernetz-

werke und ihren ,Communities‘ von ,Usern‘ profitiert hat: nicht nur, weil sie mit

vorhandenen Daten stärkere Rechenverfahren durchführen kann als zuvor, son-

dern weil ihr weit mehr und viel grössere Datensets verfügbar werden, die den

119 Den Prozess vom einfachen Netzwerkschema zur komplexen Netzwerkdarstellung lässt sich in

den Abbildungen 3 bis 11 in Holzer 2006 (S. 35–59) nachvollziehen. Das komplexe Arrangement

grafischerMuster ermöglicht sogar, dass sichNetzwerktheorie undNetzwerkforschungmit ih-

rer Hilfe selbst beschreiben können (Haas/Sophie 2010, S. 54–59; Stegbauer/Holzer 2019, S. 5).
120 Zumdaraus folgendenTheorieproblem der Unterscheidung vonMessung und Beziehung siehe

Aderhold 2004, S. 326.
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beiden Bedingungen gehorchen. Allerdings hatte dies den institutionellen Ne-

beneffekt, dass die Erforschung sozialer Netzwerke ab den späten 1990er-Jahren

von der Physik gekapert wurde und seither von den mathematisch-informatisch

besser gerüstetenWissenschaften dominiert wird.121

Ein Beispiel soziologischer Netzwerkforschung soll eine Studie über die Kir-

chennähe vonGemeindemitgliedern geben. ImAuftrag der EvangelischenKirche

in Deutschland (EKD) „wurden alle für das Befragungsinstitut vor Ort erreichba-

ren Mitglieder der Evangelischen Kirche nach dem Netzwerk ihrer Beziehungen

gefragt. In der Befragung ging es vorwiegend um ,religiöse Kommunikation‘ und

um Kontakte zu Institutionen.“ (Stegbauer 2018, S. 70). Die Verweise, die die Be-

fragten in ihren Antworten gaben, wurden unter anderem unterschieden nach

einer existentiellen und einer rituellen Dimension. Wer spricht mit wem über

den Sinn des Lebens (für ,existentiell‘)? Und wer geht mit wem zusammen in den

Gottesdienst (für ,rituell‘) (S. 72)? Mit erhoben wurde auch, welche Kontakte über

kirchliche Institutionen laufen (Kirchenchor, Kindergarten, Gottesdienst im Al-

tersheim, Angebote anderer Religionsgemeinschaften, …). In der resultierenden

Abbildung (S. 73) zeigt die Grösse der Kästchen den unterschiedlichen Netzwerk-

status der diversen Institutionen an (am grössten: die Evangelische Kindertages-

stätte). Die einzelnen Gemeindemitglieder sind als weisse oder schwarze Kreise

eingetragen. Weiss steht für eine hohe Kirchenverbundenheit, schwarz für eine

geringe oder gar keine Kirchenverbundenheit. Auffällig sind 36 Kreise, darunter

auch 14 weisse, die am linken Rand untereinander aufgereiht sind und gar keine

Kanten zu irgendeinem Knoten aufweisen. Der Text selbst lässt diese Absonde-

rung unkommentiert. So kann man nur erahnen, dass es andere, hier unerfass-

te Räume religiöser Kommunikation gebenmuss, die eine Kirchenverbundenheit

ermöglichen.

4. Soziologische Theorie des Netzwerks

Eine soziologische Theorie des Netzwerks entsteht erst im Zusammentreffen

von Netzwerkanalyse und soziologischer Handlungstheorie (Latour 1996b;White

2008; zu White siehe auch Freeman 2004).122 Sowohl Bruno Latour als auch

Harrison White formulieren ein symmetrisches Verhältnis zwischen Knoten und

121 Mit netzwerkanalytischen Mitteln nachgezeichnet in Freeman 2011. Siehe als Beispiel die breit

rezipierte Studie von Johnson et al. 2019 über Hass-Netzwerke im Internet.
122 Siehe zu den theoretischen Horizonten der sozialwissenschaftlichen Netzwerkforschung ge-

nerell Aderhold 2004; Bommes/Tacke 2010; Fuhse/Mützel 2010; Stegbauer 2010; 2015; Scott/

Carrington 2011, Section 1; Holzer/Stegbauer 2019. Der rein methodische Kern der Netzwerk-

analyse kommt auch ohne soziologischeTheorie aus: „Diese Daten selbst können als Netzwerk

aufgefasst werden.“ (Stegbauer 2018, S. 72). Damit entfällt jedes Hindernis für die besagte Ok-

kupationderNetzwerkforschungdurchPhysik,MathematikundInformatik.Denentsprechen-

126



Kanten. Für sie sind es nicht Individuen, die in individuell gewählte Beziehungen

eintreten. Der Akteur wird durch seine Aktionsmöglichkeiten ebenso definiert

wie die Aktionsmöglichkeiten durch das Netzwerk und dann dasNetzwerk durch

seine spezifische Vermaschung von Akteuren und Aktionen. Jedes Element des

Gesamtbildes gewinnt seine Elementarität durch Rekursion und Resonanz.

,Agency‘, verstanden als Einheit von Handlungspotential und Wahlfreiheiten,

wird im Netzwerk ermittelt und nicht von ausserhalb eingegeben (Löwenstein/

Emirbayer 2017). Das Netzwerk rekrutiert seine Individuen durch die Modellie-

rung vonHandlungen, für die sich ein Individuummotiviert undkompetent zeigt

(dann wird es im Netzwerk durch das Netzwerk eingebettet) oder nicht (dann

wird es vom Netzwerk geblockt). Wer oder was sich nicht handelnd Zweiten und

Dritten zeigt, fällt durch die Maschen des Netzwerks, wird in den Rekursionen

nicht angelaufen und kann weder durch sich selbst noch durch andere, schon gar

nicht durch denTheoretiker als Akteur identifiziert werden.

Wir haben es, auch wenn die Netzwerktheorie diesen Begriff nicht verwen-

det, mit einem prägnanten Fall von Interkomplexion zu tun, von sozialer Bean-

spruchungpsychischerKomplexitätundvonpsychischerBeanspruchungsozialer

Komplexität. Allerdingswird die Seite der Sozialisation durch die Bildlichkeit der

Netzwerkdarstellungen tendenziell ausgeblendet. Denn wie auch im Fall der Or-

ganisation darf Sozialisation in Netzwerke nicht als einseitige Anpassung an die

Beziehungsformate und Handlungsformulare eines einzigen Netzwerks verstan-

den werden. Dann fiele man in die „oversocialized conception of man“ der alten

Rollentheorie zurück, die nur Sanktionen des Sozialsystems und Anpassungen

des Individuums kannte (Wrong 1961). Das Individuum kann die Komplexität ei-

nesNetzwerks beanspruchen,umeigeneKomplexität (hier: ,agency‘,Handlungs-

potential) aufzubauen.Es kann sich aber auch zurückziehen,die Akteursqualität,

die ein Netzwerk verlangt, verweigern und dadurch Komplexität aufbauen, eben

die Komplexität, die sich aus spezifischen Verweigerungen erschliesst. ,Nein‘ zu

sagen und ,mit mir nicht‘ oder wenigsten ,so nicht‘, dürfte wohl zu den wichtigs-

ten Verfassungsgrundlagen des Individualismus zählen.123 Man denke an die 36

Punkte, die in der Visualisierung des Kirchgemeindenetzwerks verbindungslos

an den Rand gestellt wurden. Die Frage ist, wie das zurückgezogene Individuum

an seine Handlungen kommt. Im Rahmen des Netzwerkskonzepts kommen da-

den Texten reicht die Verwendung von Termen wie Gruppe oder Gemeinschaft, um sich als so-

ziologisch zu qualifizieren (Freeman 2011, S. 31).
123 Siehe hierzu den Begriff der „Exklusionsindividualität“ (Nassehi 2002). Für den allgemeinen

Bereich der Kultur: „Kultur beginnt damit, Nein sagen zu können, und vollendet sich darin,

aus diesem Nein positive Effekte zu gewinnen. Genau das heißt: kultivieren.“ (Baecker 2014,

S. 8) Im begehrtesten Kurs der Yale-Universität (600 Anmeldungen pro Semester für 150 Plätze)

lernen die Studierenden unter harten Übungsbedingungen, ,Nein‘ zu hören und zu sagen. Das

wichtigste Lernziel lautet dabei, beides nicht persönlich zu nehmen (Frankfurter Allgemeine

Zeitung, 25.8.2022, https://www.faz.net/-gyl-avky6 [28.8.2022]).
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für nur die Einsamkeit oder ein anderes Netzwerk in Frage. Im Fall der Einsamkeit

kann und muss das Individuum seine Handlungen aus jener Komplexität abru-

fen, die es durch seine eigene Sozialisation aufgebaut hat. Es muss sich seiner

Bordmittel bedienen. Im Fall eines oder sogar mehrerer alternativer Netzwerke

versagt die Möglichkeit, dies bildlich darzustellen. Unsere 36 Punkte sind, was

ihre Lebenssinngebungen und ihre Ritualbedürfnisse betrifft, kaum alle einsam.

Sie sindwahrscheinlichanderweitiggebundenundgefesselt.DieKomplexitätder

Netzwerkgraphen und die Anschaulichkeit ihrer Exklusionen (Maschen) verführt

dazu, die Komplexität des Individuums und seine Selektivität zu unterschätzen,

wenn nicht ganz zu tilgen; einfach, weil eine Vermehrung von Netzwerken nicht

nurdasgraphischDarstellbare sprengt, sondernauchdieFragenachdenRäumen

unausweichlich macht, in die der Netzwerkbeobachter seine Knoten und Kanten

zeichnet und in denen er sie misst.

Harrison White hat dieses Problem durch den Begriff des „switching“ gelöst

(White 1995, S. 1036–1040;White et al. 2007, S. 549–551). Netzwerke schalten sich

ein und aus und geben damit denRaum frei für das Ein- undAusschalten anderer

Netzwerke. Der Raum, in dem dies geschehen kann, sozusagen der Raum aller

Netzwerkräume, ist das Gespräch, also ein Raum, der selber keinen Raum ein-

nimmt: „Talk comes first. Talk comes much before persons.“ (White 1995, S. 1037)

Sprache und Gespräche konstituieren ein Zeit-, kein Raumverhältnis. Nur die

Verschriftlichung von Sprache, ihre Bannung auf Flächen, lässt sie räumlich

erscheinen — so dass man beispielsweise auch Netzwerke von Begriffen bilden

und ermitteln kann (die auch für ,künstliche Intelligenz‘ wichtigen semantischen

Netze, Diesner/Carley 2010, S. 514–515). Entscheidend für die Form des Swit-

ching ist, dass man den Nicht-Raum des Gesprächs nicht verlassen kann, denn

jenseits gibt es keine Handlungen. Irgendein Netzwerk muss angeschaltet sein.

Dieses Gesetz des Handelns gilt in gleicher Härte, wenn nicht sogar noch härter

für den Fall der Einsamkeit. Einsamkeit führt, solange sich das Bewusstsein

nicht gänzlich löscht, bekanntlich ins Selbst-Gespräch, das ohne ein imaginäres

Gegenüber in die Sprachlosigkeit und gelegentlich sogar in den Wahn driften

würde (Fuchs/Heidingsfelder 2022). Die Freigabe des Raumes durch Abschalten

eines bestimmten Netzwerks konstituiert den Zwang, ein anderes anzuschalten.

5. Storytelling II

Wie aber sollten Gespräche in der Lage sein, Netzwerkräume aufzuspannen, be-

stimmte Netzwerke anzuschalten und abzuschalten und dabei noch zu sichern,

dass immer ein Übergang zu etwas anderem möglich bleibt? Gespräche führen

Geschichten („stories“) ein,mit sich und aus —nicht nur, aber immer dann,wenn

die Sprechenden auch ihr Verhältnis untereinander zu klären haben. Stories han-

deln vonEreignissen,SituationenundPersonen.WhitesGrundannahme,mit der
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er auch seine zahlreichen empirischen Arbeiten betrieben hat, lautet: Jener Satz

an Geschichten („story set“), die in einem Netzwerk kursieren, führen die Typen-

von-Beziehungen („types of ties“, White 1995, S. 1042–1044) vor, die das Netzwerk

ausmachen. Und rekursiv gelesen: Die Erzählung dieser Geschichten kreiert die

Formulare fürHandlungen, die die Beziehungen zwischen den Akteuren, also das

Netzwerk stiften.

Dabei funktioniert dasErzählennicht so,wie Leser es von schriftlichenErzäh-

lungen oder Zuschauer es von Filmen her gewohnt sind. Kein Gespräch erzählt

eine Geschichte. Das Gespräch lässt Erzählungen nur zu. Es führt eine Polysemie

und eine Ambiguität von Geschichtenmit sich, in jedemMoment (vgl. oben, Kap.

II, Abschnitt 3b, „Storytelling I“). Darin mögen dann dominante Geschichtsty-

pen hervorstechen und rezessive Geschichtstypen untergehen.124 In dieser Sor-

tierpraxis kommt ein Netzwerk zu seinem Satz an Geschichten. Gleichwohl darf

es nie nur eine Geschichte geben. Denn in dem Fall bedeutete das Ende der Ge-

schichte auch das Ende des Gesprächs, wenn nicht sogar des Netzwerks. Zudem

kennt die gesprächsweise Erzählung nur in Ausnahme- und Krisenfällen den Al-

leinerzähler.Entscheidend fürdieMöglichkeitenund fürdieReichweite desSwit-

chings ist dieAuflösung (resolving) vonGeschichten (White 1995,S. 1046).DasEnde

einer Geschichte, die Auflösung der in ihr enthaltenen Spannungen, Krisen, Un-

stimmigkeiten, Aussergewöhnlichkeiten usw., muss gemeinsam erfolgen, muss

ratifiziert werden. Dann und nur dann können Elemente aufgegriffen werden,

die in der Polysemie und Ambiguität einer abgefertigten Geschichte rezessiv ge-

blieben sind. So wird es möglich, einen neuen Faden hervorzuzupfen, um zu an-

deren Geschichten oder auch zu einem ganz anderenGeschichtensatz, also zu ei-

nem anderenNetzwerk überzugehen.Und auch diese Bedingungwirkt rekursiv-

einschränkend. Es kann keine Geschichte angestossen werden, deren Auflösung

man sich selbst und den anderen nicht zutraut. DasWissen um die Erzählbarkei-

ten des einen Netzwerks (was ein Wissen um Nicht-Erzählbarkeiten notwendig

einschliesst) ist, was einen Knoten sozialer Netzwerke zur Bindung und zur Fes-

selung befähigt. Aus einer Ethnographie der Kämpfe um Erzählrechte an einer

Junior High School, anhand von Gesprächsberichten und Tagebucheinträgen der

beteiligtenMädchen erhoben:

„Narrative involves differential knowledge, in terms of who tells stories and who lis-

tens (,entitlement‘), and shared understandings, in terms ofwhat bears telling (’tella-

bility’) andwhen it is appropriate for a certain person to tell a certain story (’storyabil-

ity’).The rules were openly disputed and constantly renegotiated, and thus illustrate

124 DasWort ,dominant‘ wird vonWhite benutzt. Das komplementäreWort ,rezessiv‘ habe ich der

Genforschung entnommen. Die Analogie von Whites ,stories‘ zu Genen scheint mir nicht un-

passend.White (2008, S. 340) selbst wählt eine andere Analogie, die zur ,Bayesian Fork‘, einem

Verfahren aus der Statistik (nachThomas Bayes),mit demman die Ungewissheit über die Rich-

tigkeit mehrerer möglicher Annahmen inWahrscheinlichkeiten umrechnen kann.
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some of the complex relationships between speaking andwriting and,more particu-

larly, oral and written narrative.“ (Shuman 1986, S. 2)

DasWissen um ,tellability‘ ist einWissen im Ungewissen: Jede Geschichte ist ein

Testmit konstitutiv ungewissemAusgang.Und es ist nicht gesagt und auch nicht

erforderlich,dass dasWissen vomKnoten immerund in jedemFall selbst gewusst

wird. Er kann sich auch durch die Erzählungen anderer binden.Nur so kannman

sichErziehungundBildungdurcheinund füreinNetzwerkvorstellen.Sonstwür-

den Netzwerke ja allein für das Geschichtenerzählen sozialisieren. Aber die Dra-

matik der Netzwerkgeschichten tradiert nur dasHauptproblem vonNetzwerken:

passende Handlungen zu gewinnen und unpassende Handlungen zu blockieren

(Baecker 2010, S. 247, imAnschluss anWhite).Deshalb soll uns dieser abermalige

Exkurs in die Narrativitäten des Sozialen nicht verleiten, im Gespräch die ulti-

ma ratio der sozialen Konstruktion vonWirklichkeiten zu sehen.Wichtig ist und

bleibt, dass es um die Identifikation vonHandlungen geht, und dass die Form der

Geschichte als Medium dieser Identifikation erkennbar wird.125

6. Zuschreibungen

DadieNetzwerktheorie nicht umdieUnterscheidung vonBewusstsein undKom-

munikation und deshalb nicht um den Aufbau zweier unterschiedlicher Komplexi-

täten besorgt ist, kehren wir zurück zur soziologischen Systemtheorie. Der sys-

temtheoretische Begriff der Person ist für die Aufnahme des Netzwerkkonzepts

(in der Fassung vonWhite) gut präpariert.126 Person bezeichnet die Zuschreibung

eines Verhaltenskomplexes zu einem namentlich kenntlichen Individuum (siehe

Kap. I,Abschnitt 6).Wir könnenalsodas Individuumin seiner vollenKomplexität,

seine körperlichen und psychischen Möglichkeiten einschliessend, als ein Medi-

umauffassen,dasdurchNetzwerkaktivitätenzueinerForm,zueinemKnotenge-

bundenwerden kann.Die Zuschreibungen erfüllen die FunktionderKanten.Und

die Person ergibt sich schliesslich als Rekursion, die entlang der Zuschreibungen,

die nicht nur über zweite, sondern auch über dritte Personen zurück zum Indivi-

duum läuft und es zumKnoten einesNetzwerks bindet und fesselt.DieMetapher

der Schrift, die im Wort ,Zuschreiben‘ steckt, lässt sich auflösen in jenen Modus

des Storytelling, wie er von White beschrieben wird. Auch die Geschichten bil-

125 Diese Handlungstheorie liegt nahe an der von Alfred Schütz und Thomas Luckmann (Schütz/

Luckmann 1984, Kap. V), die die Einheit einer Handlung durch einen Entwurf bestimmt sehen,

der „modo futuri exacti“ (S. 465 und öfter), also als vollzogene Episode vorgestellt wird.
126 Jens Aderhold (2004) wählt das Theorem der Weltgesellschaft und ihr Problem der Erreichbar-

keit zumAusgangspunkt, kommt aber unter dem Topos der Zugänglichkeit wie wir hier zu den

Problemen der Person und der Interkomplexionsverhältnisse.
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den ein Medium, das der Konkretisierung bedarf. Die Geschichten erzählen ja nur

von Typen von Bindungen (types of ties), die den Individuen durch das Netzwerk

offeriert werden. Konkret, mit Namen, Orten und Zeiten versehen, werden die

Bindungen nur durch Selbstbindungen jener Individuen, die einen Namen ha-

benund zugegebenenZeiten an imNetzwerk bekanntenOrten aufzufinden sind.

Und vomSelbst der Individuenwissenwir inzwischen ja, dass es soziale Funktio-

nen notorisch ambivalent erfüllt, ja, dass Sozialisation genau durch diese immer-

währendeAmbivalenzdefiniert ist.Eskannsich inofferierteBindungennichtnur

einbinden,sondern sie auchauflösen; jenachdem,wie seinSelbstdurchalternati-

ve Bindungen an alternative Handlungen gelangen kann (,switching‘). Charakter

zeigen ist keine Stärke des Selbst, sondern nur die Stärke einer Person, die als die

bekannt bleiben soll, als die sie sich bekannt gemacht hat.

Folgt man den Knoten bestimmter sozialer Netzwerke, sagen wir denen der

Verwandtschaft oder denen derNachbarschaften, kannman so etwaswie eine in-

terpersonale Komplexion beschreiben; entweder als interpersonale Komplexion

einzelner Personen (,egozentrierte Netzwerke‘) oder als interpersonale Komple-

xion des Netzwerks (Zahl der eingebundenen Personen und Verschiedenheit ih-

rer Einbindungen). Der systemtheoretische Begriff der Person bietet jedoch auch

dieMöglichkeit, nach denMaschen zu fragen, die durch die Kanten sozialer Netz-

werke gebildet werden; also nach dem, was die Zuschreibungen zu Individuen

ausschneiden und umranden. Durch die Zuschreibung von Verhalten zu Perso-

nen entstehen Handlungen. Das ist aber nur selektiv und informativ, wenn am

Verhalten auch Aspekte ausgezeichnet werden können, die nicht als Handlungen

zu verbuchen sind. Durch eine Handlung wird nicht nur die Person, die handelt,

identifiziert, sondern auch das, was behandelt wird, was sozusagen Handlungen

erleiden kann. Die Tradition spricht hier von Dingen, Objekten, Gegenständen und

Sachverhalten. Handeln unterscheidet nicht nur Personen voneinander (interper-

sonale Komplexität), sondern zugleich auch Personen und Dinge und dann wie-

der Dinge untereinander, je nachdem,was in welcher Situation zu behandeln ist.

Und es ist dieDifferenz vonPerson undDing,die kennenzulernen und auszubau-

en für die Sozialisation mindestens so wichtig ist, wie die Komplexität der Diffe-

renzen zwischen Personen (siehe aus entwicklungspsychologischer Sicht Fischer

1986, für die philosophische Metaphysik Chisholm 1979, für die Kulturanthropo-

logie Stocking 1985). Dabei sind Dinge nicht notwendig solche, die man anfas-

sen kann (mit oder ohneHilfe vonWerkzeugen undMessgeräten).Dinge sind alle

Einheiten, die man nicht befragen, sondern nur erproben kann.127 Sie werden aus

dem Unterschied zu Personen, die man ansprechen und befragen kann, heraus-

127 Anne Honer (1993, S. 111) unterscheidet Personen von „nicht-personale(n) Phänomenen“. Letz-

tere zeichnen sich durch dieUnterstellung aus, sie seien un-intendiert und nicht-motiviert.Wie

ungewöhnlich diese Entgeisterung derDingwelt ist, zeigt sich in zahlreichen ihrer Re-Magisie-

rungen.
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destilliert. Also sind auch Dinge keine unbedingten Gegebenheiten, keine onto-

logischen Entitäten, die notwendig so sind wie sie sind. Sie unterscheiden sich

ebensowie die Personen je nach demNetzwerk, das sich aus seinen Personen und

seinen Dingen zusammensetzt (ein Zentralthema der actor-network theory nach

Latour 1996b, S. 375). Dinge besetzen die Flächen der Maschen sozialer Netzwer-

ke. Sie bilden den ,Raum‘, durch den sich die Kanten schneiden und zu Maschen

verknoten. 128

7. Dinge

Die Bedeutung von Dingen für soziale Netzwerke könnte man eingehend an der

Kategorie des Eigentums studieren (Appadurai 1988). Die Eigentumsvorstellung

übergreift Körper (als Ding, das kein Eigentum sein darf, um Person sein zu

können), Psyche (Genuss und Ekel), Bewusstsein (Sorge, Interesse, wirtschaft-

liche Kalkulation) und Kommunikation (Berechtigungen und Verpflichtungen)

(Luhmann 1989c). „People’s lives are influenced and shaped by the flows or bi-

ographies of property, just as property is shaped by people’s biographic rights and

claims“ (Brudner/White 1997, S. 163).129 Aber man kann die Dingbedeutung auf

alles erweitern, was in den Gesprächen der Netzwerke als Gesprächsgegenstände

behandelt wird, die nicht via Geschichten auf Einzelpersonen, sondern themen-

übergreifend als gemeinsame Gegenstände, zum Beispiel als ,Stand der Dinge‘

aufzufassen sind.130 Hier treffen wir uns mit jenem Zweig der Netzwerktheorie,

die den Dingen zu ihrem Recht und zu einer eigenen Stimme verhelfen will

(Latour 1996b). Nur sehen wir die Entscheidung, ob den Dingen Mitsprache zu-

kommt oder nicht, nicht als eine Entscheidung an, die auf der theoretischen oder

methodischenEbene der beobachtendenWissenschaft zu treffen ist.Vielmehr ist

die Unterscheidung von Person und Ding (mit allen zusätzlichen Eigenschaftsat-

128 Siehe die eingängige Fallstudie zum „Berliner Schlüssel“ in Latour 1996a: ein Schlüssel mit zwei

gleichen Schlüsselbärten an jedemEnde und einer Nut am Schlüsselkörper zwingt die Hausbe-

wohner,dieHaustürnachGebrauchoffenzu lassen,wennsie vorheroffenwar,undabzuschlies-

sen,wennsie zuvor verschlossenwar.NurderHauswart verfügtüber eineSchlüsselvariante,die

ihm Entscheidungsautonomie verleiht.
129 Siehe dazu die autobiographischenErinnerungen/Erzählungen aus denDingen heraus, die ein

vergessener Koffer barg: Dovlatov 2008.
130 AuchwissenschaftlicheDisziplinen, zumBeispielHochbeschleunigungsphysik undMolekular-

biologie, sind Personennetzwerke (Kollaborationen und Zitationszirkel) und ihre Gegenstände;

bei den einen sind es Teilchen, bei den anderen Organismen (Knorr Cetina 2002; siehe zu einer

entsprechendenTheoriewissenschaftlicherDisziplinenLatour 2000).Auf solcheMöglichkeiten

vorbereitend, erzieht auch die Schule nicht nur durch Belobigung erwünschten und Tadelung

unerwünschtenVerhaltens,sondernanhandvonGegenständen,die inLehrbüchernerzählt und

vorgeschrieben werden,mathematische und physikalische Objekte beispielsweise, oder Objek-

te der Sprache (Wortschatz, Grammatik, Syntax usw.).
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tribuierungen) eine Unterscheidung, die von Netzwerken souverän gehandhabt

wird, soweit ihre Souveränität reicht, und die in der Form von Anbindungen an

und Abkopplungen von Netzwerken auch sozialisatorisch wirkt. Sozialisation

wird damit zu einem Geschehen, das sich nicht nur an sogenannten Sozialisa-

tionsagenten und Sozialisationsagenturen abarbeitet, sondern sich immer auch

an den Gefügigkeiten und Widerständen jener Dinge bewähren muss, die die

Netzwerke in sich einschliessen.

Die FormdesKontakts erfordert, die Körper der Personen in dieWelt derDin-

ge einzulassen; mit den Oberflächen der Dinge und deren Widerständigkeiten,

dieBewegungenerschweren,aber auchEin-undAusdrücke ermöglichen;mitden

Abständen zwischen den Dingen, die Lücken lassen, Richtungen anzeigen und

Entfernungen ergeben. An die Körpergebundenheit erinnert bereits die Wortge-

schichte von Kontakt:

„gelehrteEntlehnung (17. Jh.) ausgleichbed. lat contāctus, substantiviertemPart.Perf.

(vgl. lat. tangere, ,berühren, beeindrucken’, s. Tangente)“ (Pfeifer 2005, S. 711).

Die Metapher von „Kanälen“ der Kommunikation (McLuhan 1992) nährt sich aus

dem Komplex des Dinglichen mit Eingängen und Röhren, mit Umschlägen und

Inhalten, mit Wellen undWellenbrechern, mit Sendern und Empfängern.131Wer

Kontakt herstellenwill,musswissen,wo dafür hinzugehen ist undwie Eindrücke

zu schaffen sind. Kontakt erfordert entweder Bewegung oder Technik und inzwi-

schen alle möglichen Kombinationen aus Technik und Bewegung. Die Grenzen

zwischen Personen, sie verlaufen durch die Dinge, durch die Gegenstände hin-

durch, sei es imStreit um ihre Zugänglichkeit, sei es als Symbol der gegenseitigen

Verbindlichkeit (Luhmann 1995b, S. 80–81, mit Bezug auf Mead, Glanville, Serres

und von Foerster), sei es als Vehikel der partnerschaftlichen Reduktion kognitiver

Dissonanzen (Festinger 1957, S. 41).

Gerade die Integration derDinge in sozialenNetzwerken zwingt jedoch dazu,

KontaktundKommunikationzuunterscheiden.Kommunikation,wiewohl sieKon-

takt immer voraussetzt, ist davon abhängig, dass zusätzlich ein rekursiver Prozess

desVerstehens inGang kommtund eine besondere FormdesHandelns,dasMittei-

lungshandeln ermutigt („getting action“,White 2008, S. 279–333) oder entmutigt

(„blocking action“,S. 184undöfter).Esdarf nicht beimGemeinsam-Dumm-Rum-

stehen bleiben: Prototyp Fahrstuhl, ein Kontakt, in dem man Kommunikations-

vermeidung als „Praxis der Fremdheit“ studieren kann (Hirschauer 1999). Wenn

zwei Knoten in Kontakt zueinander treten, so ist die Voraussetzung für gegensei-

tige Erwartungsbildung und Kommunikation gegeben. Aber der Kontakt deter-

131 ”Communication relies on an essential instrumentation to enable itsmessage to emerge as per-

ceivable in our experience.This instrumentation, which comprises material and immaterial el-

ements (from air waves to senses to media forms), is traditionally conceptualized as the com-

munication channel.“ (Bolchini/Lu 2013, S. 397)
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miniert nicht,welches Verstehenmit welchen sozialen, sachlichen und zeitlichen

Reichweiten zustande kommen wird. Das hängt davon ab, wieviel Polysemie und

Ambiguität der Kontakt mobilisieren und welche Auflösungen er bis zu seinem

jeweils letzten Switching erreichen kann.

An einer bislang wenig beachteten Stelle zu den Verstehensproblemen im

Schulunterricht hat Luhmann (1986b, S. 96) darauf aufmerksam gemacht, dass

das Verstehen sich grundlegend an zwei verschiedenen Selbstverhältnissen

ausrichten kann: am Selbstverhältnis einer Person (=Verstehen als Verständnis)

oder am Selbstverhältnis des kommunikativen Geschehens, also an der Selektivität

dessen,was das,was gesagt oder gezeigt wird, für das bedeutet,was nachfolgend

noch gesagt/gezeigt oder nicht mehr gesagt/gezeigt werden kann (=Verstehen

als Begreifen). Schüler können vom Unterricht abschalten, indem sie beginnen,

den Lehrer zu beobachten, zum Beispiel auf seine aktuelle Laune hin. Wenn

der Lehrer beginnt, einzelne Schüler zu beobachten (zum Beispiel auf ihre Lau-

nen hin), muss er aufpassen, dass nicht die Klasse als Ganze ihren roten Faden

verliert. Ein anderes Beispiel für die Differenz von Personenverstehen und Kom-

munikationsverstehen liefert die populäre Frage nach der Einheit von Leben

und Werk berühmter Persönlichkeiten, sagen wir Goethe, Kafka oder Gandhi.

Fragt man nach dem Leben, beginnt ein (biographisch zu leistendes) Verständ-

nis der Person. Fragt man nach dem Werk, muss man den kommunikativen

Kontext begreifen, in dem die Taten und Äusserungen der Person einen hinrei-

chend markanten Unterschied zu den Taten und Äusserungen anderer Personen

ausmachen. Wieviel Einheit zwischen Personenverstehen (Verständnis) und

Kommunikationsverstehen (Begreifen) geltend gemacht werden kann, hängt

dann jeweils von den Verstehensvirtuositäten dessen ab, der sich um Einheit

bemüht. Kafka hat Nietzsche gelesen. Benno Wagner (2006) meint zeigen zu

können, dass diese biographische Tatsache in Kafkas Erzählungen, obwohl dort

nie als Referat oder Zitat kenntlich gemacht, zu bemerken sei.

8. Eine sozialisatorische Leitdifferenz

Die Unterscheidung Verständnis/Begreifen eignet sich zur Beschreibung der so-

zialisatorischen Funktion sozialer Netzwerke sowie zur Vorbereitung auf die Fra-

ge, inwiefern Netzwerke als Formgeber für ein Medium der Intelligenz begriffen

werden könnten. In unserer Fassung kontrollieren soziale Netzwerke (imModus

ihres storytelling) die Einheit der Differenz von Person und Zuschreibung. Auf

diese Weise partizipieren Netzwerke an der Inklusion von Personen in Funkti-

onssysteme und in Organisationen.

Fragen wir in der Gegenrichtung, wie Individuen diese soziale Komplexität

annehmenundablehnen, so lässt sich formulieren:DieUnterscheidungzwischen

Verständnis und Begreifen fungiert als sozialisatorische Leitdifferenz sozialer
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Netzwerke. Man lernt Personen kennen und macht sich ihnen gegenüber durch

eigenes Verhalten als Person kenntlich. In den sich anbahnenden Kontakten sind

die individuellen Lebensläufe zunächst nur höchst schematisch relevant, etwa

nach Alter, ungefährer Karrierephase, Geschlecht, situativ aktiviertem Habitus

usw.132 In den Kommunikationen muss ermittelt werden, wie das Netzwerkge-

schehen die Beteiligten jenseits des blossen Kontaktverhaltens bislang gebunden

hat, aktuell bindet und künftig binden soll. Man merkt oder merkt nicht, dass

immer auch Statusfragen mit hineinspielen — eine Voraussetzung dafür, sich

eine Karriere im Netzwerkgefüge vorstellen zu können. Hierfür ist Begreifen

gefragt, konkret als Einordnung von Ereignissen in die Positionsverteilungen des

Netzwerks:

„Kommunikation, so hat GeorgeHerbertMead herausgearbeitet, ist ausmindestens

drei Perspektiven zu betrachten, aus der Ich-Perspektive: ,Wer sagt etwas?’, aus der

Du-Perspektive: ,Wem wird etwas gesagt?’, und aus der Perspektive der Selbstaffek-

tion: ,Wasmache ich ausmir, indem ich sage,was ich sage, und indem ich es so sage,

wie ich es sage?’“ (Baecker 2013b, S. 56)

Zum Kommunikationsbegreifen braucht man nicht die Art von Begriffen, die die

Wissenschaft pflegt. Wissenschaft kann sich ja auf das Begreifen konzentrieren

und das Verständnis, die Karriere und die Biographie der Lehre überlassen.133

Zum Kommunikationsbegreifen reichen die Formen, die in den Netzwerkge-

schichten wiederholt werden und beispielsweise zu Gemeinplätzen (,Es kommt

auf den Einzelnen an‘), Verhaltensmaximen und Sprichwörtern verdichtet sind

(Sacks 1995, S. 104–112; siehe für die Sprichwörter der Managementkarriere

Simon 1946).

Eine hohe Reflexivität und Virtuosität im Unterscheiden von Kontakt und Kommuni-

kation sowie von Verständnis und Begreifen verlangt die Karriere des Geheimagenten

(Goffman 1971, S. 4 und öfter). Der amerikanische Ausdruck für Geheimdienst lautet

,intelligence service‘. Sein Agent muss Kontakte herstellen und in jeder anlaufenden

Kommunikation das gegenseitige Personenverständnis simulieren und dissimulie-

ren.134 Zu simulieren ist das Verständnis der Agentenperson durch seine Zielperson.

132 Vergleiche Kap. II, Abschnitt 1.a, zum Lebenslauf als Schema der Personenwahrnehmung.
133 Für die Netzwerke der Wissenschaft und für Wissenschaftskarrieren sieht das natürlich anders

aus. Da muss man im Ringen um Autorität und Reputation Begriffenhaben zeigen (Wagner

2007) und Verständnis für das Nichtbegreifen anderer aufbringen (Berli 2021). Bezeichnender-

weisemuss sich auch die wissenschaftssoziologische Netzwerkanalyse entscheiden, ob sie ihre

Knoten über Personen (Autorennamen und Zitationsanalysen) oder über Begriffe (semantische

Netzwerke, Diskurse) bildet.
134 Siehe in Form eines (zu seiner Zeit streng geheimen) Manuals Donovan 1944, insbesondere die

Abschnitte zur Personalauswahl (§ 10) und zu den Trainingszielen (§§ 12 und 13): Kommuni-

kation und Verschlüsselung stehen weit vorne im Curriculum, Sabotage und Waffengebrauch
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Zu dissimulieren ist das Verständnis des Agenten für die Zielperson. Das bedingt,

dass schon die Kontaktchancen sorgfältig auszuwählen sind, um simulationsgefähr-

dende Kommunikationen zu vermeiden und dissimulationsträchtige Kommunika-

tionen zu eröffnen.135 Diese Verstehensvirtuosität ist, in jeweils angepassten Stan-

dards, in jeder Form konspirativer Unternehmungen und verdeckter Aktionen aus-

zuüben.136

Zusammenfassend kann man sagen: Netzwerke kultivieren die Unterschiede,

die Kontakte für Kommunikation ausmachen. Oder dasselbe makrosoziologisch

formuliert: Die Form des Netzwerks kultiviert den Unterschied, den Kontakt

für die Gesellschaft ausmacht.137 Man kann die Funktion der Netzwerkkultur

(Fuhse 2018) darin sehen, die Differenzen zwischen Sozialisation und Erziehung

/Bildung zu kultivieren bei gleichzeitiger Symbolisierung der Notwendigkeiten

ihres Zusammenhangs. Es ist ja nicht gesagt, dass jedes Netzwerk von strikten

Identitätsbindungen und entsprechend rigiden Erziehungs- und Bildungsanfor-

derungen abhängig ist oder auf sie aus wäre. Esmag Extremfälle geben, in denen

die Netzwerkkultur starken Gruppendruck ausübt und netzwerköffentliche Be-

kenntnisse verlangt.138 Die zuvor behandelten Mechanismen wie das Switching

oder auch die Theorie der Stärke schwacher Bindungen (Granovetter 1973) deu-

ten für die meisten Netzwerke auf lose Kopplungen hin, was eher spielerische

Sozialisationsgelegenheiten und permissive Erziehungsstile nahelegt.

9. Intelligenz revisited

Inwiefern sind Netzwerkkommunikationen und Netzwerkkulturen als Form-

geber für Intelligenz zu verstehen? Zunächst einmal sollte man sich darüber

vergewissern, dass der Begriff Intelligenz notwendig einen Nullwert einschliesst

ganz am Ende. Zuvor findet sich auch eine Bezeichnung für Personen, die nichts anderes als

einen „communication link“ darstellen sollen: „Cutout“ (S. 2).
135 „They are playing a game.They are playing at not playing a game. If I show them I see they are,

I shall break the rules and they will punish me. I must play their game, of not seeing I see the

game.“ (Laing 1972, S. 1)
136 Manuale für staatsfeindliche Intelligenzen finden sich seit den 1970er-Jahren unter dem Stich-

wort der ,Guerillataktiken‘.
137 Auch Boris Holzer (2006, S. 69–104) vermittelt Netzwerk- und Gesellschaftstheorie über den

Begriff des Kontakts, ohne jedoch auf die Differenz von Kontakt und Kommunikation und die

Form dieser Differenz näher einzugehen.
138 In Anlehnung an die beiden Skalen „Grid and Group“ (Douglas 2003, Kap. 4). Grid steht für die

Geteiltheit des kulturellen Kategorienrasters (mit den Ausprägungen „privat system of classifi-

cation“ versus „system of shared classification“), „Group“ für denDruck auf die Persönlichkeiten

(„ego increasingly independent by other’s people pressure“ versus „ego increasingly controlled

by other’s people pressure“) (S. 64).
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(Baecker 2006, S. 50–51), wie immerman ihn benennen oder tabuisierenmöchte:

Ignoranz (Smithson 1989), Dummheit (Deleuze 1997, S. 194–198; Geisenhanslüke

2011), Blödigkeit (Stanitzek 1989), Realitätsverlust (Popitz 2006), Unterkomplexi-

tät (Fuchs/Schmatz 1997, S. 110). Eine Zeit lang meinte man, ,Schwärme‘ wären

per se intelligent, bis man feststellte, dass sie auch idiotisch operieren, mit den-

selben Strukturen und Prozessen, von denen man Intelligenz erhoffte (Crogan

2019). Nichts anderes gilt übrigens für das Gehirn. Komplexes und unterkom-

plexes Denken ruht auf denselben strukturellen und prozessualen Eigenheiten

der neurophysiologischen Infrastruktur auf (Fuchs 2005a). Die Ideologie und

Industrie der Intelligenztests bewertet Mustererkennungsverfahren nach an-

spruchsvoll und weniger anspruchsvoll.Was dabei überhaupt als Muster gilt und

welche Musterkomplexe in die Bemessung von Intelligenz einfliessen, verdankt

sich den Identifikationen und den Entscheidungen des Beobachters (Bishop

2006; Nisbett 2009). Intelligenztests messen die Intelligenz des Netzwerks der

Intelligenztests.DasGehirn selbst kann nicht feststellen, ob es intelligent ist oder

nicht. Deshalb ist jeder, der sein Gehirn befragt, frei, seine Intelligenz selbst zu

bemessen.

Intelligenz ist nach all dem keine Eigenschaft von irgendetwas oder irgend-

jemandem, sondern eine Projektion. Damit überhaupt projiziert werden kann,

braucht es eine Oberfläche, auf der sich etwas zeigt, was ,dahinter‘ oder ,darin‘

geschieht: einen Körper, der etwas ausdrückt oder einen Bildschirm, der etwas

erscheinen lässt. Die Projektionen projizieren einen Prozessor hinter den Ober-

flächen: das Gehirn, den Rechner. Der Intelligenztester löst ein Aufgabenlöse-

Verhalten aus und schliesst aufMustererkennungskompetenz.Der Schachspieler

tippt einenZug einund sieht,wie aus demRiesenrepertoiremöglicher Antworten

blitzschnell ein starker Gegenzug auf dem Bildschirm erscheint. Gemeinsam ist

beiden Beobachtern, dass sie eine Selektion aus dem Raum der ihnen bekannten

Muster (Testantworten, regelgerechte Schachzüge) registrieren, aber nicht mit-

vollziehen, wie die Auswahl erfolgt. „,Intelligenz‘ ist die Bezeichnung dafür, daß

man nicht beobachten kann, wie es zustande kommt, daß das selbstreferentielle

System im Kontakt mit sich selbst die eine und nicht die andere Problemlösung

wählt.“ (Luhmann 1984a, S. 158) Man projiziert, was man nicht sehen kann, aber

was dazu gehört, damit geschieht, was zu sehen ist.Man überbrückt Leerstellen,

die nicht im Raum, sondern nur durch Veränderungen in einer Umgebung zu

sehen sind. Durch das Einrechnen von Intelligenzen vervollständigt ein Beob-

achter seine unvollständige Weltsicht.139 Er erlangt Einsicht, was die gelehrte

Wortbedeutung von ,intelligent’ besagt. All das verdichtet Dirk Baecker (1995,

S. 170–172) zur eingangs genannten Definition von Intelligenz als „Rechnen

mit Nichtmarkierungen“. Nicht markiert und dennoch eingerechnet wird, was

139 „[D]ie Sinnwelt ist eine vollständigeWelt, die das, was sie ausschließt, nur in sich ausschließen

kann.“ (Luhmann 1997, S. 49)
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der Kontakt in seinen gewollten und ungewollten Ausdrucksleistungen nicht

offenbart und dabei als potentiell werthaltig erscheinen lässt.

10. (In-)Transparenz im Netzwerk

Schon die Konstruktion des Netzwerks, wie wir es bislang kennengelernt haben,

ist eine Konstruktion, die Sichtbarkeit undUnsichtbarkeit kombiniert.Die Ober-

fläche desNetzwerks ist von jedemKnoten aus eine andere. Indemsie selektiv ver-

knüpfen, verteilen Netzwerke Transparenz und Intransparenz auf alle ihre Kno-

ten. Jeder Knoten ist eine Unterbrechung zwischen Kontakten, die zu überbrü-

cken er sich entschliessen kann oder auch nicht. Wer Kontakt aufnimmt, weiss,

dass jeder Kontakt in anderen Kontakten steht, anderes gesehen und gehört hat,

anderes erinnert und seine Einsichten und Kenntnisse nur im Filter eigener Er-

wartungen an Künftiges vermitteln wird. Es heisst ja auch:Man kennt jemanden,

der jemanden kennt, der jemanden kennt. Und fast alles, was gewusst wird, wird

durchHörensagen gewusst (Kapferer 1996; Bergmann 1987). Netzwerkkommuni-

kation funktioniert ohne Hierarchie und ohne Protokoll — weswegen sie die ra-

tionalen Ordnungen der Organisation und die offiziellen Texte der Gesellschaft

so nachhaltig irritiert.Manmuss sich auf Kontakte verlassen können, die sich auf

ihre Kontakte verlassen können müssen, mit Fäden, die sich zwar nicht im Un-

endlichen, aber im Undurchschaubaren verlieren. Netzwerke disziplinieren das

Misstrauen zu punktuellem, nur lokal und temporär gültigen Vertrauen; ein wei-

terer Unterschied, den das Netzwerk für die Gesellschaft insgesamt ausmacht.

Intelligenz mitsamt ihrem Nullwert der Dummheit stellt sich jedoch erst im

Verhältnis zum Medium des Lebenslaufs und zu seinen Formen ein. Jedes Netz-

werk rechnet zunächst einmalmit den allgemeinen Schemata der Personenwahr-

nehmung: mit Alter, Geschlecht, typischen Lebensphasen (Kindheit, Schule, Ju-

gend, Ausbildung, Beruf, Rente, junges Alter, altes Alter), typischen Lebenschan-

cen und Lebensgefährdungen, typischen Karrieremustern. Kein Netzwerk kann

Komplettlebensläufe integrieren. Das verbietet sich aufgrund sämtlicher Bedin-

gungen des ,lose coupling‘ und des Switching. Der Gegenfall wäre die „totale In-

stitution“ Goffmans (1973) oder das „Panoptikum“ Foucaults (1977), die aber beide

ein Aufsichtspersonal brauchen, das nur deshalb innerhalb arbeiten kann,weil es

ausserhalb lebt. Für dasNetzwerkwird der Lebenslauf der eingebundenen Perso-

nen nur partiell, themenspezifisch, auszugs- und episodenweise relevant, je nach

den Regeln und Semantiken, die im Story-Set programmiert sind. Der ausge-

schlossene ,Rest‘ des Lebenslaufs bleibt unmarkiert. Es ist ja schon so oft bemerkt

worden, dass die Frage ,Wie geht es Dir?‘, gar nicht authentisch beantwortet wer-

denkannundesdeshalbunhöflichund taktloswäre, sie ernst zumeinen.Sie kann

nichtmehr sein, ist aber auch nichtweniger als eine Einladung, seinenNetzwerk-

status für sein Gegenüber kontaktweise zu aktualisieren (Coupland et al. 1992).
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Bezogen auf dasMedium des Lebenslaufs ermöglicht das Netzwerk ein Rech-

nen mit Unselbständigkeiten. Bezogen auf die Formen des Lebenslaufs ermöglicht

dasNetzwerk ein Rechnenmit denWerten desNichtwissens und desNichtkönnens.

Netzwerke ermöglichen „ansonsten unwahrscheinliche Lernprozesse“ durch Zer-

streuung ihrer Risiken.140 Bislang hatten wir von Personen als Knoten und von

Zuschreibungen als Kanten sozialer Netzwerke gesprochen. Dabei wurde still-

schweigend vorausgesetzt, dass es sich um selbständige und nicht um unselb-

ständige Personen handelt. Ein Bürger Athens konnte nur sein, wer ein eigenes

Haus führte und in seiner Ökonomie nicht von einzelnen anderen Stadtbürgern

abhängig war. In der herrschenden Lehre der Politeia verlieh ihm allein solch ein

Status die Freiheit, sich politisch im Sinne des Gemeinwohls äussern zu können

(Meier 1989). Andere Netzwerke definieren Selbständigkeit nach anderen, eben

nach eigenen Kriterien; Jugend- und Freizeitnetzwerke beispielsweise nach der

selbständigen Verfügung über den Zeitvertreib und den Aufenthaltsort. Auch in

den Selbständigkeitskriterien zeigt sich mithin die netzwerkspezifische Partiali-

sierung des Lebenslaufs.

Gegenteilig aber verhält es sichmitdenKanten sozialerNetzwerke.Netzwerk-

bindungen entstehen und bestehen genau dadurch, dass der Einzelne sich nicht

selbst genügt und den Anderen in der ein oder anderen Weise braucht; und das

nicht nur latent und heimlich, sondern offen und bekennend. Netzwerke gelten

auch als Instanzen zur Versorgungmit Ressourcen und Informationen —eine et-

was enge ökonomische und eher misstrauische Sicht der Dinge, so als ob wir es

mit einer privatistischen Sozialversicherung auf illegalen und illegitimen Grund-

lagen zu tun hätten.Marcel Mauss (1990) und ihm folgend Pierre Bourdieu (1993)

haben jedoch herausgearbeitet, dass, obwohl es tatsächlich um Ressourcen und

Informationen geht, es sich keineswegs umein einfaches Tauschgeschehen zwei-

er potenter Partner handelt (Brosziewski 2006, S. 2860).Wennman schon in öko-

nomischen Bildern bleiben will, dann geht es vielmehr um einen Kredit mit unbe-

stimmten Rückzahlungsmodalitäten — und zwar unbestimmt in allen drei Sinndi-

mensionen: sachlich, zeitlich und sozial. Der eine gibt Ressourcen oder Zugangs-

wissen, ohne etwas vom anderen zu verlangen. Damit versetzt er den anderen in

eine unbestimmte Schuld.Doch da der Status beider Beteiligten knotenförmig kon-

stituiert ist, kanndie Schuld auchdurchGaben anDritte beglichenwerden;wobei

entscheidend ist, dass von niemandem Bilanz gezogen wird und an keiner Stelle

140 Rürup et al. 2015, S. 113. Versucht man, etwa durch „Netzwerkmanagement“, die Chancen und

Risiken organisatorisch abzugreifen, zu bündeln und zu kontrollieren (siehe die Ausführungen

über Kontrollbeobachtungen in Kap. III, Abschnitt 2), erscheint die Unwahrscheinlichkeit des

Lernens zerstreut in sechs Dilemmata: als Besitzdilemma, als Vertrauensdilemma, als Selbst-

organisationsdilemma, als Kommunikationsdilemma, als Legitimationsdilemma und als An-

schlussdilemma (ebd., S. 133–136).

139



eingenauerAusgleichaller offenstehendenForderungenverlangtwerdenkann.141

Die Zirkulation des Kredits in eine offene Zukunft mit offenen Partnerkonstella-

tionen ist die Bindung, die in den graphischenDarstellungen als Kanten gezeich-

net sind.Die Personen desNetzwerks respektieren einander als Selbständige, die

einander brauchen, also partiell unselbständig, nichtwissend und nichtkönnend

sind. Diese Paradoxie wird in den Statuspositionen des Netzwerks unsichtbar ge-

macht.Wer einen guten Stand erreicht und hält, darf sich souverän fühlen — so-

lange er sich in den Rastern und Gruppen des Netzwerks bewegt (um nochmals

Douglas 2003 zu zitieren). Alle anderen müssen sich anstrengen oder unter den

Anforderungen des Netzwerks resignieren. Die Paradoxie der unselbständigen

Selbständigkeit wird als wunder Punkt des Netzwerks spürbar, wann immer es

um Statusfragen geht (vgl. zu Hilfe und Status Baecker 1994). Auch deshalb ist es

gut, wenn die Bindungen schwach und die Optionen des Switching reichhaltig

sind.

Was den Stand des individuellenWissens betrifft, so wird es durchNetzwerk-

kommunikation mit einem Wissen um den sozialen Wert von Nichtwissen und

Nichtkönnenangereichert,ohnedassmananderGewissheit des eigenenWissens

zweifeln und sein eigenesNichtwissen alsDummheit verurteilenmüsste.Die An-

erkennung der eigenen Inkompetenzen begründet ja die Möglichkeiten, die Ga-

ben der anderen anzuerkennen, so dass es sich zuweilen gar empfiehlt, die eige-

nenKompetenzenunddas eigeneWissenzudissimulierenundunsichtbar zuhal-

ten: Hilfe anzunehmen, die man eigentlich gar nicht nötig hätte; eine Nachricht

zu bestaunen, die man schon kennt; einer Belehrung zu folgen, die man schon

tausendmal besser gehört hat (Keppler/Luckmann 1992a).

Im Rahmen des Netzwerks wird erprobt, getestet, verworfen und bewahrt,

was fremdesWissen und eigenesWissen,was fremdes Können und eigenes Kön-

nen inwelchen Situationenmitwelchen Partnernwert ist, umBindungen zu stif-

ten; und wo die Grenzen liegen, an denen Peinlichkeiten und Beschämungen si-

gnalisieren, dass die Selbstständigkeitsbedingungen des Netzwerks überstrapa-

ziert sein könnten (Neckel 1991). ImNetzwerk lernt dasWissenTakt —oder schei-

tert an dessenMangel (Burghardt/Zirfas 2019). Formale Erziehung kanndagegen

nur zur Selbständigkeit, zumWissen und zum Begreifen erziehen. Für sie bleibt

Takt ein blinder Fleck, spätestens dann, wenn sie prüfen und zertifizieren muss

(Luhmann 1996c). Die Ausbildung von Verständnis bleibt den Netzwerken vorbe-

halten, wieviel Mühe sich das Erziehungssystem im Verständnis für die Einzel-

person auch immer gebenmag.

141 Die Begleichung aller Schulden (in Lederwaren und Geld) besiegelt die dörfliche Isolation von

Amalias Familie in Kafkas „Das Schloß“ (1968, S. 319–320).
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V Schrift, Schule und Unterricht

Üblicherweise folgt dieDarstellung vonSozialisationdenStationen,die dasSche-

madesNormallebenslaufes vorgibt: erst Familie,dannSchule,eventuell Studium,

dann Arbeit und Beruf, früher oder später parallelisiert mit einer eigenen Fami-

liengründung und mit einer Sozialisation in eigene Erziehungsrollen. Der Zirkel

des Lebenslaufs wird auseinander gezogen in eine Reihe aufeinander folgender

Kontaktemit ,signifikanten Anderen‘—Eltern, Freunde, Lehrer:innen,Kolleg:in-

nen,Liebespartner:innen —,derenEinflussundBedeutungmaneinzelnabschät-

zen kann. Die Vorteile für Beschreibung und Analyse sind offenkundig. Die Kos-

ten dieser Art von Linearisierung liegen jedoch darin, dass sie die Frage nach der

gesellschaftlichen Inklusion von den Sozialisationsvorgängen abspalten und ,auf

später‘ verschieben oder durch Ermittlung ,latenter Variablen‘ wie Schichtzuge-

hörigkeitenderEltern,Freunde,LehrpersonenundKolleg:innennur indirekt ein-

rechnen kann. Jedenfalls wird eine allererste Inklusion, jene in die Familienkom-

munikation, als gegeben gesetzt und alleweiteren Inklusionenwirkennur sekun-

där, tertiär usw. undmüssten in der Summe oder als Komplex individuell erwor-

ben und verdient werden.

Diese Art von linear-stationärer Lebenslaufanalytik wurde hier schon durch

die vorrangige Darstellung von Organisationen (Kap. III) und von Netzwerken

(Kap. IV) als Lebenslaufgeneratoren durchbrochen. Weder das formale ,people-

processing’ gesellschaftlich legitimierter Organisationen (Kap. III, Abschnitt

1) noch die narrativen Netzwerkzuschreibungen (Kap. IV, Abschnitte 5 und 6)

warten mit ihren Inklusionen und Exklusionen darauf, dass ein Kind ,Ich‘-Sagen

und ,Ich‘-Erzählen lernen wird und mit Hilfe weiterer Ausbildungen seine Orga-

nisations- und Netzwerkansprüche dann erst und in reiner Eigenverantwortung

regulieren würde. Bezogen auf den Lebenslauf sind Recht und Medizin dauer-

haft, also von Anfang bis Ende ,in Betrieb’. Auch die Massenmedien zielen auf

die Allerjüngsten (Bilderbücher, Audiogeräte, Videofilme und -spiele, …) ebenso

wie auf die Allerältesten. Die formale Bildung versucht sich via frühkindlichen

Bildungsmassnahmen und via lebenslangem Lernen auf die Gesamtspanne des

Lebenslaufes auszudehnen. Nicht zuletzt sind die allermeisten Eltern schon

längst vor Ankunft des eigenen Nachwuchses durch eigene Erziehungs- und

Bildungserfahrungenmehr oderweniger gut präpariert, einenMenschenneuling

auf seinen Lebenslauf einzustimmen. Inklusion wartet nicht darauf, dass ein

Kind sprechen, lesen und rechnen lernt.

AlsMediumder Kommunikation verschränkt der Lebenslauf Sozialisation und

Inklusion. Diese integrale Perspektive soll auch beibehalten werden, wenn es um

die Schule geht. Anders als üblich, kann die Schulzeit nicht als eine zweite Pha-
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se der Sozialisation oder gar als eine ,sekundäre‘ Sozialisation aufgefasst werden.

Für ein Individuum, für eine Psyche und für ein Bewusstsein gibt es nur eine So-

zialisation, die sich durch die Vermehrung von sozialen Beanspruchungen zwar

ausdifferenzieren, aber nicht in mehrere Sozialisationen aufspalten lässt. Nur unter die-

ser Prämisse kannman von der Anreicherung und Steigerung von individueller (=

unteilbarer) Komplexität sprechen.

Dass die Schule lebenslaufrelevant ist, ist so offenkundig, dass solch eine Aus-

sage fast schon trivial erscheint. Nun hatten wir aber den Lebenslauf als Einheit

von Karriere und Biographie beschrieben. Möchte man beide Seiten dieser Form

im Blick behalten, dann fällt auf, wie einseitig die sozialen und gesellschaftlichen

Funktionen der Schule bislang beschrieben wurden. So heisst es beispielsweise

in einer seit langem etablierten Darstellung, die Schule hätte vier Funktionen zu

erfüllen: eine Qualifikationsfunktion, eine Selektionsfunktion, eine Allokations-

funktion und eine Funktion der Legitimierung (Fend 1981, Kap. 2; Leemann 2015,

S. 115–126). Per Qualifikation befähigt die Schule für künftige (Erwerbs-, Berufs-

und Kultur-)Tätigkeiten. Durch Noten und Zertifikate selegiert die Schule die

Individuen für deren weitere Verwendbarkeit innerhalb und ausserhalb der

(formalen) Bildung. Allokation, ein volkswirtschaftlicher Begriff, bezeichnet die

Bindung von Ressourcen für bestimmte Verwendungen. Bezogen auf die Schu-

le meint Allokation die Bindung der Lehrkapazitäten (Personal, Infrastruktur,

Studiengänge) auf bestimmte Segmente von gesellschaftlichen Nützlichkeiten.

Legitimierung schliesslichmeint, dass die Schule bei allem,was sie an Einzelwis-

sen und Einzelkompetenz zu vermitteln vermag, immer mit vermittelt, dass die

anWissen und Können geknüpften Selektionsvorgänge gesellschaftlich getragen

und vom betroffenen Individuum auchmitzutragen seien.

Sehrdeutlichgeht esbei solchenAuslegungennahezuausschliesslichumdieKar-

riererelevanz der Schule und kaum um die Biographierelevanz, geschweige denn

umdenZusammenhang beider Relevanzen.142Diese Schlagseite der gesellschaft-

lichenundauchder soziologischenSchulbeobachtungsoll diesesKapitel korrigie-

ren.Dazuwerdendie schulspezifischenZusammenhängederMedienSchrift und

Lebenslauf behandelt sowie jene Beschränkungen, denen die Kommunikations-

form des Unterrichts unterliegt.

1. Schulförmige Weltbeziehung: Schriftlichkeit des Wissens

Wahrscheinlich ist der Unterricht (in Schule wie Hochschule) eine der häufigst

untersuchten Interaktions- und Kommunikationsformen in der Geschich-

142 Die Einschränkungen ,nahezu‘ und ,kaum‘ beziehen sich auf die Legitimationsfunktion, die als

einzige der vier Funktionen immerhin aus den Augenwinkeln heraus die Biographiefähigkeit

der Schulerfahrungen in den Blick nimmt.
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te der Sozial- und Erziehungswissenschaften. Nachdem über viele Jahre die

Konversationen zwischen Lehrern und Schülern fokussiert wurden, rücken in-

zwischen mehr und mehr die Materialitäten, Objekte und Dinge ins Zentrum

der Forschung (Röhl 2015; Kalthoff et al. 2020). Im Vergleich mit den sonstigen

Einrichtungsgegenständen von Schul- und Hochschulräumen und mit speziell

für Unterrichtszwecke präparierten Objekten kommt dabei den Schriftstücken die

allgemeinste Bedeutung und Funktion zu. Bei aller denkbaren und faktischen

Heterogenität von Einrichtungs- und Manipulationsobjekten: geschrieben, no-

tiert, vorgelesen, abgelesen, Schriftliches nacherzählt, vor- und nachgerechnet

wird im Unterricht, wenn nicht durchgehend, so doch in hoher Frequenz wie-

derkehrend. Im Unterricht geraten die beiden Medien Schrift und Lebenslauf

in einen sehr direkten und für beide Seiten folgenreichen Kontakt miteinander;

selbst für all jene, die dabei erfahren (müssen), dass sie nicht lesen, schreiben

und rechnen lernen oder jedenfalls nicht so gut, nicht so geschickt, nicht so

leichtgängig oder nicht so variantenreich wie es andere (anscheinend) lernen.

,Für beide Seiten folgenreich‘ soll heissen, dass nicht nur der individuelle

Lebenslauf von den schriftbezogenen Kompetenzentwicklungen betroffen ist,

sondern dass von den schulischen Schrifterfahrungen der jeweiligen Generatio-

nen auch abhängt, wie die informations-, wissens- und vermittlungsbezogenen

Kapazitäten der Schrift gesellschaftlich benutzt und ausgenutzt werden können

(Goody 1990). Die schulische Bedeutung der Schrift reicht weit über das Problem

individuellen Lesen-, Schreiben- und Rechnenlernens hinaus. Im Verbund mit

der Druckpresse und mit den heutigen elektronischen Kopier- und Formatie-

rungstechnologien formatiert die Schrift grundlegend den Prozess schulischen

Lehrens und Lernens. Der Buchdruck hat nicht nur die Schulbücher, sondern

auch die Schulhefte möglich gemacht, unter anderem mit vorgedruckten Linien

für Schreibübungen und mit vorgedruckten Karos für Rechen- und Zeich-

nungsübungen. In den darin erlaubten, geforderten und durch Aufgabenlösen

trainierten Formen formen Schrift und Buchdruck die Wissensvermittlung in

allen Schulfächern, auch in jenen, in denen auf den ersten BlickWerksbefähigun-

gen (Werken,Gestaltung,Hausarbeit) und körperlicheGeschicklichkeiten (Sport,

Musik) vermittelt werden sollen. Mindestens ihre Übungen werden auf Blättern

oder anderen Schreibunterlagen notiert; und spätestens die Ergebnisse werden

schriftlich in entsprechenden Vorlagen protokolliert — um von den Zensuren,

Noten und weiteren Testaten ganz zu schweigen.

Der enge Zusammenhang von Schrift, Buchdruck und Schule ist von ver-

schiedenen Ansätzen her erfasst und beschrieben worden, vor allem, seit man

die historischen Voraussetzungen einer ,Wissensgesellschaft‘ erkundet (Fussel

2007) und dabei auf ihre medientechnologischen Bedingungen stösst (McLuhan

1962; Ong 1977; Eisenstein 1979; Giesecke 1991). Aus den umfangreichen Studien

einer Forschungsgruppe umGuy Vincent über die Etablierung der Volksschule in

Frankreich vom16.bis 17. Jahrhundert (also kurznachErfindungdesBuchdrucks)
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entstammt die meines Erachtens prägnanteste Fassung. Vincent et al. (1994)

sprechen vomEntstehen einer ,form scolaire‘, die trotz aller Reformversuche und

Reformerfolge über die Jahrhunderte hinweg in ihren basalen Merkmalen stabil

geblieben sei.143 Diese schulische Form zeige sich in fünf Kennzeichen (Vincent

et al. 1994, S. 16–21).

1. (S. 16–17)Die schulischeFormbezeichnetdengesellschaftlich spezifischenOrt

derExistenz objektivenWissens,KönnensundErkennens —was sämtliche ande-

ren Orte in das Zwielicht von Subjektivität, blossen Meinungen und interessen-

bedingten Ideologien rückt. Vor allen anderen Orten konserviert allein die Schu-

le zwar nicht das Wissen selbst, aber seine Objektivierbarkeit. Das ist die gesell-

schaftliche Funktion des Mediums der Schrift, die durch die Schule ausgeübt und

eingeübt wird. In Schriftform wird das Wissen akkumuliert, damit es durch In-

skription (ausgeübt durch Lehrer) in den Körpern und Köpfen der Schüler konser-

viert werde, als Inkorporation, wobei die Mentalität mit gemeint ist — auf dieser

These gründet Pierre BourdieusTheorie vom„kulturellen Kapital“ (Bourdieu 1983;

zur Nähe zur Medientheorie siehe Brosziewski 2006). Nicht schon die Schrift-

form, erst die Inkorporationmacht das sozialeGedächtnis derGesellschaft aus —

durch Verkörperung, also unter Umgehung des unzuverlässigen, uneindeutigen

und eigenwilligen Bewusstseins. Schule als Ort separiert diesen Prozess gegen-

über allen anderen sozialen Praktiken und nennt ihn nicht Verkörperung, son-

dern Übung, Disziplin und Kompetenzerwerb. Je mehr Praxisfelder ihr Wissen

verschriftlichen, umso abhängiger wird die Gesellschaft von der Schulform und

für umso mehr Menschen wird eine einheitliche Form obligatorisch, obwohl sie

sich für höchst verschiedene Tätigkeiten und Milieus vorbereiten.144 Vincent et al.

datieren das Aufkommen der Schulform auf das 16. bis 18. Jahrhundert, also auf

die Phase nach Erfindung der Druckpresse bis zur Etablierung einer allgemeinen

Schulpflicht.

2.-3. (S. 17–18) Die Schule und die Pädagogisierung von Lehrbeziehungen

(auch andernorts) verdanken sich einer Begrenzung (zweites Kennzeichen der

Schulform) und einer Kodifizierung (drittes Kennzeichen) des gelehrten Wissens;

einer Begrenzung in der Thematik und einer Kodifizierung in der Methodik des

Lehrens. Die Themenbegrenzung zeigt sich in der Bestimmung von Curricula,

heute Lehrpläne genannt, die schulorganisatorisch die Verteilung auf Lehrer und

auf Jahrgänge programmieren und schulextern als Kataloge dessen fungieren,

143 Im englisch-sprachigen Raum vergleichbar wird die Beharrlichkeit einer ,grammar of schoo-

ling‘ diskutiert, zwar immer mit einem Blick auf die Schulgeschichte, aber ohne denselben Fo-

kus auf die historischen undmedientechnologischenBedingungen der unterstellten ,Gramma-

tik‘ (Hofstetter/Schneuwly 2018).
144 Ein anschauliches Beispiel für die verbreitete systemtheoretische Formel: Aufbau von Komple-

xität (hier: Präparation fürdiverseTätigkeitsfelder) durchEinschränkungvonKomplexität (Ver-

einheitlichung der Ausbildungsform, so dass der Einzelne nicht früh festgelegt werdenmuss).
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welche Wissensbereiche ,die‘ Schule vermittelt und welches Wissen dann noch

andernorts erworben werden kann oder muss.

4. (S. 18–20)Die enormeArbeit desObjektivierens undKodifizierens vonWis-

sen in der Schule korreliert mit gesellschaftlichen Kodifizierungen ausserhalb der

Schule,vor allemmit jenendesGlaubens,desRechtsunddesStaates.DasSymbol,

das kognitive und institutionelle Kodifizierungen zusammenführt und imUnter-

richt zurGeltungbringt, liegt inderUnpersönlichkeit derRegelndesLehrverhaltens

im Klassenzimmer. Gerade im Anweisen und Tadeln (anfangs im Strafen) ist der

Lehrer alles andere als frei. Das Repertoire pädagogischer Instruktionen und In-

terventionen ist ausführlich und zuweilen sogar in abschliessenden Listenforma-

ten kodifiziert.Und seit die Institutionen (der Kirche, des Rechts und des Staates)

nichtmehrnur aufDurchsetzung ihrerRegelnbeharren, sondernumZustimmung

(Einsicht) werben, gilt auch in der Schulform:

„Tout ce qui est enseigné doit être expliqué, la discipline ne doit pas être subie

mais comprise et acceptée. Il s’agit toujours d’agir selon les règles impersonnelles,

indépendantes de la volonté des individus (le maître et les moniteurs) mais pas de

les imposer arbitrairement sans le ,consentement‘ des élèves. Si l’élève comprend

les règles, il se les approprie par lui-même et pratique une sorte d’auto-discipline,

un self-government: ,La raison sst donc ce pouvoir sur soi-même qui remplace le

pouvoir d’un autre, exercé de l’intérieur‘.“ (Vincent et al. 1994, S. 19–20, Vincent 1980,

S. 79, zitierend)

Alles, was gelehrt wird, muss erklärt werden, Disziplin soll nicht erlitten, sondern

verstanden und akzeptiert werden. Stets geht es darum, gemäss unpersönlicher Re-

geln zu handeln, unabhängig vom individuellen Willen (des Lehrmeisters und der

Aufsichtspersonen), aber nicht darum, sie willkürlich ohne ,Zustimmung‘ der Schü-

ler durchzusetzen.Wenn der Schüler die Regeln versteht, eignet er sie sich selbst an

und übt eine Art Selbstdisziplin, eine Selbstverwaltung: ,Die Vernunft ist also jene

Macht über sich selbst, die dieMacht eines anderen durch innere Ausübung ersetzt.‘

5. (S. 20) Schliesslich fungiert Schule als jener Ort, an dem man die Sprache lernt —

,Sprache‘ im Singular, als etwas Objektives, als etwas Separiertes vom Sprechen-

Hörenund vomsprechendenSelbst; und ,lernen‘ eher imSinne vonKennenlernen

als von Beherrschen, denn die Schule lehrt mit, dass die Zahl der Regeln für jedes

Individuum, den Lehrmeister eingeschlossen, unüberschaubar und niemals in-

dividuell beherrschbar ist. Das Regime über ,die‘ Sprache ist völlig un(an)greifbar

in die Schriftwelt integriert. Grammatik, Orthographie, Lexikographie, Stilistik,

Enzyklopädie und Hermeneutik beziehen ihre Regeln aus der Kollektion, Durch-

sicht und Auswertung schriftlicher Texte — und formulieren schriftlich ihre Pro-

gramme, nach denen in der Schule das Schreiben und Sprechen der Sprache, ge-
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gebenenfalls fremderSprachenundvonFachspracheneinzuüben ist.145 Indiesem

Sinne resümieren Vincent et al.:

„La forme scolaire de relations sociales est la forme sociale constitutive de ce que l’on

peut appeler un rapport scriptural-scolaire au langage et au monde.“ (S. 20)

Die schulförmige Sozialbeziehung ist die konstitutive Sozialform dessen, was man

ein schriftlich-schulisches Verhältnis zur Sprache und zurWelt nennen kann.146

2. Redundanz durch Unterricht

Die ,forme scolaire‘ wurde, vor allem in Bourdieus Theorie vom „kulturellen Ka-

pitel“ (Bourdieu 1983; 2006b), dahin ausgelegt, dass sie das (machtgestützte und

herrschaftsreproduzierende) Hilfsmittel sei, das schriftlich objektivierte und ko-

difizierte Wissen der Texte in die Köpfe und Mentalitäten der Schülerinnen und

Schüler einzuschreiben. Der ,Schreibstift‘ solch einer Inskription wäre gewisser-

massen das als unpersönlich und deshalb autoritativ stilisierte Lehrverhalten. In

dieser Sichtweisewären ihrenFunktionennachein selbständigesStudiumderTex-

te von einem lehrergeleiteten Unterricht kaum zu unterscheiden; wäre die Form

desUnterrichtsnur ein notwendiges Zugeständnis andieUnvollkommenheit, dass

man schon Lesen und Schreiben können müsste, um eigenständig studieren (=

,wirklich‘ lernen) zu können. Dieses rein subsidiäre Bild vomUnterricht gilt es zu

korrigieren.

Der Unterricht hat es vor allen Ambitionen einer absichtsvollen Transmissi-

on von schriftlich markiertem Wissen und Kulturgut mit dem Grundproblem des

Lernens zu tun, dass man schon etwas wissen muss, damit man lernen kann. Ers-

tens muss man im vorhandenen Wissen (unterschieden von blossen Einstellun-

gen, Glauben, Meinen, …) Lücken, Leerstellen, Vagheiten, Ungenauigkeiten etc.

erfahren, muss in diesem Sinne ein Nichtwissen markieren, um ein Lernen, ei-

ne Überwindung des Nichtwissens ansetzen zu können. Zweitens muss das zu

Lernende in vorhandenes Wissen eingefädelt werden, soll nicht das Unerwartete,

ÜberraschendeoderErstaunlichedesNeuenmitdemKurzzeitgedächtnis desAu-

genblicks gleichwieder verlöschen.147 Lernenverändert nicht nurdasGedächtnis.

145 Innerhalbdieses Schriftregimeswerdendie Streitigkeiten teilweise sehr heftig ausgetragen, sie-

he zum Beispiel die polit-pädagogische Rebellion gegen „das Herrschaftsinstrument Ortogra-

phie“ (Bredel 2019, auf S. 5 einen Kulturminister zitierend).
146 Alternativ kann ,rapport au‘ statt ,Verhältnis zu‘ auch heissen ,Rechenschaftsbericht an‘ (die

Sprache und dieWelt).
147 Für eine phänomenologisch-systemtheoretische Konstitutionsanalyse von Einheiten, Konstan-

ten, Objekten und Kontinua im diskontinuierlichen und differentiellen Unterrichtsgeschehen

sieheMarkowitz 1986.DaMarkowitz nicht,wie hier vorgeschlagen, zwischen Sozialisation und
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Es ist fundamental eingebettet indasGedächtnis —undkannes auchnurdeshalb

verändern. „Gedächtnis meint beides: Lernvoraussetzung und Lernergebnis […],

Mittel für und Resultat von Erkenntnis“ (Schmid 2006, S. 144).

Man kann diese Bedingungen des Lernens mit dem Begriff der Redundanz

bündeln (Bateson 1981, S. 524—546) — und in der Erzeugung und Aufrechterhaltung

von Redundanz die erzieherische und bildende Grundfunktion des Unterrichts se-

hen (in Erweiterung von Luhmann 2004e, S. 81). Ihrer Wortbedeutung nach geht

es bei Redundanz um eine Wellenform; gemäss lateinisch „unda“ (die Welle, die

See, das fliessende Gewässer), von dem auch das Englische „abundance“ (Über-

fluss, Fülle, Reichhaltigkeit, Vorrat, Häufigkeit) abstammt (Vaan 2008, S. 641).

Die Re(d)unda wäre danach eineWelle, die wiederkehrt — nie als genau dieselbe,

aber als Effekt der ersten Welle und in ihr ähnlicher Gestalt, wie die Wellen, die

auf den Strand schlagen, von einem Sog zurückgezogen und vom Druck des

nachströmendenWassers abermals gen Land gespült werden. Redundanz ist die

Bedingung allen Lernens, denn Lernen kann ja nur an dem ansetzen, was man

schon kann oder kennt. Lernen vollzieht sich als Transformation dessen, was

bekannt ist und gekonnt wird. Und Redundanz ist auch der Effekt von Lernen,

denn man wiederholt das Gelernte ja in anderen Situationen, ohne nochmals

Lernen vollziehen zu müssen. Ohne mindestens eine solcheWiederholung wäre,

was geschieht, kein Lernen, sondern bestenfalls ein folgenloses Bemerken. Ko-

gnitive Redundanz ist Anfang und Ende des Lernens —und genau darauf werden

die Interaktionsstrukturen des Unterrichts ausgerichtet, im Unterschied zu allen

anderen Interaktionen, die auf Nachricht (Luhmann 1996b), Unterhaltung (Nitz

2016) und/oder Solidarität (Bergmann 1987) undmit all dem vornehmlich auf rein

soziale Redundanz angelegt sind.

Einer inzwischen klassischen und bis in die Didaktik verbreiteten Form zu-

folge wird die spezielle Redundanz des Unterrichts nicht als Welle, sondern als

Kette dargestellt: Impuls → Antwort → Bewertung, oder im englischen Original

Initiation →Reply →Evaluation (Mehan 1979, S. 37–80), oft zitiert als „IRE-Modell“

derUnterrichtskommunikation.Der Lehrer setzt denAnfang, evoziert einenoder

mehrere Schülerbeiträge und bindet durch Bewertungen diese Beiträge zurück

an seine Initiation. Die Redundanz: Sie läge dann in der Idee des Lehrers, woher

die Anregungen zu ihr auch immer stammen mögen, aus den Büchern oder aus

durch Lebenserfahrung undMedienkonsum erworbenerMenschenkenntnis.Mit

IRE sind nicht einzelne Redezüge gemeint, so als ob jeder Redezug eines Schülers

vom Lehrer-Doppel aus Provokation und Abfertigung eingeklammert seinmüss-

Inklusion, sondern systemübergreifend zwischen Ereignis undDauer unterscheidet und dabei

die Funktion von Schrift ausser Acht lässt, sind seineThesen (vor allem zu den Funktionen von

Objektivierung) trotz mancher Parallelen nur schwer mit den nachfolgenden Aussagen abzu-

gleichen. Die Vernachlässigung des Schriftfaktors führt meinem Eindruck nach zu einer Über-

schätzung der Bewusstseinseffekte von Unterricht.
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te. IRE beschreibt die kleinste Form der Episode, die ein Unterrichtsbeobachter

identifizieren kann, der Anfang und Ende eines Interaktionsabschnitts im Sche-

ma vonThema und Beitrag sucht. Die Initiation kann viele Beiträge enthalten, so

etwa beim Ein- und Herrichten des Themas, auch die Antwort kann aus mehre-

ren Schülerbeiträgen (einer einzelnen odermehrerer Personen) bestehen, ebenso

kann der Abschluss durch einen differenzierten Bewertungskomplex erfolgen.148

Das Thema wäre für diesen Beobachter jene Welle, die in jedem Beitrag wieder-

kommt,aber immer leicht variiert,wobei der evaluierendenDimensiondie Funk-

tion zukommt,Unpassendes,Defizitäres oder gar Falsches auszusortieren,damit

weitere Beiträge nicht in die Irre geführt werden. Die Kurzformeln ,richtig‘ und

,falsch‘ sind vor jedem Vergleich mit dem objektivierten und kodifizierten Wis-

sen zunächst einmal nur Mittel zur Absicherung einer unterrichtsinternen Kohä-

renz und Stimmigkeit — eindrucksvoll belegt durch eine videographierte Unter-

richtsstunde,dermathematikunkundigeBeobachter respektive fach-indifferente

Beobachtungsinstrumente eine hohe Unterrichtsqualität bescheinigten, obwohl

ein Schüler, der korrekterweise einen fachlichen Fehler in der Aufgabenstellung

bemerkte, durch die Lehrerin ,überstimmt‘ wurde und die ihm gestellte Aufgabe

sogar wider besserenWissens falsch lösenmusste (Brunner 2018).

Da jeder Beitrag einen Beitragenden braucht, fallen Anfang und Ende in der

Person des Lehrers zusammen. Damit sind aber bereits zwei Entscheidungen

gefallen, die aufgebrochenwerdenmüssen.Erstens fangen Interaktionen niemals

mit einem Thema an, sondern mit Positionierungssignalen wie Begrüssungen

und mit einem Arrangieren, das den „Territorien des Selbst“ (Goffman 1974)

Rechnung trägt und zugleich mitbestimmt, was dann noch thematisch werden

kann. Episodisch gesehen sind es also Statussignale, die Anfänge und Enden

bestimmen. Und das impliziert zweitens, dass nicht der Initiator evaluiert, wie

gut seine Ideen ankommen, sondern dass die Evaluationwellenförmig die Runde

macht, in Abhängigkeit vom Status der Beteiligten, den Status des Initianten

natürlich eingeschlossen. Wann immer der Lehrerrolle Autorität zugeschrieben

wird: Autorität ist, was im Unterricht sozial eingesetzt und, wie im Beispiel eben

ersichtlich, stets auch riskiert werdenmuss.

Die Redundanz der Interaktion ist die eine Sache, die Redundanz des Be-

wusstseins, also das Gedächtnis des Schülers, eine ganz andere. Dem bereits

sozialisierten Bewusstsein wird durch die IRE-Struktur zunächst einmal Red-

undanz entzogen. Sein Gedächtnis muss versuchen, sich zu erinnern, woher ihm

148 Das differenzierteste Beispiel aus Mehans dokumentierten Sample für einen Themenschluss:

„Well, I see we’ll have to do a lot more work with those names so that you can learn to read them

and can pass out books with people’s names on them, and papers with people’s names on them,

and things like that.“ (S. 47) Die übrigen katalogisiertenThemenabschlüsse fallen eher wortkarg

aus, tatsächlich kaum über Sprachvarianten für gut und schlecht, richtig und falsch hinausge-

hend.
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das, was den Einfällen des Lehrers zu entspringen scheint, bekannt vorkommen

könnte. Dass die Lehrer der Schuleingangsklassen ihm mit Beispielen und An-

schaulichkeiten aus der Lebenswelt zu helfen versuchen, muss es ja auch erst

einmal erkennen —unddieChancen für erfolgreicheHilfendürften fraglich sein,

da sie jedes Schülergedächtnis, weil individuell, anders entlasten, das eine mehr,

das andere weniger. Schliesslich muss das ohnehin angespannte Gedächtnis

noch zusätzlich damit zurechtkommen, dass andere Schüler schneller begreifen

als das eigene Bewusstsein; oder aber langsamer begreifen und deshalb mehr

an kollektiver Zuwendung beanspruchen als man selbst. Doch steckt in dieser

Differenzerfahrung auch ein Rettungsanker. Das Bewusstsein behilft sich, in-

dem es einen rein unterrichtsbezogenen Status schafft, zum Beispiel entlang

der Skala von klug/dumm oder geschickt/ungeschickt. Durch diese Variation

von Beiträgern gewinnt es stabile Signale, an wessen Beiträgen es sich zu ori-

entieren lohnt. Man muss dann nur noch kontrollieren, wie weit die eigenen

Statuszuschreibungenmit denen des Lehrers odermit denen andererMitschüler

übereinstimmen.

Was sich einspielt, ist ein Beobachten vonBeobachtern,nicht nur des Lehrers,

sondern aller Anwesenden untereinander, mit der interaktionsungewöhnlichen

Eigenheit, die Relevanz der anderen Beobachter nicht nur für den eigenen Sozi-

alstatus, sondern für den eigenen Kognitionsstatus einschätzen zu müssen (Bro-

sziewski 2019a; siehe auch Kap. VII, Abschnitt 4). Dieser Modus individualisiert

die Zuschreibung von Wissen und Nichtwissen und erzeugt die Annahme, dass

das nötige Rüstzeug, um von der einen auf die andere Seite zu gelangen, jeder für

sich selber aus dem Geschehen herausdestillieren kann — undmuss.

Diese Einsichten zur Grundfunktion des Unterrichts lassen sich bestätigen

und vertiefen, wenn man die Konversationsstruktur des Unterrichts (IRE) durch

die direkt auf Vermittlung bezogene Unterscheidung von Zeigen und Erklären

ergänzt, wobei das Zeigen in derMehrzahl der Fälle, die nichts Optisches vorwei-

sen können, durch ein Benennen vertreten wird. Die Unterscheidung von Zeigen

(Benennen) und Erklären bildet gewissermassen den Rahmen aller themenspe-

zifischen Rahmungen des Unterrichts, die durch pädagogische Methoden und

durch Didaktiken ausgearbeitet und reflektiert werden (Prange 2005). Diese

Kennzeichnung von Unterricht beschränkt sich nicht auf die heutzutage gängi-

ge Form des Schulunterrichts (ein Lehrer unterrichtet viele gleichzeitig). Auch

Einzelunterricht, auch ausser-schulische Unterrichtsepisoden sowie Unterwei-

sungen in lehrplanfreienMetiers (inHandwerken und Künsten aller Art) sindmit

gemeint (Berdelmann/Fuhr 2020; zur kulturell generalisierten Geste des Zeigens

siehe Schmidt et al. 2011).

Weder Zeigen noch Erklären lassen sich rein sachlich oder gar rein formal de-

finieren. Zeigen wie Erklären verweisen stets mit auf jene, die zu unterrichten

sind und vermittelt durch sie zurück auf jenen, der unterrichtet. Jedes Zeigen

markiert einen Ausgangspunkt, eine Zeigerichtung sowie einenmehr oder weni-
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ger genauen Zielpunkt —wie es das graphische Symbol des Zeigens, der Pfeil —>

auch zum Ausdruck bringt (Schmauks 2003). Wer etwas zeigt, macht sich auf ei-

neWeise beobachtbar, die seinen Beobachter die Dreiheit von Ausgang, Richtung

und Ziel nachvollziehen lässt. Im Gelingensfall entsteht ein geteilter Zeigeraum

undmit ihm eine ArtMatrix von Redundanzen,mit denen sich arbeiten lässt und

aus denen gegebenenfalls weitere Variationen und Redundanzen gewonnen wer-

den können.

Die Erklärung verlagert den Schwerpunkt der wechselseitigen Beobachtung

vomMeister auf denNovizen, vomKönner auf den Übenden, vom Lehrer auf den

Schüler. Ob sich eine Erklärung auf Details, auf Relationen oder auf ein Schema

des grossen Ganzen richtet: die zu beseitigende Unklarheit undmit ihr das Mass

dessen, was die Erklärung an Klarheiten schaffen kann, wird durch den Novi-

zen, denÜbenden und den Schüler gestiftet. In der Erklärung zeigt der Erklären-

de, was er vom Lernenden hält, von ihm erwartet, ihm zutraut und ihm zumutet

(Keppler/Luckmann 1992b).

Die gemeinsam zu leistende Arbeit an der Redundanz des Unterrichts wird

reflexiv im Stellen von Fragen, Aufgaben, Übungen und Prüfungen. All diese For-

mateübertragendieFunktionendesZeigensundErklärensaufdieRolledesNovi-

zen, des Übenden, des Schülers.149 Etwaig anschliessende Bewertungen undKor-

rekturen durch die lehrende Person bestätigen die ,richtigen‘ Redundanzen nicht

nur für den einzeln Übenden, sondern zugleich für alle anderen, also für den Un-

terrichtsprozess selbst. Exakt in solchen Reflexionsstellen ist dann auch jene spe-

zifische Lehrautorität gefragt, die sich nicht auf (reine) Herrschaftsausübung und

Disziplinarmacht reduzieren lässt. JedeAufgabe,die denSchüler zumZeigenund

Selbsterklären auffordert, berechtigt ihn auch, für jede Rückfrage eine Antwort

verlangen zu dürfen, die er zur Klärung der Aufgabenstellung als notwendig be-

hauptenkann.150Hierin liegt die striktesteBeschränkung für alle Ambitionen, In-

tentionen,Absichten undPläne einerWissensvermittlung durchUnterricht.Man

kann sich selbst grosse Aufgaben stellen.Doch als Unterricht lassen sich nur Auf-

gaben stellen, deren Lösung man bis zum Abschluss anleiten kann. So lesen wir im

Schulcode von Jean-Baptiste de La Salle, der anfangs des 18. Jahrhunderts Schu-

len für Arme, Lehrerseminare und die Kongregation der „Brüder der christlichen

Schulen“ gründete:

„Lesmaîtres […] auront égard que les demandes et sous-demandes, et les réponses de

leurs sous-demandes aient les quatre conditions suivantes : 1°. qu’elles soient cour-

149 Die ethnographischen Beobachtungen zum „Schülerjob“ (Breidenstein 2006) legen offen, wie-

viel Zusatz-, Vorbereitungs- und Vermeidungsarbeiten erforderlich sind, um unterrichtsfunk-

tionale Eigenbeiträge leisten zu können.
150 So jedenfalls in jeder Didaktik, die sich alsmodern verstehen will. Die faktische Spanne schüle-

rischer Rückfragerechte variiert je nach kulturellen, ideologischen undmoralischen Bedingun-

gen, und im Einzelfall sicher auch nach der kognitiven Elastizität der Lehrperson.
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tes, 2°. qu’elles aient un sens parfait, 3°. qu’elles soient certaines, 4°. que les réponses

soient proportionnées à la portée des écoliers, non pas des plus capables, ni de ceux

qui ont le plus d’esprit,mais desmédiocres, en sorte que la plupart puissent répondre

aisément aux demandes qui leur seront proposées.“ (La Salle 1708, S. 57, CE 9,3,9).

Die Lehrmeister berücksichtigen, dass die Anfragen und Unteranfragen sowie die

Antworten auf ihre Unteranfragen die folgenden vier Bedingungen erfüllen: (1) sie

müssen kurz sein, (2) sie müssen vollkommen sinnvoll sein, (3) sie müssen sicher

sein, (4) dieAntwortenmüssen ineinemangemessenenVerhältnis zurReichweiteder

Schulkinder stehen, nicht der fähigsten oder der geistreichsten, sondern der mittel-

mäßigsten, so dass diemeisten von ihnen die Anfragen, die ihnen vorgelegt werden,

leicht beantworten können.

3. Objektivierung, Kodifizierung und Disziplin

Soweit sie auf Unterricht setzen muss und sich nicht auf stilles Lernen durch

Lesen und Schreiben verlassen kann, kann die Schule kein Wissen ,einprägen‘,

auch nicht das in Texten objektivierte und kodifizierte Wissen. Zu einem Gross-

teil versammeln Schulungstexte nur, was sich unter den Beschränkungen des

Unterrichts hat bewähren können und sich deshalb als Anleitung für künftigen

Unterricht empfiehlt. Selbst in der Schule kann nicht ,die Gesellschaft‘ erziehen,

schon gar nicht in Form eines ,gesellschaftlichenWissensvorrates’ oder eines all-

gemeinen ,kulturellen Kapitals‘. In der Schule kann nur der Umgang mit Wissen

vermittelt werden. Es geht nicht um Wissen per se, sondern um dessen Objekti-

vierung und darin eingeschlossen um dessen Kodifizierung. Da die Kulturen das

meiste Wissen dieser Welt ihres Selbstverständnisses wegen vor beiden Verfah-

ren schützen, bleibt der Schule nur ein schmaler Ausschnitt des Weltwissens zur

eigenmächtigen Behandlung übrig. Das Weltwissen ist der Schule nur symbo-

lisch, also unbehandelbar verfügbar: im Symbol des Lebenslaufs, aktualisierbar

nur mit den Schülern, in deren kulturellen Rahmungen, in deren Gedächtnis-

sen, deshalb verschwommen und unzuverlässig, weder objektivierungsfähig

noch kodifizierbar. Und gerade in dieser Ursuppe steckt das Wissen, das es

herauszuholen, zu verändern und zu imprägnieren gilt. Jede Objektivität und

jede Kodifikation ist ein Resultat davon — und keine ,Eigenschaft‘ irgendeines

bestimmten Wissens. Wer die schulischen Destillationen und Imprägnierungen

durchlaufen hat, der kann — als Produkt seiner schulischen Sozialisation — sein

Wissen durch Objektivität und Richtigkeit vor Änderungszumutungen, also vor

weiteren Lernerwartungen geschützt wissen; aber nur in jenen Nano-Ausschnit-

ten,die er sich aus denMikro-Ausschnitten des Schulwissens herauszuschneiden

versteht: Sozialisation ist Selbstsozialisation. Wer mehr objektives und richtiges

Wissen wünscht, muss länger in die Schule gehen, entweder als Lehrer, in den
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zahlreichen Institutionen des lebenslangen Lernens oder indem er sich, wie

Henry Adams (1918), die eigene Biographie zum Schulmeister des Lebenslaufs

erklärt.

Die Disziplin der Selbstdisziplin ist Voraussetzung und zugleich Resultat der

Einübung inObjektivation undKodifikation.VomBewusstsein her gesehen,han-

delt es sich um eine psychische Dekonditionierung, um ein Abstreifen von Be-

findlichkeiten,Neigungen, Interessen und allen sonstigen Formen selbstreferen-

tiell-situativen Engagements. Wenn das Bewusstsein in der Schule eintrifft, hat

es sich bereits sozialisiert. Es weiss auch viel und weiss mit, dass es gelernt hat

und noch zu lernen haben wird. Auch das Medium des Lebenslaufs hat schon

Formen angenommen und präsentiert sich nicht als tabula rasa. Das Bewusst-

sein kennt bereits die von ihm individualisierte Person und weiss in aller Regel

vom ersten Schultag an, dass es jetzt Schüler ist, der den Bestimmungen durch

Lehrer folgen sollte. Zwar können weder dieTheorie noch die Lehrer wissen, was

das Bewusstsein gelernt hat und was es davon schon als eigenes, als Erfahrungs-

wissen erachtet. Aber da jede Interaktion, also auch alle Interaktionen der Her-

kunft (aus einem Hause, aus einer Familie, aus Spielgefährtenkreisen, aus ge-

meinschaftlichem Bilderbuch-, Fernseh-, Musik- und Internetkonsum) zwangs-

läufig mit Selbst- und Fremddarstellungsrahmungen hantieren (Goffman 1986;

Hettlage 1991), kann man noch vor jeder Herkunftskategorisierung davon ausge-

hen, dass man es mit Persönlichkeiten zu tun hat, und dass man diese Tatsache in

alle Interventionen einzukalkulieren hat.

Für die Statistik ist diese Tatsache, da sie ja immer viele Individuen gleichzei-

tig zählt, eine Variable. Für die Schule ist es das nicht (Emmerich/Hormel 2017).

Sie kann nur versuchen, mit ihren begrenzten Mitteln (Aufgaben, Aufgaben und

Aufgaben) die Individualität der Person kennenzulernen.DieMittel dazu reichen

zwar nicht in die Gegenwart gewordene Vergangenheit der Kinder, nicht in die

Entstehung ihres Gedächtnisses. Die Schule kann keine Biographieforschung

treiben. Aber zum Ausgleich dafür hat sie ihre eigene Interaktion, in der sie

die Differenzen der Persönlichkeiten untereinander spielen lassen und dabei be-

obachten kann, wie sich die Selbstdarstellungen (a) unter den Bedingungen der

FremdheitenderKinder untereinander und (b) unter der Einwirkungdes gelehrten

Wissens (c) auf dasUnterrichtsgeschehen auswirken.Auf der organisatorischenEbe-

ne der Schule, im Flurfunk der Lehrerinnen und Lehrer untereinander, trennen

sich begabte und schwierige Schüler, der grosse Durchschnitt dazwischen und

die herausragenden Exemplare der Kombination aus begabt und schwierig: die

rebellischen Genies. Schon nach relativ kurzen Zeitspannen der Schulsozialisati-

on stehen diese oder ähnliche Schablonen, versehen mit bekannten Gesichtern,

darunter auch demeigenen,demBewusstsein zurVerfügung,umsich abweisend

undzuneigend inmancheder vorgezeichnetenLinien einzutragenoder umeinen

Kurs aus einem ihm unterstellten biographischen „trajectory“ heraus zu suchen

(Andréo 2005). Aber dem Unterricht steht solch eine Personalauslese nicht zur
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Verfügung.Die Pflicht zur Anwesenheit zwingt alle dazu,dieDreiheit aus Fremd-

heit, Lehrwissen und Unterrichtsgeschehen weiterzutreiben und in jedem Akt

des Rahmens, jedem schriftlichen und mündlichen Statement zu traktieren —

das Arrangement zwingt auch und gerade den Lehrer. Ermuss unterrichten,wen

immer er in welcher Konstellation als Schüler vorgesetzt bekommt.

4. Gelegenheitsunterricht

Erst wenn man zurück kreuzt auf die Seite der ausserschulischen Sozialisation

(die für das Individuum keine ,andere‘ Sozialisation, sondern nur eine andere

Inklusionsform sein kann), wird die ,forme scolaire‘ scharf, zeigt sich, welchen

Schnitt sie tatsächlich zieht. Was im wirklichen Leben an Wissen (an Erfahrung)

und an Lernen (Erfahrung der Selbständerung) zustande kommt, verdankt sich

der Sozialisation inMustern, die sowohl die Kritik an der ,forme scolaire‘ als auch

eine reformpädagogische Nostalgie unter dem Namen ,Apprenticeship‘ gerne

dem schulischen Lernen als vorbildlich gegenüberstellt: Lernen durch Sehen und

Mitmachen, Lehren durch Vorzeigen undHelfen; technischer gesprochen Lernen

am Modell. Ein längeres Zitat stehe stellvertretend für das sozialromantische

Unterrichtskonzept:

„In ancient times, teaching and learningwere accomplished through apprenticeship:

We taught our children how to speak, grow crops, craft cabinets, or tailor clothes

by showing them how and by helping them do it. Apprenticeship was the vehicle for

transmitting the knowledge required for expert practice in fields from painting and

sculpting to medicine and law. It was the natural way to learn. In modern times, ap-

prenticeship has largely been replaced by formal schooling, except in children’s learn-

ing of language, in some aspects of graduate education, and in on-the-job training.“

(Collins et al. 1991, S. 6).

Wie aber sehen die ,natürlichen‘ Interaktionsrahmungen solch eines Lehrens und

Lernens tatsächlich aus? Mit einer blossen Imitation ist es in Interaktionen nicht

getan.Denngeradedie durchgängigePersonalisierungderBeteiligten,dasErfor-

dernis zum permanenten face work (Goffman 1967, S. 5) erzwingt, dass auch eine

nachahmendeHandlungeineandereHandlung,eineHandlung von einer anderen

Stelle und an einer anderen Stelle der Interaktionsepisode ist, eklatant vor allem

imSprechen,woweder gleichzeitig gesprochen noch irgendein Satz imFolgesatz

einfach wiederholt werden kann. Aber dasselbe gilt prinzipiell für jedes Verhal-

ten, weil es als zweites Verhalten erkennbar ist und weil es ein anderes Selbst in-

volviert: sich selbst, wenn vorher der Andere handelte, das fremde Selbst, wenn

man vorher selbst gehandelt hat.
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In ausserschulischen Interaktionenfinden sich gar keineModelle, sondern al-

lenfalls Beispiele, und dies für die Beteiligten auch nur dann, wenn sie als Beispiele

gerahmt werden (zur Unterscheidung von Modell und Beispiel siehe Helmer/Her-

chert 2004).Wer in Alltags- oder auch in BerufshandlungenModelle sieht, beob-

achtet bereits innerhalbder ,forme scolaire‘, die von sich aus eineWelt da draussen

modelliert, die pädagogisch zu ihr passt: eineWelt voll von guten und schlechten

Beispielen inklusive der Aufforderung, sich die gutenBeispiele zuHerzen zuneh-

men und ihnen nachzueifern und sich von den schlechten Beispielen nicht ver-

führen zu lassen. Deswegen bedient sich die Alltags- oder Berufserziehung eines

Gelegenheitsunterrichts in demSinne, dass sie auf Gelegenheiten reagiert oderwar-

ten muss, in denen sie eine Person auszeichnen kann, die ein Beispiel nötig hat:

die unfertige Person.

Auch ein Gelegenheitsunterricht kann seine Formen nur im Medium des Le-

benslaufs finden und kann sich operativ nie sicher sein, dass er durch ein ent-

sprechendes Lernen tatsächlich honoriert wird. Erstens spannt auch der Gele-

genheitsunterricht nur die Differenz zwischen Lernen undNicht-Lernen auf, die

der Sozialisation raffinierte Spielräume für Ablehnung und Akzeptanz eröffnet.

Denn je mehr solcher Gelegenheiten geschaffen werden, umso weniger fällt je-

de einzelne von ihnen biographisch ins Gewicht. Darin unterscheiden sich Schu-

le, Alltag und Beruf also nicht. Und zweitens bleibt dem Gelegenheitsunterricht

selbst im Erfolgsfalle individueller Lernwilligkeit völlig intransparent, welche Ge-

neralisierungen das Lernen aus dem Beispiel bezieht (Beispiel für was?) und wel-

che Geltungsreichweite es ihm in sozialer und zeitlicher Hinsicht verleiht: Lenkt

das Bewusstsein nur für den Moment ein, um die Erziehungsabsichten auszu-

kühlen oder generalisiert es auch für andere Kontexte, in denen es als Person be-

kannt ist? Und mobilisiert es sein Gedächtnis, also Schrift oder irgendeine Form

des Inkorporierens (Übung,Disziplin), um tatsächlich über dasGelernte in einem

Moment zu verfügen, in dem es künftig gefragt sein könnte? Man sieht: Die Fle-

xibilität der Gelegenheitserziehung verdankt sich einem Verzicht auf Kontrolle

sowohl der Einsatzbedingungen von Erziehungshandlungen als auch ihrer Erfol-

ge. Wo „situated cognition“ propagiert wird (einflussreich Brown et al. 1989), er-

scheint sie alsModell für eine ,andere‘, für eine reformierte Bildung.Doch soweit

sie selbst als Modell verbindlich werden soll, müssen Inklusionsbedingungen so-

wohl für Lehrende als auch für Lernende formal reguliert werden —nicht anders,

als in der geläufigen formalen Bildung. Die ,forme scolaire‘ kann nichts anderes

als sich selbst kopieren, und sei es als Kopie in dieWelt hinein.

Die ausserschulischen Interaktionen regeln die Fertigkeiten und Unfertig-

keiten von Personen (also auch die Bedingungen dafür, wann sich jemand für

jemand anderen als Beispiel hinstellen darf) in der Form von Geschicklichkeit

(geschickt/ungeschickt) oder,wenn es nur umWissen, also umdie Bewusstseins-

kapazität für Antworten und Fragen geht, in der Form von Klugheit (klug/dumm)

— und es dürfte leicht einsichtig sein, dass die Kriterien dafür, was jeweils als
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geschickt und klug respektive als ungeschickt und dumm gilt, sich kaum aus

den kulturellen und interaktiven Kontexten ihrer Geltung herauslösen lassen.

Und dies in allererster Linie auch für das Bewusstsein nicht. Lernen geht einher mit

Statusverschiebungen (in den Interaktionen und damit auch in der Kultur), die

als Verschiebung aber nur am eigenen Status in Relation zu den Status anderer

erfahren werden kann. Wissen und Lernen bleibt eingeschlossen in die Umfor-

mungenundKontinuitätendes Lebenslaufs.Dabrauchtmannicht undkannman

auch gar nicht Änderungen des Wissens (Kognition) von sich ablösen, da man

mit dem Lernen zwar für die Anderen jemand anderer wird, aber unter den Augen

dieser anderen, also trotz Selbständerung keine Schwierigkeiten bekommt, sich

mit sich selbst zu identifizieren. So kannman das Lernen vergessen,was ohnehin

Voraussetzung dafür ist, dass das Wissen als Wissen funktioniert und nicht

nochmals gelernt werden muss. Statt Erinnerung an Kognitionsänderungen und

statt einer Speicherung von Richtigkeitsmodellen hat man ja: seinen Lebenslauf

mit all den Erfahrungen, die die Anderen einem zutrauen und man sich selbst

auch, soweit man den Einschätzungen der Anderen traut (Fuchs 1999a).

5. Klarheit

Gibt es einen Ausdruck auch für die spezifische Interkomplexion, die im schuli-

schen Zusammenspiel von Inklusion und Sozialisation entsteht und reproduziert

wird? Gefragt wäre ein Begriff für die Einheit des Differenten, wäre eine Zusam-

menfassung, die die Eigenkomplexitäten und die Autonomien beider Systemty-

pen nicht annulliert. Herrschaft taugt nicht dafür, denn deren Begriffsfeld kennt

nur Heteronomie, die ihren Gegenbegriff der Autonomie verloren hat und des-

halb nicht sagen kann, wie Regeln überhaupt eingesetzt, gewechselt, modifiziert

werden können. Institution taugt ebenso wenig, weil sie schulunspezifisch ist,

die verschiedenen Interkomplexionen einfach nebeneinander stellt — Institution

Schule, Institution Familie, Institution Sprache, Institution des Vertrags, Insti-

tution Staat, usw.— ohne einen Begriff für die Relationen des Verschiedenen, so

dassmannichtweiss, ob sie additiv,multiplikativ,hierarchisch (primär, sekundär

und tertiär), sequentiell (Sprache vor oder nach Familie?) oder netzwerkförmig

(was wären die Knoten?) zu ordnen wären. In der Frage nach der Spezifik schu-

lischer Interkomplexion könnte mithin das Problem liegen, das die Unterschiede

zwischen den vorherrschenden pluralistischen Sozialisationstheorien mit ihren

unterschiedlich potenten Akteuren zur differentialistischen Sozialisationstheo-

rie, die eine Differenzierung Desselben behauptet, am deutlichsten hervortreten

lässt. An diesemProblemkönnte also auch der Ertrag sichtbarwerden, der es loh-

nen lässt, nicht nur eine Komplexität (Herrschaft oder Institution), sondern zwei

Komplexitäten (Kommunikation und Bewusstsein) begrifflich zu bestimmen und

dann auch nochmiteinander zu korrelieren.
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Ichdenke, ein treffenderBegriff für die schulspezifische Interkomplexion,der

aus der Schultradition selber stammt, könnte der Begriff der Klarheit sein. Klar-

heit ist ein traditionelles rhetorisches Konzept (Plett 2001, S. 31; Helmer/Dörping-

haus 2004, S. 828), das von der Aufklärung gekapert und in die Metaphorik des

Lichts überführt wurde (siehe zur Übertragung in die frühe Bildungsphilosophie

Breitkopf 2011).Es geht bei der rhetorischenKlarheit jedochnicht darum, irgend-

etwas heller zumachen und dafür irgendwelche Scheinwerfer zu postieren,wenn

dieSonnederVernunftnicht vonsichaus inalleEcken,GängeundTunnel scheint.

Klarheit fordert Kontrast, und dies nicht nur zwischen jedem Detail, sondern in

der Gesamtkonstellation, die wiederum bestimmt, wie stark die Kontraste der

Details sein müssen und sein können, damit sie zur Klarheit der Konstellation

beitragen und sie nicht stören (eine Phänomenologie der Klarheit, Klarheitsstu-

fen, Klarheitsgrade und Klarheitsunterschiede findet sich in Husserl 2004 und,

von Husserl ausgehend, auch in der Theorie des Wissens bei Schütz/Luckmann

1979, Kap. III). Klarheit artikuliert das Schema von Teil undGanzem auf zirkuläre

Weise.DaswarderRhetoriknichtnurbewusst, sondernvon ihr explizit sogewollt

und als Aufgabe dem Redner überantwortet. Klarheit kann deshalb von Fall zu Fall

verschieden auch Abdunklungen verlangen, wo das Licht zu grell ist. Es kommt,

anders als bei rein fachlicher Autorität, „auf Verdeutlichung der Selektivität und

des Eliminierungseffekts von Information an“ (Luhmann 1986b, S. 107). Weglas-

sen-können und Auslassen-können sind zentraleMittel der Lehre der eloquenten

Rede.Klarheit kann zudemauch ganz andere Kontraste als die des Sehens einset-

zen, laut und leise zum Beispiel im Tonfall, schnell und langsam im Rhythmus,

fest und flüssig in Gestik undMimik.Was die Gestalten und die Sinne betrifft, ist

Klarheit ein synästhetisches Konzept, respektiert also auch alleThemen der Kom-

munikation (nicht nur Optizitäten und Visualisierbares) und die Operationsbedin-

gungen der Wahrnehmung, die ja intern gar nicht zwischen Sehen, Hören, Hap-

tik, Olfaktorik undMotalität unterscheiden können, sondern dafür bereits Sche-

mata brauchen, um demBewusstsein Kapazitäten für Aufmerksamkeitsbindung

freistellen zu können (zu Klarheit als Bedingung für Aufmerksamkeit Neumann

1971; zur psycho-physiologischen Kultivierung von Aufmerksamkeit sieheThums

2008).

Mit dem Gebot der Kontrastierung reflektiert das Postulat der Klarheit die

Grunderfordernisse derWahrnehmung, die nur auf Impulsdifferenzen reagieren

kann; und, wenn keine neuen Impulse eintreffen, sich selbst, den eigenen senso-

motorischen Apparat stimulierenmuss (durch Bewegung oder Imagination), um

wieder etwas mit etwas anderem kontrastieren zu können (Luhmann 1995b, Kap.

I). Anders als alle Metaphern, die Beleuchtungsverstärkung fordern, behält die

Metapher der Klarheit dasMedium im Blick, in dem sich Klarheit momentweise ergibt

und auchwieder vergehen kann. Ein Beispiel dafür: Die Klarheit desWassers negiert

seine Trübheit — und deshalb sieht man auch die Klarheit selbst, sowohl als Zu-
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stand wie auch als Veränderung (wird klarer oder trüber). Wenn man durch das

klareWasser hindurch blickt, siehtman denGrund, und nicht (mehr) dasWasser.

Rhetorische Klarheit ist gleich von zwei Seiten her Beschränkungen unterwor-

fen; undgenaudeshalb eignet sie sich zurKennzeichnung eines Zusammenhangs

zweier Komplexitäten. Zum einen muss Klarheit dem Ungewöhnlichen dienen,

irgendetwas Überraschendes und Ausserordentliches aufgreifen. Sonst hätte die

Rede überhaupt keinen Anlass. Nüchterner gesagt wird Information verlangt.

Zum anderen muss die Rede das Mass finden und geben, das die Einordnung des

Ungewöhnlichen in das Gewohnte und Vertraute erlaubt (Fuchs 2007b). Die Rede

darf ihr Auditorium nicht in den Zustand des Verworrenen versetzen und in

diesem Zustand entlassen. Diese Doppelrahmung aus Ungewöhnlichkeit und

Massgabe, die sich als Klarheit der Rede (oder als ihr Verfehlen) zeigt, bindet die

Rede ein und zurück an das, was man pauschal als eine gemeinsame Lebenswelt

verstehen kann. Die Lebenswelt als Einheit alles Vertrauten schliesst das Wissen

um die Grenze zum Unvertrauten ein (Luhmann 1986a). Sie autorisiert die Rede,

Nachrichten vom Unvertrauten und Nicht-Selbstverständlichen im Vertrauten

und Selbstverständlichen sowohl einzubringen als auch unterzubringen.

Dochwenn jedesWeltverhältnis individualisiert wird, zerbrechen beideHinter-

gründe der Klarheit: eine bodenständig geordneteWelt mit einem für alle gleich-

mässigen Überraschungswert und ein gemeinsamer Lebenshorizont fürMassga-

ben (Fuchs 2001a).DieWeltordnungmuss ersetzt werden durch Kommunikation

und die Massgabe durch das Gedächtnis der Kulturen im Plural. Und die Schule,

die sich als einePassage für alle Individueneinsetzt,wird zumInstitut,dasWissen

gleichzeitig zu objektivieren und über Verfahren des Korrigierens zu individua-

lisieren hat. Die Objektivierung behandelt den Lebenslauf als Medium, das das

Wissen gar nicht, richtig oder falsch aufnehmen könnte; das aufnehmen könn-

te, was es noch nicht weiss, aber was alle anderen schon wissen und künftig wis-

sen sollten. Das Korrigieren gibt dem Medium Form, und die Prüfung beschei-

nigt der Gesellschaft, dass dasWissen gewusst wird, kein weiteresMal berichtigt

und geprüft wordenmuss, sondern als Autorität der Person pauschal in Anspruch

genommen werden kann. Das diplomierte Individuumwird in dieWelt versetzt,

um in ihr eineAutorität auszuüben,die relevante Irritationenmassgerecht fürdie

anderen wegarbeitet. Dass solch eine Autorität allein nicht ausreicht, um persön-

lichen Erfolg zu erlangen, das muss jede Kultur und jede Praxis ihren Individuen

selber beibringen.

Gäbe esWissen ausschliesslich in FormvonObjektivität,Klarheit undMassgeb-

lichkeit und wären Schulnoten tatsächlich die einzigen Quellen für gesellschaft-

liche Massgeblichkeit, hätte das Individuum gar keine andere Chance, als sich

als „Wille zumWissen“ (Foucault 1987) zu sozialisieren und sich den Totalisierun-

gen aufklärender Kommunikationszirkel mit ihren Exorzismen der Unvernunft

zu unterwerfen. Deshalb ist es gerade für Bewusstseinskomplexität unerlässlich,

dass es andere Inklusionsmuster gibt, die zwar auch Individualisierung erzwin-
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gen, aber in anderen Formaten der Selbsterfahrung. Im System der Massenme-

dien beispielsweise hat sich das Selbst in Form der Meinung zu artikulieren, al-

so in Aussagen über die Aussagen anderer, die niemand anderen binden als den

Meinenden selbst und daher zum Bekunden von Solidaritäten und Animositäten

taugen, die nicht weiter begründet werden müssen. Im System der Wirtschaft

kann man Bedürfnisse artikulieren, die nicht mit ,cogito ergo sum‘ durchsetz-

bar sind, sondern nur durch die Anerkennung (qua Gegenleistung oder pauschal

durch Geld), dass auch andere für ihr physisch-organisches Leben sorgen müs-

sen. ImSystemderPolitik kannmandasFormatdes Interesses kennenlernen,mit

seiner Unterscheidung nach öffentlichem und privatem Interesse, in deren Kon-

trastierungen sich ein ganz eigenwilliges Selbst als öffentliche Figur engagiert,

bis hin zu jener Egozentrik, die sich als alleinige Potenz des öffentlichen Interes-

ses geriert. Im Recht erfährt das Selbst, dass im Fall zweier konträrer Berechti-

gungen formal beiden die Chance eingeräumt wird, die richtige zu sein, was im-

mer einem selbst die persönlicheMoral auch an Richtigkeiten einzutrichtern ver-

sucht. In der Kunst kommt man auf den individuellen Geschmack, egal, ob man

den eigenen Geschmack typisch bürgerlich dazu benutzen will, sich über ande-

re zu erheben (hierzu obligatorisch: Bourdieu 2008); oder lieber romantisch, die

Welt trotz ihrer Sündhaftigkeit, Arbeitsnöte und Leidensfülle ironisieren zu kön-

nen (Fuchs 1993, S. 92–96). Im Kontakt mit religiöser Kommunikation kann man

das Selbstverhältnis desGlaubens kennenlernen,das die Schranken jeder Objekti-

vität sprengt und externeRichtigkeitenweder braucht noch verträgt,weil die hier

angestrebte Klarheit alles, also auch alles Externe umspannt.151

Man sieht: Klarheit wird vielseitig gefragt, aber nicht jede dieser Anfragen

hält die Spangen des Objektiven und des Richtigen offen, durch die geleitet das

Selbst sein Erleben schlageinheitlich als individuell und objektiv und richtig regis-

trieren kann; lediglich belastet durch die Massgabe, dass es seine Beobachtung

auch individuell zu merken hat und sich soziale Situationen suchenmuss, will es

seineBeobachtungen reproduzieren,also seinenLebenslauf durchWissen formie-

ren. Selbst die Schulzeit wiederholt ihre Stoffe jameistens nur kurze Zeitspannen

nach ihrerEinführungundKlärung.Nur kleinsteAusschnittemüssenbis zur Jah-

resend- oder Stufenendprüfung erinnert werden, nur manches wird durch Wie-

derverwendung in aufbauenden Stoffgebieten implizit wiederholt. KeinWunder,

dass nicht nur die unaufmerksamen Schüler sich am Ende ihrer Schulzeit wun-

dern,dass sie soviel gelernt habenunddochnur sowenig davonnochwissen.Was

sie im Laufe der Zeit an Irritationen zu verkraften und an Unklarheiten wegzu-

arbeiten hatten, daran können sie sich beim besten Willen nicht erinnern. Denn

dieses Vergessenkönnen ist der Sinn von Wissen: Im Moment der Relevanz kei-

151 „Das Aussen ist innen —die Grenze ist inmitten —und das Ich zerlegt sich“ (Fuchs 2001b, S. 57,

die Zeichnungen umschreibend, die der Physiker Ernst Mach beim Versuch erschuf, sich beim

Zeichnen zu zeichnen).
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nen Informationsverarbeitungslastenmehr ausgesetzt zu sein, sondern souverän

handeln zu können.

Statistisch oder biographisch kann man sicher jede der genannten Selbster-

fahrungsalternativen (Meinungenetc.) undnocheinigeweiteremitKlassenlagen,

Schichten,Milieus oder anderem korrelieren, je nachdem,welche Variablenkate-

gorisierung die jeweilige Gesellschaftstheorie der Statistik oder der Selbsterzäh-

lung nahelegt.DieTheorie funktionalerDifferenzierung könnte derartigenBeob-

achtungsinstrumentendieVariablender Inklusionskarrierenbeisteuern.Daswä-

ren zwar ein paarmehr als die Anzahl vonKlassen und Schichten, aber auch nicht

unendlich viele. Die Zahl schwankt etwas, da der Funktionssystemstatus man-

cher Systeme umstritten ist. Zusätzlich zu den beispielhaft erwähnten Inklusio-

nen durch Erziehung, Wissenschaft, Massenmedien, Wirtschaft, Politik, Recht,

Kunst und Religion wären sicher noch die Inklusion ins Gesundheitssystem hin-

zuzunehmen.Umstritten sinddieFälle Familie (LiebealsMedium?),Protestbewe-

gungen (Betroffenheit als Medium?) und Sozialarbeit (Hilfsbedürftigkeit als Me-

dium?). Also hätte die Analyse einen Variablenkomplex mit rund einem Dutzend

Kategorien aufzunehmen —angesichts der dankBigData verfügbarenVerfahren

und Rechenkapazitäten eine verschwindend kleine Zahl.

Aber Interkomplexion fragt ja nicht nur nach der Verteilung der Individuen in

der Gesellschaft, sondern zugleich nach den Verteilungen der Gesellschaft in den

Individuen. Das kommunikationstheoretische Thema ist längst nicht mehr nur

Autopoiesis, sondern konditionierte Koproduktion (Fuchs 2002). Für diese Frage

ist allein entscheidend, dass die Sozialisation auch während der Schulzeit auf Al-

ternativen zugreifen und sich deshalb auch von der schulischen Inklusion distan-

zieren kann.Die Schule differenziert sich inderGesellschaft, nicht ihr gegenüber.

AusserWissen gibt es Meinungen, gibt es Präferenzen, gibt es Interessen, gibt es

Recht, gibt es Geschmack, gibt es Glaubenserfahrungen — und dieses ,Ausser-

dem‘ ist der Rahmen, in dem das Selbst der Selbstsozialisation als alternatives

Selbst lebt und die Zuschreibung, allein als ,Ich‘ zu lernen und sich rechtzeitig an

das so Gelernte zu erinnern, als Zumutung erfahren kann; als Zumutung, zu der

man sich verhalten kann und, je nach Inklusionsmeinungen, Inklusionsbedürf-

nissen, Inklusionspflichten, Inklusionsgeschmack und Inklusionsglauben, auch

verhalten muss.

All das ist nicht weg, während Kinder und Jugendliche in der Schule sitzen,

Fragen beantworten, Aufgaben lösen und sich Prüfungen unterziehen, obwohl

die Kommunikationen, die Lehre betreiben, solche Einflüsse auf jedem erreich-

ten Stand der Dinge wieder zu neutralisieren haben, um die Kommunikation in

der Zange zwischen Begreifen und Nichtbegreifen halten zu können (Luhmann

2004b). Das durch psychische Dekonditionierung ,Verdrängte’, das genuin Ande-

re der schulischen Inklusion, bildet das Reservoir, aus dem das Bewusstsein seine

Gleichgültigkeit und on the long run seinenGleichmut bezieht, auchDesillusionie-

rendes durchzustehen. Die Nachrichten der Forschung über typisch permissives
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Schulverhalten,152 das von Schülern wie auch von Lehrern unterhalb des Radars

der IRE-Strukturen ausgeübtwird,bezeugt,dass der Schulalltag die gesellschaft-

lichen Reserven des Psychischen als Bedingungen der eigenen Reproduktion, ge-

rade über lange Lebensperioden hinweg, anerkennt. Sozialisation zumBegreifen

muss vonVerständnis begleitet werden, so schwer es diese notwendigeMischung

auchmacht, beides voneinander unterscheiden zu lernen,wie esObjektivität und

Richtigkeit verlangen.

152 Zum Begriff der Permissivität und seinen universitären Formen siehe Parsons/Platt 1990,

S. 236–251; darananschliessendzur schulischenSozialisationdurchPermissivitätWernet 2003.
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VI Universität und die Lebenslaufrelevanz

des Nichtwissens

„Man weiß, woman ist,

wennman in Bielefeld ist.“

Niklas Luhmann

(DieWissenschaft der Gesellschaft,

Frankfurt 1992, S. 124)

„Bielefeld gibt es doch gar nicht.“

(Internet- und Partywissen seit AchimHeld,

Die Bielefeld-Verschwörung, 1994)

Die Soziologie bestimmt die Lebenslaufrelevanz der Universität hauptsächlich

im Kontext von Statuszuweisungen und von Reproduktionsprozessen der so-

zialen Schichtung. Eine komprimierte Fassung dieser Sichtweise stammt von

Pierre Bourdieu. Er begreift universitäre Sozialisations- und Inklusionsprozes-

se als Erwerb von symbolischem und kulturellem Kapital, wobei explizit der

ökonomische Begriff von Kapital aufgegriffen und übertragen wird (Bourdieu

1983). Alle Kapitalformen bezeichnen verfügbare Elemente, die in ihren jeweili-

gen Feldern als Einsatzmarken fungieren und dort die Positionen bestimmen,

die ein Akteur gewinnen, halten oder auch verlieren kann (Brosziewski 2006).

Mit dem symbolischen Kapital sind vornehmlich die formalen Bildungstitel be-

zeichnet, also die universitären Abschlüsse, Grade und Titel. Kulturelles Kapital

meint die Zeichen, Symbole, Rituale, Zeremonien und Spielregeln, dieman kennen und

beherrschen muss, um den Wert der Titel im sozialen Verkehr auch einsetzen

und auswerten zu können. Anders als die symbolischen Güter müssen kulturelle

Kapitalien informell erworben werden, weswegen individuelle Schichtungs- und

Vernetzungsdifferenzen besonders stark zumTragen kommen.DerWert ein und

desselben Titels kann für zwei verschiedene Individuen höchst Unterschiedliches

bedeuten, je nachdem, ob und wie sie sich in die kulturellen Formen haben

inkludieren lassen. Die Informalität des Wissens um das kulturelle Kapital zeigt

sich auch daran, dass es sich nicht explizieren lässt, sondern durch Beobachtung,

Teilnahme und Bewährung einverleibt und als Routinen und Selbstverständ-

lichkeiten der eigenen Persönlichkeit integriert werden muss. Bourdieu spricht

hier, die Differenz von Sozialisation und Inklusion übergreifend (und damit auch

verdeckend) vomHabitus (Inkorporierung).
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Von der Theorie des Lebenslaufs gesehen, erscheint solch eine Fokussierung

auf Statusverteilungen sehr einseitig. Sie zielt allein auf die Karriereprobleme

und lässt die biographischen Anteile des Lebenslaufs ausser Acht. Auch vernach-

lässigt sie die Vervielfältigungen von Statusordnungen, die durch die funktionale

Differenzierung vorgegeben sind unddie in jeden Lebenslauf zu integrieren sind.

Die symbolischen Kapitalien Bourdieus beispielsweise referieren ausschliesslich

das Bildungssystem mit seinen Noten, Zeugnissen, Diplomen und Zertifikaten

und geben von den weiteren symbolischen Medien (Macht, Recht, Liebe, Kunst,

…) nur dem Geld der Wirtschaft (als ökonomischem Kapital) einen eigenständi-

gen Platz.

Um die genannten Verengungen zu korrigieren, ohne Statusfragen auszu-

blenden, verfolgt dieses Kapitel die These: Die Form der Universität integriert

relevantes Nichtwissen in den Lebenslauf und trägt genau dadurch zur Kontin-

genzsteigerung sowohl der Karriere als auch der Biographie bei. Dabei geht es

nicht um die klassische Weisheit (als Wissen des Nichtwissens oder als Wissen

der Differenz vonWissen und Nichtwissen; Luhmann 1992b, S. 149), sondern um

gesellschaftlich spezifische Typen, Kategorien und Formen des Nichtwissens. Diese

Spezifitäten und die Arten der Spezifizierung aufzuzeigen, dienen die folgenden

Ausführungen.

1. Wissenschaftliches Nichtwissen

Am markantesten zeigt sich die universitäre Bedeutung des Nichtwissens in

der Form wissenschaftlichen Nichtwissens. Wahrscheinlich ist es diese Deutlich-

keit, die viele Beobachter dazu verleitet, in der Wissenschaftlichkeit und der

Erziehung zurWissenschaft das eigentliche und identitätsstiftende Moment der

Universität zu vermuten. Forschung setzt immer am formuliertenWissensstand

an und muss, in der Formulierung einer Forschungsfrage, im bislang akzep-

tierten Wissensstand Lücken und Fehler, Notwendigkeiten der Ergänzung und

Korrektur bestimmen. In den Worten Luhmanns (1995f, S. 178): Forschung ist

„Spezifikation des Nichtwissens“, daher auch immer eine Kritik des bestehenden

Wissens durch Aufzeigen seiner besseren neuenMöglichkeiten.153

In der universitären Lehre jedoch muss, da akademische Prüfungen auf si-

cheres, im Streitfall als unbestreitbar darstellbaresWissen angewiesen sind (Bro-

153 Für das Experiment als Kernelement moderner Wissenschaft: „Im wissenschaftlichen Expe-

riment übernimmt die Hypothesenbildung die Rolle spezifizierten Nichtwissens. Traditionell

werden Experimente als Operationen zur Prüfung von Hypothesen verstanden. Eine Hypothe-

se wäre somit eine Aussage, deren Gültigkeit möglich ist, die Bedingungen für die Gültigkeit

sind jedoch (noch) unbekannt und das für die Beurteilung notwendige Wissen noch nicht vor-

handen.“ (Groß 2014, S. 7–8)
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sziewski 2020), die prinzipielle Fragilität wissenschaftlichenWissens durch eine

Rollenasymmetrie zwischen Dozent und Student überspielt werden.Wo immer sie

sonst erodiert sein mag: In der akademischen Prüfung wird Autorität aus funk-

tionalen Gründen gebraucht, und von ihr abgeleitet auch in jeder Lehre, die auf

die ein oder andere Prüfung vorbereiten will.154

Der biographische Knackpunkt der universitären Laufbahn ist die Promoti-

on, seltener auch die Habilitation (Baecker 2017). Die Promotion, verstanden als

ein durch Fakultäten betriebener Prozess, ist jene Phase, in der die Asymmetrie

von Student und Dozent formal aufgehoben wird. Suspendiert wird die soziale

Autoritätsverteilung, so dass Autorität allein durch die Promotion selbst erzeugt

werden muss, alle Möglichkeiten und Erfordernisse einer Kritik desWissens mit

einschliessend.

„UnsereThese lautet, dass der institutionelle Kern der in einer Promotion zum Aus-

druck kommenden Erziehung zur Wissenschaft darin besteht, den Glauben an die

Wissenschaft sowohl zu nehmen als auch zu bestätigen. Promoviert wird, wer die

Paradoxie begriffenhat,dass sich jedeGesellschaft nurdannauf jedeArt vonWissen-

schaft verlassen kann,wenn sie in der Lage ist, derWissenschaft zumisstrauen.Der

Grunddafür ist einfach.Er besteht darin,dass eineGesellschaft nurdieWissenschaft

braucht, die sie nicht braucht. Denn wüsste sie schon, was die Wissenschaft jeweils

erst herausfindenwill und soll, bräuchte sie keineWissenschaft.“ (Baecker 2017, S. 91)

Dass die Promotion nur den einstimmenden, nicht aber den abschliessenden

Wendepunkt in der Sozialisation in den Glauben und den Nichtglauben an Wis-

senschaft darstellt, zeigt Oliver Berli (2021) an den vielfältigen Mechanismen des

„Warming up und Cooling out in der Wissenschaft“. Da Promotionen und alle

ihr etwaig folgenden Wissenschaftsauszeichnungen formalen Charakter haben,

sind die Konsequenzen für eine wissenschaftliche Karriere (die immer Inklusion

und Exklusion umfasst) evident. Doch lässt sich trotz aller Faszination, die von

Karriere- und Prestigefragen ausgeht, die biographische Einstellung zum wissen-

schaftlichen Wissen und Nichtwissen nicht eindeutig aus Karriereerfolgen und

Karrieremisserfolgen ableiten. Die Dauerkritik, der wissenschaftliches Wissen

mit dem Verweis auf noch nicht gewusstes besseres Wissen ausgesetzt ist, mag

jene,die sichhinreichenderfolgreichwissenschaftlich fortbewegen,biographisch

stärker involvieren als jene, die es bei dem einmaligen Wissenschaftserleben in

Form einer Promotion belassen:

„Promoviert zuwerden heißt jetzt, am eigenen Leibe und entsprechend schmerzhaft

erfahren zu müssen, wie stumpf die scheinbar scharfe Waffe der Kritik in Wirklich-

154 Eine Form von kollaborativ-studentischer Verarbeitung der Prüfungsautorität zeigt die ethno-

graphische Studie in Tyagunova 2022.
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keit ist.Dass es nichts ändert, dassmanRecht hat,mussman erst einmal verstehen.“

(Baecker 2017, S. 97)

Die biographische Implikation der Promotion bleibt im Betrieb der Akademie

nicht auf die faktisch Promovierten beschränkt. Schliesslich werden alle Studie-

renden hauptsächlich von Dozierenden unterrichtet, die entweder promoviert

wurden oder zumindest wissen, von welchen Autoritäten das Wissen, das sie

lehren, geschützt wird und welche Kritiken sie zulassen. Auf diese vermittel-

te Weise ist jede Kritik am geltenden Wissen mit dem institutionellen Kern

der Universität verknüpft. Obwohl die individuellen Distanzen zu diesem Kern

höchst unterschiedlich (ebenbiographisch) ausfallen,bildet sichdieMeinungüber

wissenschaftliches Wissen und Nichtwissen doch im Milieu der Promotionen,

Habilitationen und der ihnen folgenden Reputationszuteilungen aus.

DiewissenschaftlichenSelektionsmuster bedienenmithinauch,abernichtnur

die Funktion der Inklusion. Sie sind auch biographisch folgenreich. Sie legenwe-

der Studienabbrecher noch erfolgreiche Studienabgänger, ja nicht einmal erfolg-

reicheAkademiker fest auf eineHaltung zurWissenschaft; eineWissenschaft, die

sie kennenunddie sie zugleichnicht kennen (niemandkenntdenmorgigenStand

der Forschung, vomWissen aller ,fremden‘ Disziplinen ganz zu schweigen).

Gerade amwissenschaftlichen Nichtwissen, das sich in der Kritik des gelten-

den Wissens artikuliert, zeigt sich mithin besonders deutlich, dass die Form der

Karriere und die Form der Biographie zwei verschiedene Formen sind, die sich

nicht eins-zu-eins auseinander ableiten oder eins-zu-eins aufeinander abbilden

lassen. Was immer ,akademische Freiheit‘ sonst noch heissen mag (siehe Ab-

schnitt 4): Sie markiert auf jeden Fall einen ,Punkt‘, in dem das Individuum seine

Karriere und seine Biographie zueinander ins Verhältnis setzenmuss und in dem

es auf genau diese Leistung hin gesellschaftlich beobachtet wird.Wissenschafts-

affinitäten undWissenschaftsaversionen sind und bleibenMeinungen, egal, ob sie

aus persönlichen Misserfolgen oder aus persönlichen Erfolgen mit Wissenschaft

gewonnen werden.

2. Technologisches Nichtwissen

Wissenschaft ist keineswegs der einzige Kandidat zur Auszeichnung relevanten

Nichtwissens. Ein weiterer ist jener Komplex, der sich als Technologie bezeich-

nen lässt. Im systemtheoretischen Begriffsarsenal wird Technik durch ein Inter-

esse an Fehlern definiert; oder, wennman es positiver formulieren möchte, durch

ein Interesse an fehlerfreien Abläufen, die sich in wechselnden Kontexten wie-

derholen lassen. In einer einschlägigen Formulierung heisst es: „Die Leitunter-

scheidung ist hier heil/kaputt oder, wennman weniger auf Reparieren undmehr

auf Lernen abstellt, fehlerfrei/fehlerhaft.“ (Luhmann 1992b, S. 263) Solch eine auf
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Vermeidungen abstellende Begrifflichkeit scheint den Ideen über Produktivität,

Fortschritt und Innovationzuwidersprechen,dienormalerweisemitTechnik ver-

knüpft sind. Aber das positive Assoziationsfeld lässt sich integrieren, wenn man

beachtet, dass die Unterscheidung fehlerfrei/fehlerhaft offen lässt, wem oder was

Fehler, Mängel, Defizite oder Minderqualitäten zugerechnet werden. Man kann

den Fehler auch der Welt zuordnen und dann nach Möglichkeiten suchen, dem

Fehler durch Eigenkonstruktionen abzuhelfen. Das ist doch der Kern der Idee

von ,Verbesserung‘, oder etwa nicht? Man kann Technikgeschichte auch entlang

des Prinzips „form follows failure“ schreiben (Petroski 1994, Kap. 2). DieWelt, die

Schöpfung oder die natürliche Evolution lassen den Menschen nicht fliegen, al-

so erfindet er Fluggeräte und Flugzeuge, um diesemKompetenzmangel abzuhel-

fen.Die altenGriechenverurteiltendieWeltverbesserungsideezwaralsHybris (so

in der Gestalt des Prometheus, der den Menschen das Feuer brachte). Aber diese

Mahnung hat der gesellschaftlichen „Besessenheit durch technologische Innova-

tion“ (Luhmann 1995b, S. 239) offenkundig keinen Abbruch getan.

Von der Einheit des Technikbegriffs gelangt man über verschiedene Unter-

scheidungen zur Vielheit der Techniken.Man kann beispielsweiseDingtechniken

(darunter auch die klassischen Werkzeuge) von Energietechniken (Dampfma-

schine und all das), Zeichentechniken (Sprachregeln, Formeln, Buchhaltungs-

techniken, graphische Techniken, …) und, um den Computer einzubeziehen,

Mustertechniken voneinander unterscheiden und in Beziehung zueinander set-

zen; zum Beispiel, wennman eine Geschichte der Technik oder eine Abhandlung

über unser technologisches Zeitalter schreiben will. Oder man kann entlang der

Organisation des Technikeinsatzes wie James Thompson (1967) nach serieller

Technik, Vermittlungstechnik und Intensivtechnik unterscheiden. Die serielle

Technik verknüpft den Technikeinsatz in Form eines Nacheinander, prominent

im Fall des Fliessbandes. Wenn Ding- und Zeichentechniken seriell verbunden

werden, spricht man auch von ,Methoden‘, zum Beispiel von Unterrichtsmetho-

den. Bei den Vermittlungstechniken gilt es, die Bedarfe verschiedener Klienten

miteinander zu koordinieren, bei der Geldanlage und Kreditaufnahme zum

Beispiel (Banken), bei der Verteilung der Kosten in kalkulierbaren Schadensfäl-

len (Versicherungen), bei der Aufnahme von Fernkontakten (Telefon, Briefpost,

Email) u. a. m. Intensivtechniken schließlich nennt Thompson jene Arrange-

ments, bei denen situativ und anhand der Beobachtung des zu bearbeitenden

Objekts entschieden werden muß, welche Apparatur, welches Werkzeug, welche

Methode, welches Mittel in welchem Moment mit welcher Intensität einzuset-

zen ist, um am Objekt die gewünschten Effekte zu erreichen beziehungsweise

unerwünschte zu vermeiden. Beispiele dafür wären in den klassischen Feldern

professionellen Handelns (medizinische Diagnose undTherapie, juristische Pro-

zessaufbereitung) oder im kunden- und objektspezifischen Design zu finden

(vgl. Schön 1993).
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Um die Komplexität zu erfassen, die das gesellschaftliche Interesse an

Fehlerfreiheit ausmacht, empfiehlt es sich, zwischen Kerntechniken undMantel-

techniken zu unterscheiden.Manteltechnikenwäre solche, die einen technischen

Kern von Störquellen und Störereignissen abschirmen, etwa Stossstangen und

Motorhauben beim Auto oder die gesamte Sicherheitstechnologie der Strom-

erzeugung aus Atomenergie.Während die Geschichten der grossen Erfindungen

nur die Kerntechniken im Sinn haben, ist der gesellschaftliche Technikalltag weit

mehrmit derartigen Sicherungs-,Absicherungs- undKontrolltechniken beschäf-

tigt. Sie dienen dazu, die Fehlerfreiheit kontrollfähig zu machen und tatsächlich

auftretende Störungen sozialen Adressen zurechnen zu können; und das heisst:

Personen und/oder Organisationen zurechnen zu können (Fuchs 1997).

In diesem Sinne kennzeichnet Luhmann in einer Zweitfassung Technik auch

als „fungierende Simplifikation“ (Luhmann 1997, S. 524). Damit ist nun nicht ge-

sagt, Technik sei unkompliziert oder unterkomplex. Der Ausdruck besagt nur,

dass sich sozial eine eindeutige Stelle ausmachen lässt, an der die Kontrolle über die

Technik lokalisiert ist. Technik wird somit zu einer Form der Neutralisierung von

doppelter Kontingenz, an der ja immer mindestens zwei Adressen (Personen oder

Organisationen) beteiligt wären. Technisierung reduziert die doppelte auf eine

einfache Kontingenz.Wer sich eine Technik aneignet, kann im Fall des Versagens

niemand anderem die Schuld geben. Er muss den Fehler in der Technik finden.

Wenn das nicht gelingt, bleibt zur Erklärung nur noch die persönliche Inkom-

petenz. Solche Such- und Findungsprozesse von Schuld sind in der Forschungs-

literatur über technische Katastrophenfälle reichhaltig dokumentiert (Weick et

al. 2008) und von Charles Perrow (1987) auf die eingängige Formel der „norma-

len Katastrophe“ gebracht. Katastrophen sind gewissermassen der Preis, den die

Gesellschaft für ihre technologische Reduktion von Kontingenz und Komplexität

zu zahlen hat. Mit „Simplifikation“ ist die soziale Funktion der Technik gemeint.

Und das Adjektiv „fungierend“ bringt die Normalität zum Ausdruck, die dadurch

erreicht wird, dass alle anderen die Fehleranfälligkeit und mögliche Ursachen für

Fehler ignorieren können, solange die verantwortlichen Adressen fehlerfrei funk-

tionieren.

Was die universitäre Inklusion und Sozialisation in Technik leistet, ist die

Stabilisierung und Reproduktion dieser Verteilung von Kenntnis und Ignoranz.

Schliesslich lehrt die Universität, was sie an Techniken und Technologien (=Tech-

nikbeschreibungen) lehrt, ja nicht für den privaten Gebrauch, sondern für den

öffentlichen Einsatz in Organisationen,Märkten, für Klienten und für ein Publi-

kum. Auch in diesem Feld wird ein Nichtwissen als lebenslaufrelevant markiert,

nämlich das Nichtwissen der künftigen Dienstherren, Kolleginnen und Kolle-

gen, der anderen Marktteilnehmer, der Konkurrenten, der Klienten und des

Publikums. Hinzu kommt die notgedrungene Selektivität jeder individuellen

Technikaneignung und Geschicklichkeit, die auf das Insgesamt des relevanten

technischen Wissens und Könnens verweist. Im Lichte des technologischen Ge-
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samtkomplexes bleiben selbst Kenner und Könner letztendlich Nichtwissende.

Ein Studium bereitet idealerweise darauf vor, abschätzen zu können, wer für

welche technischen Probleme erreicht und angefragt werden könnte. Erworben

wird ein höchst spezifischesWissen des Nichtwissens, das auf allen Ebenen nach

fortwährenden Verbesserungen verlangt.

3. Theoretisches Nichtwissen

In der klassischenEpoche,die dasWort kreiert hatte,meinteTheorie so etwaswie

den Überblick über das grosse Ganze. Mit dieser Auffassung bricht das moder-

ne Verständnis von Theorie, denn die Gesellschaft kennt keinen entfernten und

richtigen Standpunkt, von demaus der für Gesamtsicht nötigeÜber- undDurch-

blick zu gewinnen wäre. Die Moderne bindet Erkenntnis ans Involviertsein und

unterwirft sie der Kritik und Konsenssuche — was im Gegenzug dem Individu-

um erlaubt, sich auf Distanz zu bringen und sich von der Richtigkeit der eigenen

Meinungen selbst zu überzeugen.

Moderne Theorie bedeutet begrifflich geführte und problemorientierte Ver-

gleichsarbeit (Luhmann 1997, S. 964). Man bildet die Begriffe Kapitalismus und

Sozialismus, um die Verfasstheiten der Wirtschaft der Gesellschaft regional und

historisch zu vergleichen. Dieser Fall ist nicht nur gesellschaftsgeschichtlich

höchst folgenreich. Er verweist zugleich auf eine zentrale Eigenheit vonTheorie.

Sie braucht keineswegs zwei verschiedene Objekte miteinander zu vergleichen.

Sie kann auch ein Objekt (im Beispiel: die Gesellschaft) mit sich selbst verglei-

chen, und zwar im Hinblick auf andere Möglichkeiten seiner selbst. Theoretisches

Vergleichen verarbeitet und erzeugt Alternativität, im angeführten Beispiel die

Alternative von Sozialismus und Kapitalismus. Einen anderenwichtigen Fall hat-

ten wir im Eingangskapitel kennengelernt: das Selbst dermodernen Gesellschaft,

das sich sogar nur in einer Pluralität von Alternativitäten (gut/böse, egoistisch/al-

truistisch, gewalttätig/zivilisiert, arbeitsam/geniessend,…) bestimmen lässt.

Nun stehtTheorie relativ selten explizit in denLehrprogrammenderUniversi-

täten und universitätsähnlicher Akademien. Ihre Vermittlung erfolgt weitgehend

implizit. Ihr zentraler Träger sind die Fachsprachen, deren Begriffe es zu lernen

und in den Qualifikationsaufgaben und Prüfungen kompetent vorzuführen gilt.

Damit ist zugleich das praktisch weitreichendste Feld der lebenslaufrelevanten

Markierung von Nichtwissen ausgemacht. Schon die Prüfungen lassen für jeden

erkennen, dass ein Grossteil des Wissens von den meisten nicht gewusst wird.

Und die Kandidaten selbst brauchen ihrWissen nur für die Prüfungen zu wissen

und können hernach das meiste davon getrost wieder vergessen. Erinnert wird

das Vergessen und die Erwartung, dass man im Bedarfsfalle entweder das Wis-

senwiederfinden oderwenigstens einenWeg derWiedergewinnung (Fragen,Re-

cherchieren) kennen könnte. Jedenfalls könnteman ohne den phasenweise inten-

167



siven Kontakt zur Fachsprache gar nicht wissen, was es in einem Feld überhaupt

zu wissen gäbe.

Die theoretische Verankerung von Nichtwissen im Lebenslauf spielt selbst in

jenen Studiengängen eine Rolle, die weitgehend von einem Berufsfeld kontrol-

liert werden und die sich deshalb als ,praxisorientiert‘ ausflaggen (Stichweh 2016,

S. 144). Praxis kann im Studium per definitionem gar nicht stattfinden. Praxis

ist immer die ,andere Seite‘ jedes Studiums, nämlich das, worauf das Studium

seiner Zielsetzung nach vorbereiten sollte. Berufliche Tätigkeiten sind im Stu-

dium nur in Form von Fällen oder von Werken präsent, als exemplarische oder

alsparadigmatischeFälleundWerke:Rechtsstreitigkeiten,Krankheitssymptome,

Gebrauchsprodukte,Dienstleistungen,Verfahrensfälle, schöngeistigeWerke und

Stücke, technischeKonstrukte oderwodurch sich einBerufsfeld auch immer kon-

kret definieren mag.

Studiert werden dieRegeln, die durch ein Exemplumoder ein Paradigma sicht-

bar werden. Auch hierbei dominiert das Vergleichen.Denn nur in der fachsprach-

lichen Auseinandersetzung können a) die Fälle/Werke von den Regeln, um die es

geht,unterschiedenwerden; undb) dieQualitätenderFälle/Werke bezeichnet undkol-

legial-professionell verhandelt werden. In der Professionssoziologie gilt zwar als

ausgemacht, dass nur zwei Professionen die Qualitätsbezeichnungen ihres Be-

rufsfeldes nahezu vollständig der eigenen Autonomie unterstellen können: die

Juristen und die Ärzte. Beide Professionen definieren sich durch das gesellschaftli-

cheNichtwissen ihresWissens, also gewissermassen durch eine allgemeine Igno-

ranz. Doch auch andere Berufe zogen und ziehen hier nach. DerWeg solcher Au-

tonomiegewinne war und ist immer: Akademisierung mit der Etablierung einer

Terminologie, die ausgrenzt,welche Fall- oderWerksbeschreibungen alsmassgeb-

lich und welche als unbeachtlich zu behandeln sind.

Von den mit Fall- und Werksvergleichen befassten Objekttheorien zu unter-

scheiden sind Theorien, die zu Selbstbeschreibungen (Kieserling 2004) beitragen

oder überhaupt erst für Zwecke der Selbstbeschreibung entwickelt werden:

für Selbstbeschreibungen der Gesellschaft, für Selbstbeschreibungen einzelner

Funktionssysteme, für Selbstbeschreibungen von Organisationen (siehe Kap.

III) und nicht zuletzt für Selbstbeschreibungen von Individuen, unter anderem

in formalen Lebensläufen oder in biographischen Ausdrucksformen. Prinzipiell

sind Selbstbeschreibungen weder auf Theorie angewiesen noch wären sie be-

sonders empfänglich für theoretische Elemente. Selbstbeschreibungen dienen

in erster Linie der Vergewisserung, greifen dafür so weit es geht auf Selbstver-

ständlichkeiten, Stereotype, Schemata, Floskeln, Routinen, Gewohnheiten und

common sense zurück. In diesen Hauptstrom stereotyper Elemente lassen sich

Begriffsarbeit, Problemorientierung, Vergleiche und Alternativformulierungen

nur dosiert integrieren. Theoretische Elemente und erst recht komplette Theo-

rien sind für Selbstbeschreibungen eher Krisensymptome als Problemlösungen.

Doch da sich „Kontingenz als Eigenwert der modernen Gesellschaft“ (Luhmann
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1992c) etabliert hat, gab und gibt es hinreichende Anlässe, Gelegenheiten und

kommunikative Turbulenzen (,Diskurse‘), dass sich auchTheorien für die Selbst-

beschreibungen der Gesellschaft, der Funktionssysteme, der Organisationen,

der sozialen Bewegungen und der Individuen haben ausbilden können.

Selbstbeschreibungen können nur in und von den Systemen entworfen wer-

den, deren Selbst zu beschreiben ist. Auch ihre theoretischen Elemente können

deshalb wenn überhaupt, dann nur sehr beschränkt der akademischen Autori-

tät unterworfen werden, zum Beispiel in Prüfungen philosophischer oder kul-

turwissenschaftlicher Fächer. Eine grosse, aber genau deshalb perverse Ausnah-

me bildete die Verpflichtung ganzer Generationen auf die marxistisch-leninisti-

sche Gesellschaftsphilosophie (als Selbstbeschreibung der Gesellschaft) zunächst

in Schule und Studium, sodann in der ideologischen Überwachung organisatio-

naler Karrieren in den Ländern des ehemaligen Ostblocks. Doch selbst dort, wo

sich sozialistische und/oder kommunistische Kaderregimes haben erneuern und

halten können, hat man dieses Unterfangen aufgegeben und die Ideologie ganz

und gar auf Nationalismus, Zeremonialismus und Ritualismus eingeschrumpft.

Das genuine Bewährungsfeld für Selbsttheorien bildet das System der Mas-

senmedien (Fuchs 2021). In ihm haben sich Selbstbeschreibungen permanent

mit Fremdbeschreibungen auseinanderzusetzen. Zwar honoriert dieses System

keineswegs von sich aus Theorie. Es begnügt sich mit Darstellungen des Selbst.

Doch unterwirft sie jede Darstellung der Beobachtung zweiter Ordnung (öf-

fentliche Meinung) — und schafft genau damit ein Feld voller Kritiken, Krisen

und Katastrophen, die als Auslöser von und Anlässe für theoretische Vergewis-

serungsversuche dienen können. Man geht kaum fehl, wenn man hierin das

genuine Betätigungs-, Politik- und Geschäftsfeld der Intellektuellen vermutet

(Luhmann 1992d). Die Kopplungen von Intellektualität mit der universitären

Interkomplexion sind eher als lose anzusehen, als abhängig von den Zufällen,

die als akademische Freiheiten seitens der Dozierenden wie der Studierenden

entweder biographisch in Anspruch genommen oder um der Karriere willen

ausgelassen werden.

4. Akademische Freiheiten: Bestimmte Unbestimmtheiten

Universitäre Episoden durchsetzen die Karrieren eines Individuumsmit dezidier-

ten Unbestimmtheiten; ,dezidiert‘ deshalb, weil es nicht um schrankenlose Öffnun-

gen für Beliebiges geht. Es handelt sich vielmehr um gesellschaftlich gerahmte

Offenheiten (Stichweh 1994a). Diese Rahmungen155 ergeben sich aus den Refe-

renzkarrieren, die durch ein Studium in (relative) Unbestimmtheit versetzt wer-

155 Rahmen durchaus im Sinne von Goffman 1986.
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den. Den deutlichsten Fall bildet dieWirtschaftskarriere. Die Tätigkeiten des Stu-

dierens suspendieren von denMöglichkeiten und Pflichten des Erwerbs und füh-

ren deshalb in die Notwendigkeit, sich den Unterhalt für den eigenen Hausstand

(mit etwaigen Angehörigen) anderweitig zu sichern, sei es durch Kapitalverzehr,

sei es durch zusätzliche Erwerbstätigkeiten, sei es durch Subventionen durch die

persönlichenNetzwerkeoderdurch staatlicheundsonstigeFördereinrichtungen.

Je nach Lösung dieses Problems resultieren andere Einsätze auf die durch das

Studium aufgeschobeneWirtschaftskarriere (Stichweh 2016).Man lebt in diesem

Sinne auf Kredit, der gewährt wird (oder den man sich selbst gewährt) aufgrund

von Kenntnissen, Fertigkeiten, Berechtigungen und Kontakten (vgl. Kap. IV), die

man noch nicht hat, aber die durch das Studium zu erwerben sind. Der studenti-

sche Statuswird alswirtschaftlicheUnfertigkeitmarkiert.Biographisch kanndas

gewollt, in Kauf genommen oder schlicht ertragen werden. Die Gesellschaft lässt

all diese Möglichkeiten zu: als bestimmte Unbestimmtheit.

Doch ist dieWirtschaftskarriere keineswegs der einzige Fall dieses Typs.Min-

destens so wichtig ist die Ablösung der studentischen Biographie von der Her-

kunftsfamilie, biographisch ebenfalls entweder als gesuchte Chance oder als auf-

erlegte Restriktion erzählbar. In einem weiten Sinne, die „obligatorische Liebe“

(Fuchs 1999b) des (modernen) Familienlebens einschliessend, führen universitäre

Episoden des Lebenslaufs zu einer dezidiertenUnbestimmtheit der Liebeskarrie-

re. In der Soziologie (Waller 1937; Blossfeld/Timm 1997) und durch Erzählungen

allgemein bekannt, fungiert die Universität auch als Heiratsmarkt — oder zeit-

gemässer formuliert als Partnerschaftsplattform. Zwar sagt die empirische Sozi-

alforschung auch, dass durchschnittlich doch herkunftsähnliche Paare zusammen-

finden. Aber erstens beruhen solche Ähnlichkeiten auf den bekannten sozio-öko-

nomischen Variablen und nicht etwa darin, dass den Abstammungsfamilien die

neuen Partner oder Partnerinnen bekannt und vertraut vorkämen. Und zweitens

gehört der Bildungsgrad ja zu den besagten Variablen, so dass die Ähnlichkeiten

nur durch das Studieren hergestellt und festgestellt werden können. Man muss

derUniversität nicht gleichwiederdenErosdesWissens andichten.Aber es könn-

te doch sein,dass die Zukunftsoffenheiten,diemit demstudentischenStatus ver-

knüpft sind,denReiz erhöhen, sich auf dieWeltentwürfe eines anderen Individu-

ums einzulassen.

Für den Fall der politischen Karriere (die Bildung politischer Meinungen ein-

schliessend) könnteman, im Anschluss an Talcott Parsons undGerald Platt (1990,

S. 387), die „akademische Klärung ideologischer Probleme der Gesellschaft“ her-

anziehen.156 Die Institution des akademischenDiskurses gebietet, die Äusserung

156 Der Streit von ,fünf Schulen der akademischen Freiheit‘, den Stanley Fish (2014) referiert,

scheint sich allein umdie Gewichtung der politbildendenDimension und umdie Rolle des Pro-

fessors darin zu drehen. Fish identifiziert wie folgt: „(1)—The „It’s just a job“ school. (S. 9) …

(2)—The „For the common good“ school. (S. 10) … (3)—The „Academic exceptionalism or uncom-
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extrem abweichender Meinungen zuzulassen, soweit und solange jene nicht ih-

rerseits diesen Rahmen in Richtung ausschliessender, zum Beispiel gewalttäti-

gerHandlungen überschreiten. Ins Korsett derWortgefechte gezwängt,müssten

sich Ideologien explizieren, nicht zuletzt im Hinblick auf die Werte, die sie als

fundamental zu setzen beanspruchen. Parsons und Platt sehen diese Klärungs-

funktion überaus positiv und optimistisch. Sie führe zu einem engen Junktim

zwischen Universität und liberaler Demokratie. Doch sowohl die empirischen als

auch die logischen Probleme dieses Konstrukts sind mittlerweile unübersehbar:

Woher sollten und könnten die Entscheidungen (oder ,Klärungen‘) kommen, wenn

die Rahmenregeln des Diskurses selbst zum Gegenstand ideologischer Streitig-

keiten und Kämpfe werden? Wer oder was klärt die Zulässigkeit und ihre Gren-

zen? Am Ende (oder am Anfang) ist dann doch die Politik berufen, sei es in ih-

remAuftritt als Staat, sei es in (womöglich handfesten) Protesten gegen den Staat

und gegen jene, die als dessen Handlanger gebrandmarkt werden können. Dem

studierenden und dozierenden Individuum, das ja keinen Diskurs entscheiden

oder klären kann, bleibt nur die Beobachtung von Extremmeinungen und ihrer

staatlichenwie parastaatlichenMachtunterworfenheit. Ins Paradoxdes zwanglo-

senDiskurses verwickelt, sieht es sich zurückgeworfen auf die Ambivalenzen von

richtig und falsch, gut und böse, zivil und barbarisch, von denen wir in Kap. I er-

fahren haben, dass sie vom Selbst aufzulösen sind. Eingehende Fallstudien legen

den Schluss nahe, dass sich gerade aus dieser Erfahrung heraus ein biographisch

motivierter Wunsch entwickeln kann, Universität und Studium mögen doch ei-

nen „safe space“ bereitstellen (Gädeke 2023, S. 286). ImRahmenunserer Problem-

stellung könnenwir immerhin festhalten:NebenderWirtschaftsunfertigkeit und

der Liebesunfertigkeit setzt die Universität dem Lebenslauf einer Person auch ei-

ne politisch-ideologische Unfertigkeit hinzu.

Für die pädagogischeKarrieremarkiert dieUniversität dasEndeder formalen

Erziehung. In der Hierarchie der Bildungseinrichtungen ist Student die höchst

erreichbare Position, in der die Schülerrolle noch erlaubt und eine Lehrautori-

tät beansprucht werden kann; formal autorisiert zu zeigen, zu erklären, zu prü-

fenund zu zertifizieren.DieAufhebung derAutoritätskonstellation (=Wissensver-

mittlung!) ist das gesuchte Ziel der Rollenkonstellation. Das Grundmotiv jeder

(ernsthaften) Pädagogik ist, „sich selbst überflüssig zu machen“ (Herman Nohl,

hier zit. n. Gaus 2012, S. 60; programmatisch im „Erziehungsziel ,Selbständig-

keit‘“, Drieschner 2007). Ihr Ende ist mithin zugleich ihr Anfang: als Motiv der

Absicht zu erziehen.Denn inderÜberflüssigkeit oder „Selbstaufhebung“derPäd-

agogik (Kraus 2013,S. 155) steckt ja derKern für neu zubegründendeLehrer-Schü-

mon beings“ school. (S. 11) … (4)—The „Academic freedom as critique“ school. (S. 12) … (5)—The

„Academic freedom as revolution“ school. (S. 13)“. Fish selbst sieht sich als vielleicht einziges

Mitglied der ersten Schule, wobei der ,job‘ des Professors sei: Wissen und Können der Studie-

renden zu fördern (S. 9–10).
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ler-Konstellationen, ausgehend von dem, der zeigt, dass er gelernt hat und das

Gelernte nun auch anderen zeigen und erklären könnte. Die pädagogische Fertig-

keit fungiert als Medium für pädagogische Unfertigkeiten. In der Pädagogik der

Jesuitenschulen wurde diese Einheit von Fertigkeit und Unfertigkeit auch formal

umgesetzt. Die fortgeschritteneren Schüler hatten die anderen zu unterrichten

oder zumindest deren Lernbemühungen zu beaufsichtigen (in der Rolle des „De-

kurion“,Kalthoff 1998,S. 70).AndenheutigenUniversitäten erklärenStudierende

anderenStudierenden in vielfältigsten Formen sowohl die Stoffe als auchdas Stu-

dieren selbst. Und wenn auch nur die wenigsten von ihnen nach dem Ende ihrer

formalen Erziehung formale Erziehungs-, Lehr- und Dozentenrollen ergreifen:

unter Titeln wie Beratung, Coaching, Mentoring, Personal- und Organisations-

entwicklung, Führungs- und Kommunikationstraining tragen sie die pädagogi-

sche Fertigkeit und Unfertigkeit in all die Felder, die sich als lebenslanges Lernen

für Pädagogik und Didaktik haben fruchtbar machen lassen. Parsons und Platt

haben diese Erscheinung als pädagogische Revolution bezeichnet; eine Revoluti-

on, deren Bedeutung für die Gesellschaft denen der industriellen Revolution und

der demokratischen Revolution gleichkommt (Parsons/Platt 1990, S. 11–19).

172



VII Lebenslauf und Lernen

Unsere Exkurse in die sozialen Felder von Organisationen und Netzwerken, von

Schule, Schrift undUniversität haben gezeigt,mit welchenKomplexitäten die In-

terkomplexion von Sozialisation und Inklusion aufgeladen ist. Nun sollen die Er-

träge gesichert werden unter der Frage, ob in all diesen Verzweigungen tatsäch-

lich die Einheit eines Kommunikationsmediums Lebenslauf gebildet und repro-

duziert wird. Dabei halte ichmich an die Liste von Strukturmerkmalen, die Luh-

mann für die allgemeine Ebene der Erfolgsmedien zusammengetragen hat. Sie

sichert erstens den Vergleichmit anderen Kommunikationsbereichen der Gesell-

schaft und verhindert so, vor lauter Besonderheiten von Erziehung und Bildung

nur noch Besonderheit zu sehen und für die Allgemeinheiten der Gesellschaft zu

erblinden.Sie erlaubt es zweitens undwichtiger noch, vonGesellschaft undKom-

munikation ausgehend zu einer Soziologie des Lernens zu gelangen; jenseits aller

Mikro-Makro-Schismen, jenseits auch aller Theorien, die das Lernen als Eigen-

ständigkeit behaupten,demSozialesnur inFormvon,Faktoren‘hinzusetzenwäre

(als Pflege,Sorge,Förderungoder alsHemmnis,HinderungundUnterdrückung).

Da mit dem Anspruch auf Gültigkeit für alle anspruchsvollen Kommunikati-

onssymbole der Gesellschaft formuliert, sind die Begriffe für die Strukturen von

Erfolgsmedien notwendigerweise sehr abstrakt: (1) Präferenzcode, (2) Selbstpla-

cierung, (3) Reflexivität (4) Beobachtungsebene zweiter Ordnung, (5) Programme,

(6) symbiotische Symbole, (7) Medienvertrauen und -misstrauen, (8) Nullsymbol

und (9) Katalyse für Systembildung (Luhmann 1997, S. 359–393). Um gleichwohl

zu einem Bild zu kommen, nenne ich ihre lebenslaufspezifischen Ausprägungen

vorab. Es geht um (1) Lernen, (2) Lehre, (3) Lernfähigkeit, (4) Unterricht, (5) Dog-

matik, (6) Kompetenz, (7) Bildung, (8) Altern und (9) Ungewissheit. Es sind alles

Begriffe,derenReferenzenweitgehend (teilweise sogarausschliesslich) alsDomä-

nen von Psychologie und Pädagogik erachtet werden. Gemäss unseremTheorem

der Interkomplexion ist klar, dass jede der bezeichneten Einheiten auch psychi-

sche Entsprechungen aufweisen wird. Aber vorgestellt wird eineTheorie des Ler-

nens, die die Einheit des Lernens aus dem komplexenGeflecht aller neun Begriffe

gewinnt. Das Geflecht und mit ihm seine Einheiten sind sozial konstituiert; ge-

nauer: gesellschaftlich konstituiert undkommunikativ realisiert. In diesemSinne

handelt es sich um eine Soziologie des Lernens. Ihr Rückhalt liegt nicht in einem

,Wesen‘, nicht in einer Ontologie des Lernens, sondern im Vergleich gesellschaft-

licher Kommunikationsmedien und in der Unterscheidung ihrer Gemeinsamkei-

ten von ihren Besonderheiten.

Für das Medium des Lebenslaufs hat Luhmann selbst die neun Vergleichsbe-

griffe nicht konkretisiert, auch nicht in seiner Monographie zum Erziehungssys-
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temderGesellschaft (Luhmann2002a,Kap. 3).EinzigDirkBaecker hat einenVor-

schlag vorgelegt, wie die Strukturmerkmale im Fall des Erziehungsmediums be-

setzt sein könnten; allerdings unter der Annahme, nicht der Lebenslauf, sondern

Intelligenz sei als das entsprechende Medium anzusehen (Baecker 2006). Wie in

den Kapiteln über Netzwerke und Universität angedeutet, würde ich Intelligenz

als Sekundärmediumdes Lebenslaufs begreifen; als einMedium,das den Lebens-

lauf unter bestimmten Umständen spezifizieren, nicht aber grundlegend erset-

zen kann (eingehender siehe Brosziewski 2021b). Ungeachtet dieser unterschied-

lichenEinschätzungwerde ich an verschiedenenStellenBaeckers Vorschläge auf-

greifen, um sie leichtmodifiziert in die Beschreibung des Lebenslaufmediums zu

integrieren.

1a. Lernen als Codierung des Lebenslaufs in Wissen und

Nichtwissen

Alle Erfolgsmedien weisen einen sogenannten Präferenzcode auf, das heisst eine

Unterscheidung mit einem deutlichen Gefälle in der Bewertung ihrer zwei Sei-

ten (siehe Tabelle 1 in Kap. I, Abschnitt 5). Codierung meint hier nicht so etwas

wie Verschlüsselung, sondern Verdopplung. Sprache zum Beispiel ist nicht des-

halb codiert, weil in ihr Weltereignisse in Zeichenketten verschlüsselt und vom

Empfänger rückerschlossen würden. Sie ist codiert, weil jeder sprachliche Aus-

druck durch hinzugesetzte Negationen in sein Gegenteil verkehrt werden kann,

weshalb jede sprachliche Verneinung auch etwas positiv bezeichnet. Solche Ver-

dopplungen sind nicht von der Welt vorgegeben. Sie sind ein Eigenprodukt der

Kommunikation, die sich hier, wie auch sonst, auf Leistungsmöglichkeiten des

Bewusstseins stützenmuss, in diesem Fall auf dessen Fähigkeiten, Vorstellungen

negieren und Konsequenzen einer Negation abschätzen zu können. Sprache be-

reitet die Welt im Doppelmodus von ,Ja-und-Nein‘ auf; Berthold Brecht sieht im

„Janein“ sogar ein Grundprinzip allen Beschreibens.157 Präferenzcodes bauen auf

der Sprachcodierung auf und bauen sie aus.158 Sie bleiben daher elementar mit

Sprache und sprachlicher Kommunikation verquickt und können nur symboli-

157 „Das Janein. Die Handhabbarkeit einer Beschreibung hängt davon ab, ob das Ja-Nein in ihr ist

und ob das Ja-oder-Nein genügend bestimmt ist in ihr.“ (Brecht 1993, S. 669) Odermit den Beat-

les gesprochen: „You say Yes, I say No, you say Stop, and I say Go, Go, Go“. Das Buch der Bücher,

die Bibel, wünscht sich Sprache sogar ganz auf ihren Code reduziert: „Eure Rede aber sei: Ja, ja;

nein, nein.Was darüber ist, das ist vomÜbel.“ (Matthäus 5,37)
158 „In diesem Sinne [der Duplikation, AB] ist schon Sprache ein Code, auch wenn sie nicht immer

und nicht nur in dieser Eigenschaft benutzt wird. Kommunikationsmedien entstehen durch

eineWiederholung dieses Vorgangs der Codierung auf der Ebene der ,Werte‘ bzw. Präferenzen,

die Selektionen steuern.“ (Luhmann 2008a, S. 151)
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sche Qualitäten gewinnen, soweit sie ihre Abstraktionen gegen normale Sprach-

verwendungen abheben und stabilisieren.

Genau indiesemAbstraktionspotential unterscheiden sichdie diversenErfolgs-

medien untereinander.Umdie Unterschiedlichkeit verschiedener Codes trotz ei-

ner basalen Vergleichbarkeit festzuhalten, unterscheidet Luhmann die Grund-

form der Codierung von ihrem Grad der Technisierung (Luhmann 1997, S. 367). In

derDarstellungdieserTheoriewerdenzumeistdiePräferenzcodesmitdenhöchs-

ten Graden der Technisierung herangezogen, denn es ist gerade eine Folge ih-

rer Technizität, dass sie die Merkmale binärer Codierung am deutlichsten aus-

prägen: das Medium Geld mit seiner schmerzhaft klaren Gegenüberstellung von

Zahlung undNichtzahlung; oder dasMediumderWahrheit, das sich durch Logik

und Mathematik technisiert und so gerüstet wahre von unwahren Aussagen ein-

deutig und für alle verbindlich zu unterscheiden vermag. Auch das Medium der

Macht kann insoweit als technisiert verstanden werden, soweit es sich mit Hilfe

des Rechts als rechtmässiger und unrechtmässiger Machtgebrauch darzustellen

vermag.

Daneben sind aber auch Erfolgsmedien zu finden, die sich von Technisierung

distanzieren und ihre Eigensymbolik genau in der Distanzierung zum funktiona-

len Normalbetrieb der gesellschaftlichen Kommunikation finden und stabilisie-

ren.Die deutlichsten Fälle bildendieKunst unddie Liebe.Auch sie verdoppeln die

Welt, in stimmig und unstimmig (Kunst) respektive in geliebt und ungeliebt (Lie-

be). Aber beide Medien fordern eine hohe Aufmerksamkeit für das Kreuzen der Grenze

vom Einem zum Anderen, während technisierte Medien eine hohe Indifferenz für

situative Details und vor allem eine Indifferenz für die Befindlichkeiten psychi-

scher Systeme erfordern, um eineweitreichendeGeneralisierung und Flüssigkeit

ihrer Symbolverwendung zu erreichen.Geld rechnet, in seinen Formen vonKapi-

tal und Investition, durch lange Zeiten und durch alle Länder derWeltwirtschaft,

egal ob es stürmt oder schneit, egal ob Krieg oder Frieden herrscht, egal ob ei-

ne Pandemie oder eine diffuse Katastrophenstimmung die Nachrichtenwelt im

Griff hat. Diese Art von Gleichgültigkeit ist mit Technisierung gemeint: ein Abse-

henkönnen von fast allenDetails bis auf diewenigen prägnanten Symbole, auf die

es für die Fortsetzung der Kommunikation nur ankommt.

Nur wenn man Codierung und Technisierung unterscheidet, kommen auch

die Codes nicht-technisierter Medien in den Blick. Denn eine Eigenheit teilen al-

le Codes: Sie unterscheiden einenWert von genau einemanderenWert —und nicht

etwa einen Wert von ,allem anderen‘. Stimmigkeit kann nur durch die Beseiti-

gung von Unstimmigkeit erreicht werden, und nicht durch Zukauf, Erpressung

oder wissenschaftliche Behauptung von Stimmigkeit. Auf der Ebene ihres basa-

lenWertens schliessen alle Codes dritteWerte aus —was nicht heisst, dass die ausge-

schlossenenWerte nicht zur näherenBestimmungwieder herangezogenwerden,

sofern sie einen Beitrag zur Entscheidung für einen der Code-Werte leisten. Ein

Liebesbeweis konstituiert sich allein durch Negation des Nichtliebens; gerade in-
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dem sich die Möglichkeiten des Nichtliebens durch Verdacht auf Profit-, Macht-,

Aufstiegs- oder Vergnügungsmotive speisen.

Lernen heisst Kreuzen der Grenze vom Nichtwissen zumWissen. Oder noch

kürzer: Lernen durchkreuzt Nichtwissen. Trotz eines ganzen Jahrhunderts von

Lernforschung und Lerntheorie lässt sich Lernen so einfach definieren. Wissen

und Nichtwissen bilden Wert und exakten Gegenwert des Mediums Lebenslauf.

Das Problem ist nur, dass sich Nichtwissen nicht wissen lässt. Also fehlt der Be-

schreibung von Lernen systematisch ein Ausgangszustand, also kann sie dieses

Kreuzen vomeinen zumanderen nicht fassen.Die Lerntheorie behilft sichmit ei-

nem Kunstgriff, man ist versucht zu sagen: mit einer Mogelei. Sie beschreibt ein

zu wissendes Wissen (den Satz des Pythagoras, die Gesetze der Evolution, „Ob-

jektkonstanten“ (Piaget), staatsbürgerlicheGrundkenntnisse, die Funktionsweise

von Strom, …) und beobachtet dann eine Person (oder eine kategorial standardi-

siertePersonengruppe),was sie tunmuss,umindenStanddesWissenszugeraten

oder umzuzeigen,dass sie bereits in diesemStand ist.Die Paradoxie des Lernens

(Wissen kann nur ausNichtwissen kommen) wird durch Personalisierung gelöst —

und vergessen gemacht.

An der Paradoxie des Lernens kann auch die These nichts ändern, dass der

Code des Lebenslaufs durch die harte Kontrastierung vonWissen und Nichtwissen

gebildet wird. Aber dieThese hilft, die Paradoxie im Blick zu behalten und ihr ge-

gebenenfalls kreative Seiten abzugewinnen —wennman solchen Versuchen hin-

reichendenHalt mitgeben kann, was hier durch den Strukturvergleichmit ande-

ren Kommunikationsmedien geschehen soll.

So kann man beispielsweise relativ unstrittig feststellen, dass der Technisie-

rungsgrad des Lebenslaufmediums an keinemder beiden Extrempole liegt, nicht

bei demPol des Geldes, nicht bei demPol vonKunst und Liebe, sondern irgendwo

dazwischen. Das seinerzeit stark diskutierte Theorem vom „Technologiedefizit

der Erziehung“ (Luhmann/Schorr 1979; 1988, S. 354–356 und öfter; Hollstein 2011;

Brosziewski 2016b) fügt sich nahtlos in diese Perspektive. In der Begrifflichkeit

der „losen Kopplung“ liest man beispielsweise:

„The reason schools are loosely coupled […] is that it is difficult to judge their effective-

ness using a bureaucratic model of costs and outputs […] Teaching is an uncertain

technology: cause-effect relations are not well understood, and there is no consen-

sus on the best teaching methods. Moreover, the goals of schooling are ambiguous

and often conflicting, so it is hard to determine what standards to use for judging

schools.“ (Gamoran et al. 2000, S. 43).

Diese Einsichten aus jahrzehntelangen Forschungen zurWirksamkeit von Schu-

len („school effectiveness“) entsprechen exakt dem,was Luhmann und Schorr un-

ter dem Begriff des Technologiedefizits fassen. Gemeint ist nicht, es gäbe einen

Mangel an Unterrichtstechnologien und Unterrichtsmethoden. Gemeint ist nur,
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dass sich das Verhältnis von Einsatz und Resultaten (seien es Lernerfolge, seien es

Prüfungserfolge, seien es Erfolge imKompensieren von sozialen Benachteiligun-

gen) nicht genau bestimmen lässt undman deshalb aus Erfolgen nur diffus rück-

schliessen kann, welchen Beitrag die eingesetztenMittel dazu leisten. Dieses Tech-

nologiedefizit muss durch Erfahrung kompensiert werden, ihrerseits eine Wis-

sensform, deren Gewissheitsgrundlagen ungewiss sind (Fuchs 1999a). Eine Ver-

mehrung von Technologien (Stichwort ,Digitalisierung‘) führt nicht zur Vermin-

derung, sondern zur Steigerung des Technologiedefizits, da die Kontrollproble-

me im Verhältnis von Mitteln und Resultaten mit jeder zusätzlichen Technologie

anwachsen und nicht etwa schrumpfen (Brosziewski 2023).

Aber die beschränkte Technizität im Kreuzen vom Nichtwissen zum Wissen

ist keineswegs auf Schulen und Unterricht beschränkt. Sie trifft auch und gerade

den Autodidakten. Biographien, Romane und lehrreiche Exempel erzählen zahl-

reiche Erfahrungen schul- und lehrunabhängigen Lernens.Doch immer,wenn es

um das Kreuzen der Grenze vom Nichtwissen zumWissen geht, fehlen die Wor-

te und Versagen die Beschreibungen. Denn ein Lernen kann nur vomWissen her

beschrieben werden, das aber nicht mitwissen kann, wie es war und ist, nicht zu

wissen. „So kann ich davon träumen, wie ich einmal das Gehen lernte. Doch das

hilft mir nichts. Nun kann ich gehen; gehen lernen nicht mehr.“ (Benjamin 1991,

S. 267). Die Grenzüberschreitung selbst: Sie wird in der autodidaktischen Litera-

tur durch Konversionserzählungen vertreten, die eine Lebenssituation vorher mit

einer Lebenssituation nachher durch einen Schwebezustand verknüpfen, der sich

durch einodermehreremarkanteEreignisse zumNeuenhin auflöst (Ulmer 1988).

Dies soll in einem kleinen Exkurs verdeutlicht werden.

Exkurs: Jazz spielen lernen

In der Soziologie ist die Ethnomethodologie für ihre akribischen Beschreibungen von Ab-

läufen („sequences“) bekannt (Silverman 2005). Einer ihrer führenden Vertreter, David Sud-

now, erlernte in einer Parallelkarriere die Jazzimprovisation am Klavier. Zum Glück für die

Soziologie des Lernens hat er es unternommen, mit Hilfe ethnomethodologischer Beschrei-

bungstechniken sein eigenes Lernen über die Jahre hinweg so genau zu begleiten, wie er

es nur vermochte (Sudnow 2001). Dabei konzentriert er sich auf das, was sie seine Finger

und Hände tun und entwickelt dafür eine hochspezifische Notationstechnik, die Takt, Beto-

nung, melodische Verläufe und Tempi zugleich registrieren soll. Derartige Notate kombiniert

er mit Fotografien seiner Hände auf der Klaviertastatur, um anzuzeigen, wie seine Finger die

transkribierte Musik spielen.

Sudnows Leitfrage, imSelbststudiumwie in seinenDemonstrationen, lautet:Wohinwan-

dern die Finger? Er entwickelt Landkarten sowie eine Art geographische Begrifflichkeit (Orte,

Territorien, Routen, Pfade). Sudnow beschreibt Jazzimprovisation als eine Suche nach den

„sounding spots“, nach den klingenden Orten, die, wenn sie gelingt, von den Fingern selbst

gefunden werden:
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„I sing with my fingers, so to speak, and only so to speak, for there’s a new being, my

body, and it is this being (here too, so to speak) that sings.“ (S.  130, Abschlusssatz des

Fliesstextes, Herv. im Original)

Als „Sudnow-Methode“ wird diese Art des Klavierspiellernens noch heute, also bis über sei-

nen Tod hinaus, gelehrt (www.sudnow.com). Aber das gleich dreimalige „sozusagen“ („so to

speak“) zeigt überdeutlich, dass undwie dasNichtwissen bis in die höchsten Stufen der Kön-

nerschaft dem Wissen eingeschrieben bleibt. Sudnows Körper (oder der des Schülers oder

der Schülerin)mag singen. Aber ungewusst bleibt in seiner Geographie des Fingerspiels, wer

oder was den Gesang denn hört. Dieses Dilemma zeigt sich auch in seiner Lernbiographie,

in der er von drei Stadien mit entsprechenden Konversionserfahrungen berichtet.

Das Stadium der Anfängerschaft („Beginnings“) ist ganz von derWohin-Frage dominiert.

Sudnow kartographiert dasTerrain der Klaviertastatur, erkundetmögliche Orte und Pfade für

Finger und Hände und erwirbt sich so ein grosses und detailliertes Repertoire an strukturier-

tenTastenläufen („arrayed course(s) of keys“, S.  24). Doch als sein Lehrer ihn auffordert, ers-

te Melodien zu improvisieren, überkommt ihn Ratlosigkeit. Er hört die ihm längst vertrauten

Aufnahmen von Meistern des Jazz an, vermag aber nicht zu kartieren, was er hört. „I won-

dered: what had  I been listening to as a jazz fan all these years?“ (S.  20) Am schlimmster

aber ist, dass ihm nicht einmal sein Lehrer zeigen kann, was er macht, wenn er improvisiert.

Sein Lehrer liefert auf Nachfragen nur vage Beschreibungen und kann das soeben Gespielte

nicht einmal exakt wiederholen. Schliesslich war es ja improvisiert. Immerhin lässt sich sein

Lehrer darauf ein, gemeinsam nach Worten für das zu suchen, was Sudnow in seinem Fin-

gerspiel zu sehen wünscht. So entwickelt sich ein Vokabular, mit dem Sudnow sein eigenes

Repertoire an Tastenläufen neu zu strukturieren und dadurch zu erweitern erlaubt.

Das zweite Stadium („Going for the sound“) wird durch die Erkenntnis der Bedeutung

vonWiederholungen eingeleitet und geprägt. Habe er zuvor nur den einzelnen Tastenlauf im

Blick gehabt, bemerkt Sudnow in dieser Phase, dass jeder Tastenlauf vorangegangene Fol-

gen reproduziert und variiert und zugleich das Potential für Reproduktion und Variation an

die kommenden Tastenläufe weitergibt. Sudnow nennt diese Eigenheit des Spiels „reitera-

tive action“ (S.  50), was sowohl mit Wiederholung als auch mit Worten wie Rückbesinnung

und Bekräftigung übersetzt werden kann. Er richtet sein Training nunmehr auf „continuity

practices“, auf „Kontinuitätsübungen“ aus (S.  48 und öfter).

Auch das stellt für Sudnows Klaviererfahrung einen Neuanfang dar. Es werden viel mehr

Fehler hörbar als zuvor (S.  49). Solange die Stimmigkeit eines Laufes für sich allein geprüft

wird, hört man nur die Abweichungen vom geübten Modell. Wird ein Lauf jedoch als Wieder-

aufnahme der unmittelbar vorangegangenen Läufe gehört, werden alle möglichen Verände-

rungen in der Tonlage, im Tempo, in der Färbung, in den Intervallsetzungen etc. hörbar —

und es wird zu einer nachhaltigen Übungsaufgabe, solche Veränderungen zu unterscheiden

nach ungewollten Wiederaufnahmefehlern einerseits und nach gelingenden Variationen an-

dererseits, die eventuell dazu taugen, das Stück weiterzutragen. Viele Versuche kämen nahe

an sein Ziel von Wiederaufnahme und Fortführung, doch

„a good number fell enough off the mark […] I began to sound like someone trying hard

to say something.“ (ebd.)
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Im dritten Stadium („Going for the Jazz“) lernt Sudnow, seine Finger nicht mehr nur zu sehen,

sondern sie zu beobachten— und zwar mit Hilfe seines gesamten Körpers. Er ahmt die Posi-

turen und Bewegungsmuster der von ihm verehrten Meister (zuoberst Jimmy Rowles) nach

und sucht die Effekte zu identifizieren, die die einzelnen Haltungs- und Bewegungsmuster

auf sein eigenes Spiel haben.

Dabei wiederholt sich zunächst die Erfahrung der vorangegangenen Stadien: dass eine

neue Einsicht, ein neues Niveau und ein neues Trainingsprogramm zu mehr Fehlermöglich-

keiten, zu mehr Inkonsistenzen und zu mehr Ungenügen führen. Es stellen sich nur weni-

ge und dann überraschende Momente des Gelingens und weit mehr Momente des Miss-

lingens ein (S.  76). Es ist dieser Prozess, in dem Sudnow laut eigenen Aussagen („I asure

you“, S.  78) lernt, seine Hände nicht nur zu sehen, sondern sie zu beobachten. Und diese

Selbstbeobachtung der Hände vollzieht sich als Erinnerung an die Hände seiner Lehrer: an

die Hände seines tatsächlichen Lehrers, an die Hände von Jimmy Rowles und an die Hände

vieler anderer Pianisten, die er gesehen hat:

„I clearly knew when the right appearances were displayed, knew it in the deeply familiar

sounds on the records, and in the looks of the hands. I saw my hands as a jazz piano

player’s hands, a bit at a time, and would oddly recall the looks of other players‘ hands.

My hands‘ looks looked like theirs had looked. Things passingly seen in the others‘ hands

were now clarified in hindsight —having been seen but not watched—through looks mine

now passingly revealed to me. And this remembrance itself gradually proved most help-

ful.“ (S.  78, Herv. AB)

Die letzten 50 Seiten (also etwa ein Drittel seines Buches) widmet Sudnow der Darstellung

und Erläuterung seines Notationssystems, das festzuhalten und weiterzugeben sucht, was

es heissen könnte, seine Finger nicht nur zu sehen, sondern zu beobachten. Doch wie das

mehrfache „so to speak“ im Schlusssatz des Buches anzeigt, bleibt ungewiss, ob undwie die

Beobachtung der Finger ein gelingendes Jazzspiel ergibt. Mit diesemNichtwissen kann und

muss jede Schülerin und jeder Schüler der Sudnow-Methode für sich selbst neu beginnen.

1b. Wiederaufnahme Lernen

NunwerdenWissen undNichtwissen in jeder Kommunikation beansprucht, auf-

gerufen und variiert. Die FormWissen/Nichtwissen ist kommunikativ universell

virulent, aber in der Regel hintergründig, implizit und unmarkiert.159 Markiert

wird Wissen. Das Nichtwissen schweigt. Wenn es zwischendurch fragt, läuft es

Gefahr, dumm zu fragen. Der Hinweis auf Wissen und Nichtwissen allein recht-

fertigt also nicht die Rede von einem codierten Medium. Oben wurde gesagt, bei

159 „Kommunikation ist nur möglich auf Grund eines im System unterschiedlich verteilten Ver-

hältnisses vonWissen undNichtwissen.Wissen alleinwürde nicht genügen.“ (Luhmann 2008c,

S. 373)
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Codierung handele es sich um einen Mechanismus der Verdopplung. Das impli-

ziert, dass es nicht um Zählungen, nicht um Additionen, nicht um Sammlungen

des Wissens/Nichtwissens wie in einer Art Enzyklopädie mit weissen Flecken

und Leerstellen gehen kann. In der normalen, uncodierten oder andersartig co-

dierten Kommunikation werdenWissen und Nichtwissen unspezifisch adressiert,

schon allein aus dem Grunde, weil Mitteilungs- und Verstehenspositionen stän-

dig wechseln und weil Systembildung davon abhängt, dass sich ein hinreichend

gemeinsames Gedächtnis bildet.

Dieser Sachverhalt lässt sich gerade in jenen Funktionssystemen deutlich er-

kennen,die auf ihre je eigeneArtumdieGewinnungunddieVerbreitungvonWis-

sen bemüht sind, die Wissenschaft und die Massenmedien. Eine wissenschaftli-

che Erkenntnis gilt für jede und jeden, also für niemand bestimmten. Eine publi-

zierte Nachricht könnte jede und jeder kennen, aber niemand weiss, wer sie über-

haupt zur Kenntnis nimmt und sich in irgendeinerWeise an ihren Inhalt bindet.

Erkenntnis und Aufklärung fungieren konstitutiv in perfekter Anonymität. Sie

kultivieren die Unzurechenbarkeit des Wissens, als ,wahre Aussage‘ im Fall der

Wissenschaft, als ,Fakt‘ im Fall derMassenmedien.Die Verdopplung desWissens

in Wissen und Nichtwissen hingegen erfordert personale Zuschreibung und noch

genauer: doppelt-personale Zuschreibung. Sie bestimmt Wissen als ein ,wer-in-

welcher-Situation-?‘ und ein ,wer-in-welcher-Situation-nicht-?‘ Man kann nichts

lernen, was nicht jemand anderer bereits weiss, denman fragen könnte oder den

man, wenn gestorben oder sonstwie unerreichbar, als Autor oder Vorbild heran-

ziehen könnte.

Als einzigeAusnahmevondiesemGrundgesetz des Lernens erscheint derjeni-

ge,der forschend lernt,wie dieWissenschaftlerin oderwieDavid Sudnowausunse-

rem kleinen Exkurs in die Kunst der Improvisation. Doch eine alte Lehre mahnt,

dass Neugier gefährlich ist und böse enden kann (Logemann 2011, S. 305–306).

Wer forscht, konfrontiert sich sozial unvermittelt mit der Paradoxie des Wissens

ausNichtwissen. „[C]uriosity can be defined as a psychological state that includes

three components: recognition of an information gap, anticipation that it may be

possible to close it, and an intrinsically motivated desire to do so.“ (Pekrun 2019)

Der oder die Forschende muss zeigen, wie es möglich ist, dass sie oder er etwas

weiss, was sonst niemand weiss. Und das auf einleuchtende Art, wie es die Gebote

der Evidenz und der Plausibilität seit Beginn dermodernenWissenschaft verlan-

gen. Solange das nicht gelingt, nimmt der oder dem Forschenden niemand ab,

was sie oder er gelernt zu haben lediglich vermeint. Es ist das soziale Erforder-

nis der plausiblen Demonstration, an dem fast alles, was ein Lebenslauf an Wis-

sen aufnehmen könnte, als Wissen scheitert und bestenfalls als Erfahrung ein-

geht in das, was sich zwar erleben, aber nicht sagen, also nicht aus dem indivi-

duellen Lebenslauf ablösen lässt (Fuchs 1999a). Eine andere Terminologie spricht

hier vom implizitenWissen, aber in dieser Rede bleibt dunkel, wie im Impliziten
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zwischen Wissen und Nichtwissen unterschieden und wie das Implizite gelehrt

werden könnte (Schmidt 2012).

Aus der Notwendigkeit einer doppelten Personalisierung heraus ist der Code

des Lebenslaufes im Vergleich zu anderen Funktionscodes mit einer merkwürdi-

gen Ambivalenz seiner Präferenzstruktur belastet. Von der Gesellschaft undwohl

auch vomIndividuumher gesehen, versteht sichWissen,weil gedächtnisbildend,

als positiverWert.Man solltewissenundnicht nicht-wissen,undwer nichtweiss,

was es zu wissen gäbe, ist selber schuld und steht im Ernstfall dumm da. Das

fürchterlichste Schreckgespenst der Schule und des gebildeten Lebens trägt den

Namen Blödigkeit (Stanitzek 1989). Doch operativ können Erziehung und Bildung

nur an der Identifikation einesNichtwissens ansetzen.Das zeigt sich allein schon

daran, dass ohne solch eine Identifikation gar keine Absicht zu erziehen, keine päd-

agogische Intention gebildet werden könnte. Das Malheur setzt sich im Streben

nach Bildung fort, das ohne ein (Noch-)Nichtwissen ebenfalls rückhaltlos umher-

irren würde (Pause 2016).

Begrifflich streng genommen, müsste man Nichtwissen, da operations-

leitend, als Präferenzwert des Codes bezeichnen, was aber elementar mit der

Semantik von Wissen und Lernen, von Erziehung und Bildung kollidieren wür-

de. Vergleichbares findet man allein im System der Krankenbehandlung, das

sich selbst bezeichnenderweise Gesundheitssystem nennt (Bauch 2013). Hier

ist ,gesund‘ fraglos der semantisch positive Wert und ,krank‘ der negative. Aber

ein Arzt, eine Ärztin muss wissen, welche (potentiellen) Krankheitssymptome

vorliegen, um intervenieren oder im Präventionssinne Rat geben zu können. Be-

kanntlich lassen sich nur Krankheiten, nicht aber ,die‘ Gesundheit definieren und

behandeln. Vielleicht liegt es an dieser strukturell-semantischen Verwandtschaft

zwischen Bildungs- und Gesundheitssystem, dass in beiden Fällen eine hohe

allgemeine Wertschätzung professionellen Könnens mit einer doch recht ausge-

prägten Abneigung einhergeht, sich individuell als Bedarfsfall des Systems und

als Adressat des Kommunikationsmediums anzuerkennen. Gleich doppelt be-

lastet ist die Gesundheitserziehung. Sie muss Handlungsmotive (für Prävention

und Belehrung) aus der Kombination von zwei Negativitäten, aus anNichtwissen

gekoppelter Krankheit generieren (Bauch 2004).

2. Lehre als Selbstplacierung und Einheitssymbol

Als weiteres Strukturmerkmal aller funktionsspezifischer Codes gilt die Selbstpla-

cierungder jeweiligenUnterscheidungauf einer ihrer zwei Seiten.DasUnterschei-

den selbst wird als Engagement für den positiven Wert dargestellt: Nach wahr

oder unwahr zu fragen, geschieht im Zeichen der Wahrheit; Recht oder Unrecht

zu bestimmen, ist rechtmässig. Eigentum in Nichteigentum wandeln zu können

(=verkaufen), definiert Eigentum. So logisch fragwürdig derartige Konstruktio-
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nen auch sind: Ihr gesellschaftlich weitreichender Effekt liegt darin, dass sich ein

präferenzcodiertes Kommunikationsmedium selbst begründen kann und keinerlei

externe Begründungen braucht, keinerlei Abstützung durchHierarchie und Schich-

tung, keinerlei Rechtfertigung durch höhereWerte. Denn welcherWert sollte für

die Wahrheitssuche ,höher‘ stehen als die Wahrheit? Für die Streitentscheidung

,höher‘ als das Recht auf Streitentscheidung? Für die vollständige Identifikation

des eigenenEgo durch ein Alter Ego ,höher‘ als die Liebe?Obwohl alle Codes zwei-

wertig konstituiert sind,obwohl alleCodesnicht nur symbolisch (vereinend), son-

dernauchdiabolisch (entzweiend)wirken,definieren siedurchdenMechanismus

der Selbstplacierung nach Aussen hin eine Einheit, die,wenn dasManöver gelingt,

alle Paradoxien der Codes und alle Unwahrscheinlichkeiten des Kommunikati-

onsgelingens verdecken und vergessen lassen.

Der Code Wissen/Nichtwissen placiert sich im Begriff der Lehre auf der Sei-

te desWissens. Lehren heisst zu wissen, was es an Nichtwissen zu durchkreuzen

gilt. Lehre bezeichnet, besetzt, definiert, repräsentiert und legitimiert die Einheit

des Codes, nach Innen wie nach Aussen. Gerade an diesem Punkt kommt es sehr

darauf ein, den Begriff der Lehre nicht auf die heutzutage formalisierte Lehre in

Schule,Hochschule und anderen zertifizierten Ausbildungseinrichtungen einzu-

schränken. Lehre übergreift formales und informales Lehren und Lernen, denn

sie stiftet überhaupt erst jene Einheit, die sich sozialstrukturell und kulturell in

formale und informaleBereiche aufspalten lässt.160 Esgibt die Pflichtschule,doch

gerade an ihr entzündet es sich, seit es sie gibt, in allenGenerationen neu die Fra-

ge, was die Schule überhaupt lehren kann. Jenseits der Pflichtschule etablieren

sich Lehren und ihre Schulen zuhauf, für alle Fragen, die sich individuell, kollek-

tiv, zuweilen auch politisch als lebenslaufkritisch artikuliert lassen. Die Lehren

qua ,apprenticeship‘ (Gesellenschaft) gehören dazu, die Meisterklassen für den

artistisch-künstlerischen Nachwuchs, alle ,Schulen‘, die in kleineren oder grös-

seren Fachgebieten (im Sport, in der Medizin, in der Architektur, …) für kürzere

oder längere Phasen spezifische Stile oderMethoden prägen undnicht zuletzt die

globalisiertenWeisheitslehren, die in unzählige Schulen versprengt ihr je eigenes

Wissen vomNichtwissen lehren (zur Lehrer-Schüler-Beziehung im Buddhismus

siehe Vogd/Harth 2015, insbesondere die Fallstudien in Kap. III.).

Untereinander haben all diese Lehren kaum etwas miteinander zu tun. Sym-

bolische Medien wirken operativ immer auch diabolisch. Doch dass sie alle auf

Lehrbarkeit setzen, zeigt der Gesellschaft im Übrigen an, dass es um die Grenze

vom Nichtwissen zum Wissen geht, die nicht durch Geld, Macht, Liebe und all

das, sondern allein durch Lernen gekreuzt werden kann. Ob Individuen sich da-

durchmotiviert sehen,sichauchaufpersönlicheLehrerund ihreUnterweisungen

160 Formale und informale Schulen differenzieren sich vor allem durch ihren Bezug auf Organisa-

tionen (staatliche, parastaatliche, non-governmentale, privatrechtliche) und die Öffentlichkeit

(Zugänglichkeit, Abgeschlossenheit).
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einzulassen, oder ob sie selbstbestimmt die Lehren der Schriften, Artefakte und

Vorbilder in ihrem Lebenslauf erproben und kultivieren, ist durch den Code nicht

vorgegeben.Codes sind ja erfunden,umdieKommunikationunwahrscheinlicher

Sinnofferten erwartbar zumachen. Dochwenn ein Individuum, durch welch bio-

graphische Anregungen auch immer, einen Selbstzustand als relevantes Nicht-

wissen definiert, wird es sich nach irgendeiner Lehre umschauen müssen, die

ihm Abhilfe versprechen könnte. Geld, Macht, Liebe, Recht, Wahrheit und Kunst

mögen die Anlässe liefern, aber ihre Codes schweigen dazu, wie die Grenze vom

Nichtwissen zumWissenbeschaffen ist undwie sie überschrittenwerdenkönnte.

Gelernt wird, wenn überhaupt, nur imMedium des Lebenslaufs.

3. Lernfähigkeit als Reflexivität des Lebenslaufs

In der Theorie codierter Kommunikationsmedien wird Reflexivität weder als ein

Luxusphänomen noch als ein Privileg des Denkens aufgefasst. Vielmehr gehört

Reflexivität zu den grundlegenden Betriebsbedingungen eines Kommunikations-

mediums und zu den wichtigsten Voraussetzungen, aufgrund des Mediums ein

eigenständiges Funktionssystem einzurichten und aufrechtzuerhalten. Von Re-

flexivitätwirdgesprochen,wenneinbestimmterOperationsmodusauf sich selbst

angewandt werden kann und angewendet wird. Das Denken des Denkens ist nur

ein spezieller Fall von Reflexivität. Schon das Reden über das Reden wie in je-

dem ,Antrag zur Tagesordnung‘ gehört aber auch dazu. Wenn sich die oberste

Macht (dieRegierungeinesStaates) derunterstenMachtunterwirft (zumBeispiel

in Wahlen), hätten wir einen weiteren Fall von Reflexivität vorliegen.Wer Zinsen

für einen Kredit entrichtet, bezahlt mit Geld für Geld. In derWissenschaftstheo-

rie, derWissenschaftsgeschichte und derWissenschaftssoziologiewird über For-

schungen geforscht.

Im Fall des Codes von Wissen und Nichtwissen wird die erforderliche Refle-

xivität durch das Lernen des Lernens, oder kurz: durch Lernfähigkeit realisiert

(Luhmann/Schorr 1988, S. 84–94). Lernen bleibt auch im Fall des Lernenlernens

immer ein Lernen von etwas, das Erreichen (oder Verfehlen) eines Könnens an

einem Gegenstand. Ohne einen Gegenstandsbezug könnte Lernen kein Gelingen

von einem Misslingen diskriminieren und kein Kriterium dafür entwickeln, wie

sich Wissen vom Nichtwissen unterschiede. Nur macht sich das Lernen im Fall

des Lernenlernens selbst zum Gegenstand, indem es von einem konkreten Kön-

nen-Lernen den Prozess des Lernens unterscheidet und dessen Gelingensbedin-

gungen für künftige Lerngelegenheiten generalisiert. Bereits in den Zeiten der

Ausdifferenzierung einer allgemeinen Schule wurde dies als grundlegendes Ziel

jedenUnterrichts ausgegeben:
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„Der Zweck des Schulunterrichts ist die Übung der Fähigkeiten, und die Erwerbung

der Kenntnisse, ohnewelchewissenschaftliche Einsicht undKunstfertigkeit unmög-

lich ist. Beide sollen durch ihn vorbereitet; der junge Mensch soll in Stand gesetzt

werden, den Stoff, an welchen sich alles eigne Schaffen immer anschließen muss,

teils schon jetzt wirklich zu sammeln, teils künftig nach Gefallen sammeln zu kön-

nen, und die intellektuell-mechanischen Kräfte auszubilden. Er ist also auf doppelte

Weise, einmalmit demLernen selbst,dannmit demLernendes Lernensbeschäftigt.“

(Humboldt 2017[1809], S. 112, zu weiteren zeitgenössischen Belegen siehe Luhmann

/Schorr 1988, S. 85)

Lernfähigkeit bezeichnet dasEnde und denAnfang des Lernens, denn dieUnterstel-

lung von Lernfähigkeit ist Start- und Fortsetzungsbedingung für jegliche Art er-

zieherischer Intervention und auch für alle Selbstbemühungen umBildung. „Mit

demLernen des Lernens beendet der Erziehungsprozeß sich selbst, und zwar da-

durch, daß er das Lernen auf Dauer stellt.“ (Luhmann/Schorr 1988, S. 85) Wie in

den Fällen anderer codierter Kommunikationsmedien, schafft auch der Code des

Lebenslaufs durch Selbstanwendung die Voraussetzungen dafür, dass ein auto-

poietisches Kommunikationssystem in Gang kommt und in Betrieb bleibt. Denn

egal,was in der Gesellschaft und in derWelt sonst noch geschieht, Erziehung und

Bildung können ausschliesslich auf Lernfähigkeit setzen, dies dann aber auch in je-

dem Fall, in dem Lernfähigkeit realisiert wird.

Die Lokalisierung von Lernfähigkeit imMediumdes Lebenslaufs und imCode

vonWissen und Nichtwissen ist nicht nur sozialhistorisch und gesellschaftsana-

lytisch relevant.Wie ausführlich gezeigt, sind beide, das Medium und sein Code,

grundlegend auf Personalisierung und sogar auf doppelte Personalisierung an-

gewiesen (siehe nur den vorherigen Abschnitt zur Lehre). Damit wäre auch Lern-

fähigkeit an Personalisierung gebunden. Diese Einsicht wirft ein schräges Licht

auf alle Debatten, die ausser Personen weitere Subjekte des Lernens unterstellen

und etablieren wollen: lernende Organisationen zum Beispiel, aber auch lernen-

deMaschinen (Engemann/Sudmann 2018). Selbst die Idee, das Gehirn könne ler-

nen,wird fragwürdig.Dennwie sollte esmit eigenenOperationen zwischenWissen

und Irrtumunterscheiden können?Gewiss:MitHilfe der reichhaltigenSemantik,

die die vergangenen Jahrhunderte über das Lernen ausgeworfen hat, lassen sich

brauchbare Metaphern und Analogien in beliebiger Selektivitität und Kombina-

torik auch für Organisationen,Maschinen und Gehirne abziehen.Man kann bei-

spielsweise auchOrganisationen,MaschinenundGehirnen eine Lebensgeschich-

te zuschreiben (aber auch: eine gesellschaftliche Karriere und ein Interesse an

qualifizierenden Zertifikaten?).Dochwas bislang in keinemdieser Felder zustan-

de gebracht wurde, ist, zwischen Lernen und blossen Strukturänderungen der je-

weiligen Einheiten zu unterscheiden (für „maschinelles Lernen“ sehr klar anhand

des Reflexivitätskriteriums ausgewiesen in Parisi 2018). Sicherlich ist „Die Per-

son als Form und Medium“ (Lehmann 2003) im Zuge der Computerisierung und
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der zunehmenden Verschaltungen von Gehirnen und Maschinen sozialstruktu-

rellen und soziokulturellen Veränderungen unterworfen. Doch ob und wie davon

auch Lernen, Lehre, Lernfähigkeit und Bildung betroffen sind, bedürfte erst noch

näherer Bestimmungen und Untersuchungen. Diese Arbeit kann durch Flucht in

Metaphern und Analogien nicht erspart werden.

4. Unterricht als Beobachtung zweiter Ordnung

Der moderne Mensch wird als konstitutiv unruhig beschrieben. Das liegt dar-

an, dass das Festliegende, vor allem die eigene Geburt und was ihr bislang folgte,

keine hinreichenden Anhaltspunkte für die Gegenwart liefert. Die moderne Ge-

sellschaft kennt Stabilität nur als dynamische Stabilität, als Stabilität durch Ver-

änderung. Was für sie allein unabänderlich feststeht, ist die Unbekanntheit der

Zukunft (Luhmann 1990).161 Auf der Ebene der gesellschaftlichen Funktionssyste-

mewird dynamische Stabilität durchBeobachtung zweiterOrdnung erreicht und

institutionalisiert. Alle Strukturen dieser Systeme — ihre Codes, ihre Werte, ihre

Programme, ihre Rollen, ihre Personalisierungen —werden ausschliesslich auf der

Beobachtungsebene zweiter Ordnung eingerichtet, stabilisiert und variiert (Luh-

mann 1997, S. 375). Ein spezifischer Code kann sich nur bilden und halten, wenn

und soweit er eine Beobachtungsform zweiter Ordnung etabliert, die nur für ihn

gilt und die genau jene Kommunikationen dirigiert, die zur Produktion und Re-

produktion seiner Strukturen notwendig sind. Prominente Beispiele sind die öf-

fentliche Meinung für den Code der Macht und das Funktionssystem der Politik

(Luhmann 1970), der Forschungsartikel für den Code derWahrheit und das Funk-

tionssystemderWissenschaft (Stichweh 1987), der Liebesbeweis für denCode der

Liebe und die Funktion der Intimsystembildung (Fuchs 1999b), derMarkt für den

Code des Geldes und das FunktionssystemderWirtschaft (Baecker 1988). Für den

Code des Lebenslaufs wird Beobachtung zweiter Ordnung durch die Form des

Unterrichts definiert und spezifiziert (Diederich 1985; Luhmann 2004c; Oelkers

2000; Corsi 2020).

Beobachtung zweiter Ordnung ist keine ,höhere‘ Form der Beobachtung, son-

dern, wie der Name sagt, eine sekundäre undmehr noch, eine abhängige Form der

Beobachtung. Sie kann sich nicht auf irgendetwas richten. Vielmehr muss sie ei-

ne Beobachtung erster Ordnung identifizieren und sich in ihrer Informations-

aufnahme und Informationsverarbeitung an diese selbstgewählte Beschränkung

halten. Andernfalls verliert sie sich in der Welt, an die im Bildungssystem ge-

fürchtete Unkonzentriertheit. Nur Beobachtungen erster Ordnung können sich

161 Für die Poetin Wisława Szymborska zählt „Zukunft“ (neben „Stille“ und „Nichts“) zu den drei

seltsamsten Wörtern („Trzy słowa najdziwniejsze“): „Sag ich das Wort Zukunft, ist seine erste

Silbe bereits Vergangenheit“ (Szymborska 2005, S. 21).
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auf irgendetwas, auf einen Gegenstand, auf eine Sache selbst richten und bei ihr

Verweilen oder Abschweifen, sei es in der Suche nach einem neuen Objekt, sei es

meditativ in unbestimmter Schwebe. Genau diese Freiheit wird gesellschaftlich

dadurch erreicht, dass alle Strukturen auf der Beobachtungsebene zweiter Ord-

nung abgesichert sind:

„Deshalb müssen auch alle Konditionierungen des Mediums auf der Ebene zweiter

Ordnung angesetzt werden. Damit wird, mit immensen Folgen, die Beobachtung

erster Ordnung freigegeben und auf Überraschungen eingestellt.“ (Luhmann 1997,

S. 375)

Im Bildungssystem wird dieser Zusammenhang von Beobachtung erster und

zweiter Ordnung durch das Postulat der Freiheit der Lehre symbolisiert (Stich-

weh 1994a, S. 339). Die Professorin, der Dozent, die Lehrerin, der Meister können

aus dem Schatz der Weltthemen aufgreifen, was immer ihnen interessant er-

scheint. Sie müssen dann aber sicherstellen, dass sie ihr Etwas im Unterricht,

im Lehrbuch oder in der Lebensberatung auch vorzeigen können, und dass der

Zeigevorgang von den Studierenden, Schülern, Leserinnen und Jüngern ver-

standen, gegebenenfalls auch in Prüfungssituationen reproduziert werden kann

(Brosziewski 2019a). Diese Beschränkung lässt es ratsam erscheinen, mit der

Lehrfreiheit nicht allzu extravagant umzugehen und sich nicht zu weit von den

Vorgaben zu entfernen, die sozialstrukturell, formal und kulturell etabliert sind

(Brosziewski 2016a). Aber trotz aller Rekurse auf Selbstverständlichkeiten muss

man sich für den Unterricht immer ein Minimum an Überraschungen einfallen

lassen, soll die Unterweisung nicht an purer Langeweile scheitern.

Die SchülermüssendenLehrer beobachten.Der Lehrermuss beobachten,wie

seine Schüler beobachten — so jedenfalls fordert es ein pädagogisches Grund-

prinzip seit Beginn der Schulpädagogik (Tenorth 1995). Die unterrichtliche Be-

obachtung zweiter Ordnung wird gleichwohl nicht vom Lehrer, sie wird von den

Schülerinnen und Schülern initiiert (siehe bereits oben, Kap. V, Abschnitt 2). Ge-

rade weil es mehrere, teilweise viele sind, die sich derselben Kommunikation aus-

gesetzt sehen,undgeradeweil imUnterricht niemandBestimmtes angesprochen

wird,162 entstehen gewollt und ungewollt unzählige Anlässe, zu beobachten, wie

die je anderen beobachten.163DieBeobachtungsebene zweiterOrdnung konstitu-

iert sich imVergleichenderSchülerinnenundSchüleruntereinander —unddasgilt

sowohl für die Schüler selbst, als auch für die Lehrer und Lehrerinnen, die immer

162 Der namentliche Aufruf einer bestimmten Person bildet, von der Person her gesehen, die sel-

tene Ausnahme, generiert nur eine kurze Episode, findet meistens in einer Reihe gleichartiger

Aufrufe statt und bestätigt spätestens in der Korrektur oder Verallgemeinerung des Gesagten,

dass es vielleicht auf den Beitrag, nicht aber auf die Person des Beiträgers ankommt.
163 Zur Arbeit, die daraus für die Schülerinnen und Schüler entsteht, siehe die Studien über den

„Schülerjob“ in Breidenstein 2006.
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nur vergleichend fragen, antworten und prüfen können.Dabei können dieMass-

stäbe des Vergleichens so verschieden sein wie es die Beobachter halt sind. Ge-

nau diese Verschiedenheit regeneriert das Beobachten zweiter Ordnung. Dassel-

be gilt für die schulischenVerhaltensregeln.Die Regelanwendung und -durchset-

zungmuss zwar vomLehrer persönlich exerziert werden.Doch derGrad an Strenge

undMilde, der dabei von allen Seiten erwartet werden darf, ergibt sich imVergleich

der Lehrerinnen und Lehrer eines Kollegiums untereinander, abermals vermittelt

über die Schülerinnen und Schüler, die für bestimmtes Verhalten gemassregelt

oder nicht gemassregeltwerden (Janschitz/Fernandez 2022,S. 280–287).Was ein

Lehrer, eine Lehrerin je aktuell als Klasse oder als Kurs vorfindet, ist niemals nur

eine Ansammlung von Persönlichkeiten, sondern immer auch ein Produkt von

(vorherigem und erwartet künftigem) Unterricht.

Die offenkundigen und verdecktenBewertungen durch den Lehrer, die Lehre-

rin oder auch durch die ,guten‘ Schülerinnen und Schüler interpunktieren164 das

Geschehen, aber schaffen damit zugleich weitere Anlässe der Beobachtung zwei-

ter Ordnung. Der These von Jochen Kade, das Medium pädagogischer Kommu-

nikation schaffe es, den Unterricht von der Unruhe wahrnehmender Bewusstsei-

ne zu befreien (Kade 2004, S. 230), ist zu widersprechen. Die Schülerinnen und

Schüler und alle, denen sie berichten und erzählen, beobachten im Hinblick auf

die Gerechtigkeit von Lob und Tadel, von Bewertung und Benotung; eine Art der

Beobachtung, die ohne pädagogische Wertungen gar keine Anhaltspunkte fände

und in sich kollabieren würde. Als abschliessende Eskalationsform der Beobach-

tung zweiter Ordnung hat sich die Kritik des schulischen Bewertungs- und Beno-

tungswesens herausgebildet (Maier 2010). Doch ist diese Höchstform der Zweit-

beobachtungnur als Systembeobachtungmöglichundfindetdeshalb,wennüber-

haupt, nur solche Adressaten, die in die kritisierte Unterrichtsform der Beobach-

tung zweiter Ordnung bereits eingehängt sind (bei Maier durch „formative As-

sessment“). Auch der Vorschlag, statt Kritik die Paradoxie ins Spiel zu bringen,

läuft auf eineVerteilung verschiedener Paradoxien imSystemund imÜbrigen auf

eine Kritik paradoxen Denkens hinaus (Binder/Krönig 2021).

Alle Strukturbildung der codegeführten Kommunikation findet auf der Ebe-

ne des Beobachtens zweiter Ordnung statt, die von den Beobachtungen der Er-

ziehungsadressaten untereinander ausgeht und nie oder allenfalls nur moment-

weise stillgestellt werden könnte. Für den Bereich der formalen Bildung in Schu-

len, Hochschulen und allen zertifikatsgeprägten Aus- und Fortbildungsgängen

ist dies durch die empirische Forschung ausführlich nachgezeichnet worden (sie-

he am Fall schulischer Noten- und Klassenkonferenzen Maier 2019). Und es gibt

keine ernstzunehmende Theorie der Schule, die ohne einen Rekurs auf die Zen-

164 Der Begriff ,Interpunktion‘ wurde von Gregory Bateson undWinfried Marotzki aus der Gram-

matik indie Lerntheorieübernommen,umdenZusammenhangdes ,Stroms‘derErlebnissemit

der Strukturbildung der Erfahrung zu bezeichnen (Marotzki 1988, S. 334–340).
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tralität von Unterrichtsbeobachtungen auskäme (vgl. Kap. V, Abschnitt 2). Auch

die These der „Governance“ (Regierung) von Schule, die ihre Akteure von ,oben‘

(Bildungspolitik) nach ,unten‘ (Lehrer:innen, Schüler:innen, letztere wohlwollend

begleitet durch Eltern) aufstellt, spricht, wenn es um Unterricht geht, von „Ko-

Konstruktion“ (Brüsemeister 2020, S. 131–136) und davon, dass die Handlungs-

orientierung der Schüler:innen „vermutlich ... auf Lernen ausgerichtet“ sei (ebd.,

S. 127). Nur die Organisationsförmigkeit des Unterrichts kann für die Gesamtheit

gesellschaftlicher Kommunikationen sicherstellen, dass ein prinzipieller Zusam-

menhang zwischen Lernen und Karriere erhalten bleibt (Vanderstraeten 2002).

Doch wie sieht es für das informale Lernen und Lehren aus? Lässt sich die Uni-

versalität der These, alle Strukturen des Codes werden aufgrund unterrichtlicher

Beobachtungen gebildet, auch für dieses Feld aufrechterhalten?

Schon imBeispiel vonDavid SudnowsKlavierspiel zeigte sich:DerAutodidakt

orientiert sich bis in die höchsten Stufen seiner Könnerschaft an Lehrern und ver-

setzt sich in die Position des Beobachtens eines Beobachters, selbst wenn die be-

obachteten Lehrer davon gar nichtsmitbekommen.Undwas er konstruiert,wenn

er die Lehren,die er zieht, festzuhaltenund fürErinnerungundWiederholung (=Struk-

turbildung) zu bewahren versucht, ist Selbstunterricht; und es wird, wenn wie

im Fall Sudnow publiziert, zur Methode, zu Unterricht, zu Schulenbildung, zur

Kreation einer imaginären oder realenMitschülerschaft.Wir wüssten von keiner

,Lehre durch das Leben selbst‘, würde uns niemand in ihr unterrichten.

Über Beispiele hinaus, die sich aus den Literaturen zum ,impliziten Wissen‘

beliebig vermehren liessen (aufbereitet für den Lehrberuf durch Neuweg 2011),

kann die code-universale Bedeutung der Unterrichtskommunikation auch beob-

achtungstheoretisch formuliert werden.WasUnterrichtskommunikation imUn-

terschied zu allen sonstigenKommunikationen auf forcierte, dezidierteWeise leistet,

ist ein für alle Anwesenden synchrones Prozessieren von Bezeichnungen. Das Modell

dafür liefert die Darstellungstechnologie derWandtafel, auf die geschrieben und

gezeichnet wird, für alle Augen synchron, während gleichzeitig für alle Ohren ge-

sprochen und (imGebot ,Aufpassen‘) explizit nicht gesprochen wird (zu Form und

Funktion der Wandtafel siehe Röhl 2016; Riegler/Isler 2021). Die heutigen Nach-

folgetechnologien sind elektronisch hochgerüstet und bedienen sich weit mehr

Möglichkeiten der Projektion, als es die alte Kreide erlaubte (Schindler 2011)— in

einem Masse, dass Fernunterricht längst nicht mehr auf die Projektionsformate

von Stift und Papier beschränkt ist, sondern auch per Video und per Onlinesit-

zung stattfinden kann (Brosziewski et al. 2020). Worauf hin sich die Beobachter

vergleichen, ist Gleichheit oder Ungleichheit, ist Ähnlichkeit oder Unähnlichkeit

in der Behandlung der Zeichen —weswegen der Unterricht so fundamental abhän-

gig ist von der Gleichheit der Zeichen, von der monotonen Reproduktion Dessel-

ben (Alphabet, Zahlenreihen, Rechtschreibung, Formeln, Vokabeln, Begriffe und

dergleichen), vom andauernden Bemühen um Korrektheit der Zeichenverwen-

dung.
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Unterrichtsbeobachtungfindet ihren ,Eigenwert‘ (Foerster 1985,S. 210–216) in

der Eindeutigkeit des Verhältnisses vonBezeichnung undBehandlung,was immer

als Gegenstand behandelt wird. So und nur so wird Nichtwissen bezeichenbar und

seinerseits behandelbar: als fehlende Bezeichnung, als irritierende Bezeichnung,

als unzutreffende Bezeichnung, als missratene Bezeichnung usw.; alles Negativi-

täten, die nicht ,im Gegenstand‘ enthalten sein können, also kommunikativ durch

Personalisierung gelöst werden müssen: der Schüler weiss es nicht besser oder

der Lehrer schafft es nicht, die Sache verständlich zu demonstrieren. Auch in ver-

meintlich informellen Settings kann die Einheit von Bezeichnung und Behand-

lung problematisch werden und die Kommunikation in die Unterrichtsförmig-

keit treiben, ganz unabhängig von Zertifikationsinteressen.Wie im Fall aller prä-

ferenzcodierter Kommunikationsmedien stellt die Strukturierung durch Zweit-

beobachtungen die Operationen erster Ordnung frei, sich ihre Themen selbst zu

suchen und an ihnen zu erproben, ob sich in ihnen ein ,Gegenstand‘ des Wissens

finden lässt oder nicht. Es ist diese Freiheit, die das Reich der Bildung und das

komplexe Feld informellen Lernensüberhaupt erst begründet unddenLebenslauf

als permanente Bewährungschance für die erlernte Lernfähigkeit ausweist —mit

allen Zurechnungsfolgen für Erfolge undMisslingen, die das Individuumzusam-

menmit seiner Freiheit zu tragen hat (Rieger-Ladich 2012).

5. Dogmen als Programme des Lebenslaufs

Codeswärenbuchstäblichnichts ohneProgramme.SonenntLuhmanndieRegeln

und Kriterien, die die Zuteilung der beiden Codewerte leiten. Kein Wert könnte

für sich allein bestimmen, wann er oder sein Gegenwert zutrifft. Ob eine Aussa-

ge wahr oder unwahr, ob eine Zahlung angebracht oder unangebracht ist, kann

nur anhand von codespezifischenBestimmungs- undBedingungselementen ent-

schieden werden. Deshalb treten im Alltag medien- und codegeführter Kommu-

nikationen Codes und Programme stets gemeinsam auf. Das macht es schwer,

sie voneinander zu unterscheiden —was ihrer Funktion, Unwahrscheinliches zu

ermöglichen, sogar dienlich ist. Denn in einer kompakten Kombination können

sie eher überzeugen als in einer klaren Unterschiedenheit. Im Alltag der Labor-

forschungen, so hat es die wissenschaftssoziologische Ethnographie festgestellt,

spielt die Kommunikation über Wahrheit keine Rolle (Knorr Cetina 1992). Dort

interessiert nur, welche der zugänglichen Methoden zu brauchbaren Resultaten

führen. Allein im Resultat selbst, im „Paper“ (Bazerman 1988), muss man legiti-

mieren, dass das Ganze die Wahrheitssuche voranbringt und man dank der be-

richteten Labortätigkeiten über mehr oder zumindest über sicherereWahrheits-

annahmen verfügt als ohne sie.

ImFall desErziehungsmediumsscheintderCodebesondershartnäckig in sei-

nen Programmen versteckt zu sein. Nicht nur der Alltag der Erziehung ignoriert,
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dass sein erstrebtesWissen undKönnen allein imhartenKontrast zumgefährlich

nahen Nichtwissen und Unvermögen zu gewinnen ist. Nur Aufgabenlösen und

Prüfungen machen die Zwei-Schneidigkeit des Codes im wahrsten Sinne spür-

bar, in verschiedenen Graden der Leistungs- bis hin zur Prüfungsangst (Richter

2009; Zeidner 2014). Doch ausser dem Alltag sperrt sich auch die Reflexion gegen

einealles grundierendeCodierung.Sie schreibt vomLernen,nicht vomVerlernen;

und spricht vomNichtwissen nur als unbedingt zu vermeidendemGrenzfall. Die

von Luhmann und seinem Mitstreiter, Karl-Eberhard Schorr, gestellten „Fragen

an die Pädagogik“ (Luhmann/Schorr 1982; 1986; 1990; 1992; 1996) erfuhren zum

Thema von Codierung und Programmierung die grösstenWiderstände bis hin zu

strikten Ablehnungen.

Mit dem Begriff des Programms allein ist noch keine Automatik impliziert

(Lukas 2021). Programme fungieren als Orientierungen, Anhaltspunkte und An-

leitungen. Sie sind Strukturen, nicht Operationen. Mindestens müssen sie ge-

währleisten, dass die Wertzuteilungen als entweder programmgemäss oder als

programm-abweichend erkanntwerden können.BeideMöglichkeiten,Konformi-

tät wie Abweichung, werden orientiert und angeleitet. Denn auch im Fall einer

Abweichung muss noch entschieden werden, ob sie tolerierbar ist oder aber pro-

grammgerecht zu korrigieren ist. In der Soziologie ist diese Doppelfunktion der

Normierung durch RobertMertons Schema von Innovation undDevianz bekannt

(Merton 1938). ImLichte derWahl zwischenToleranzundKorrektur kannman re-

lativ offene Programme von hoch rigiden, intoleranten Programmen unterschei-

den — und nur letztere kämen jenem Automatismus nahe, der in der Maschi-

nentheorie als Programmdefiniert wird.165 Doch selbst die offensten Programme

müssen einen Rahmen des Zulässigen einschränken, sonst könnten sie nicht ori-

entieren.Man kanndaher auchwie folgt definieren: Programmezeichnen die Be-

dingungen der Richtigkeit in derWahl von Codewerten vor.Wo undwann immer

zwischen richtig und falsch unterschieden wird, sind Programme im Spiel. Be-

trachtetman Lernen einmal nicht von der Ökologie des Lebewesens ,Mensch‘ her,

sondern von der Gesellschaft aus, bilden Programme die wichtigsten Anlässe für

Lernen. Individuenmachen sich inderGesellschaft als Individuenbemerkbar, in-

dem sie in code-gesteuerten Kommunikationenmehr oderweniger richtig,mehr

oder weniger falsch liegen und in beiden Richtungen auch andere orientieren, so-

weit und sofern sie als Beobachter beobachtet werden.

Trotz der Überlagerungen durch ihre Programme lässt sich die Einheit der

Codes (sprich ihre Zweiseitigkeit) allein schon daran identifizieren, dass die Pro-

gramme eines Codes nicht auf die Entscheidungen zwischen den Werten der je

anderen Codes anwendbar sind. So unterschiedlich erzieherisch-pädagogisch-

165 „In der Kybernetik ,eindeutige Anweisung an einen Rechenautomaten zur Lösung bestimmter

Aufgaben, Probleme, zeitliche Aufeinanderfolge von Schaltvorgängen automatisch arbeitender

Apparate,Maschinen‘ (Mitte 20 Jhd.).“ (Pfeifer 2005, S. 1047, Stichwort „Programm“)
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autodidaktische Programme untereinander auch sein mögen, in ihrer Nichtan-

wendbarkeit auf alles ausser Lernen sind sie vereint. Kein Lehrplan und keine

didaktische Methode informieren darüber, ob etwas (nicht) gekauft oder ob ei-

ne machtgedeckte Aufforderung (nicht) befolgt werden soll. Darin liegt der tiefe

Grund für die oft beklagte Ferne der Lehre vom Leben. Erziehungs- und Lehrpro-

gramme informieren allein darüber,wie ein durch sie selbst (!) bestimmtesNicht-

wissen in ein Wissen zu überführen sei. Umgekehrt sind nur solche Programme

erziehungs- und lehrrelevant, deren Richtigkeit auf eine Nichtwissens-Wissens-

Transformation bezogen ist.

Traditionell denkt man bei Erziehungs- und Lehrprogrammen einerseits an

pädagogisch-didaktischeMethoden, andererseits an Lehrpläne und über sie ver-

mittelt an die organisatorisch-bürokratischen Mittel ihrer Umsetzung. Lehrplä-

ne und vorgeschriebene Lehrmethoden sind sicher prägnante Beispiele. Aber sie

allein genommen würden die Beobachtungen ausschliesslich auf den formal-or-

ganisatorischen Bereich von Lehre, Lernen und Bildung lenken.

Allgemeiner ansetzendkannmanLehrsätzealsProgrammebetrachten,dieden

Code vonWissen undNichtwissen informieren und zur Formbildung imMedium

des Lebenslaufs anleiten. Lehrpläne und Erziehungsmethoden sind von diesem

Begriff eingeschlossen. Lehrpläne bestehen aus Lehrsätzen oder sie zitieren die

Texte, aus denen die Lehrsätze zu beziehen sind (,Kanon‘). Methoden sind Lehr-

sätze zweiter Ordnung, insofern sie den Erziehern und Lehrenden vorgeben, wie

Stoffe zu vermitteln und wie ihre Aneignung zu kontrollieren seien. Aber Lehr-

sätze können auch ohne formal-organisatorisch-professionelles Stützgerüste er-

scheinen und in Aktion treten. Jede noch so esoterische und auf Selbstrekrutie-

rung setzende Weisheit hat ihre eigenen Sätze; und seien es Sätze vom Typ, dass

es nichts zu wissen, sondern nur etwas zu erleben gäbe (Fuchs 2007a).

Entscheidend für die Zugehörigkeit von Lehrsätzen zu Code undMediumdes

Lebenslaufs ist allein, dass sie zwischen Personen unterscheiden, die die Sätze

kennen oder nicht-kennen, sie verstehen oder nicht-verstehen, sie begreifen

oder nicht-begreifen — und dass sie ausser dieser Diskriminierungsleistung

sonst nichts weiter besagen; nichts besagen für dieWirtschaft, für die Politik, für

die Kunst, ja selbst nichts für dieWissenschaft. Gerade die Autonomisierung der

Wissenschaft von der Lehre, gerade die Ablösung der Unwahrheitsüberprüfung

von den pädagogisch gehaltvollen oder zumindest brauchbaren Lehrsätzen war

gesellschaftsgeschichtlich ein langwieriger Prozess, der in etlichen Teilbereichen

und in manchen Weltregionen bis heute prekär geblieben ist (Beispiel Evolu-

tionstheorie contra Schöpfungsgeschichte in den USA). Alle Wirkungen von

Lehrsätzen in nicht-erzieherische Funktionsbereiche hinein sind abhängig vom

Scharnier der individuellen Annahme undUmsetzung, für Kognition undMotivation

im je eigenen Lebenslauf.

Das altgriechischeWort für Lehrsatz lautet „Dogma“.Wer Lehrsätze aufstell-

te, hiess „Dogmatikos“ (Kytzler et al. 2007, S. 227). Erst im Streit um Glaubens-
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lehren (nicht nur religiöse, sondern auch um politische wie den Marxismus) hat

der „Dogmatismus“ demDogma den schlechten Ruf eingetragen, es sei starr und

stünde der Vernunft entgegen. Wir sagten zuvor ja schon, dass man Program-

me nach ihrer Rigidität und Toleranz unterscheiden kann. Dogmatismus wäre

demnach nur eine extreme Variante der Handhabung von Dogmen, wäre fixier-

te Lernunwilligkeit der Lehre. Aber eine gewisse Festigkeit muss jeder Lehrsatz

aufweisen. Er muss ja mindestens den Weg vom Lebenslauf des Dogmatikos in

den Lebenslauf des Educanden halbwegs identisch überstehen und darf dort ge-

rade nicht als blosseMeinung ankommen, die sich jeder Laune folgend in andere

Meinungen auflösen könnte. Soll ein SatzWissenwerden können, braucht er eine

minimale Rigidität (selbst in einer so weltoffenen Lehre wie der des Buddhismus

imMeister-Schüler-Verhältnis, siehe Vogd/Harth 2015, zum Beispiel S. 21).

Für die öffentlicheDarstellung vonErziehungundLehremagderBegriffDog-

ma problematisch bleiben (weil hier die Vernunft um ihr Regiment zu kämpfen

hat). Aber er bietet sich meines Erachtens dafür an, das Verhältnis des Lebens-

laufcodes zu anderen funktionsspezifischen Codes genauer zu fassen. Nicht nur

die Theologie, auch die Juristerei unterscheidet mit Hilfe des Begriffs „Dogma-

tik“ ihre Lehre als eigenständige Aufgabe, die weder durch die Faktizitäten religiö-

ser respektive rechtlicher Programme noch durch andere Reflexionsbemühun-

gen wieTheoriebildung oder Forschung gelöst werden könnte. Dogmen könnten

demnach als strukturelle Kopplungen zwischendenFunktionssystemenunddem

Bildungssystem begriffenwerden.Man kann, einmal auf den Begriff gekommen,

ausser theologischen und juristischen auch ökonomische, politische, künstleri-

sche Dogmen ausmachen166 und in vergleichender Absicht der Frage nachgehen,

welche spezifischen Chancen und Schwierigkeiten sie haben, in individuellen Le-

bensläufen Form anzunehmen und Wissen zu generieren. Auch diese Problem-

stellungwürde in ein Forschungsprogramm führen, das weit über die organisier-

te Erziehung und Lehre hinausgreifen müsste.

6. Kompetenz als symbiotisches Symbol des Lebenslaufs

Der Körper des Menschen ist nicht Teil der Gesellschaft. Wäre er es, würde je-

des Kopfschütteln und jede Armdrehung die Gesellschaft in Bewegung versetzen

und wir müssten uns Gesellschaft als eine Art Dauerzappeln vorstellen. Aber ge-

mäss dem Theorem, die Differenz von System und Umwelt ist für das System aus-

schlaggebend, heisst das nicht, der Körper des Menschen sei für die Gesellschaft

166 Für den Fall der Kunst setzte Luhmann in einer frühen Fassung seiner Theorie den Begriff des

Dogmas an jene Stelle, die später vom allgemeineren Begriff des Programms eingenommen

wurde (Luhmann 2001[1976], S. 170–171). Auch Heinz-Elmar Tenorth (1987) erwägt Dogmatik,

jedochnicht alspädagogischeKonkretisierungdesProgramm-,sonderndesReflexionsbegriffs.
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unwichtig. Kommunikation kann zum Beispiel nicht sprechen —und schon dar-

in sind Kommunikation und mit ihr Gesellschaft fundamental auf die Mitwir-

kung des Sprechapparates und sämtlicher biologisch-organischer Voraussetzun-

gen des Sprechens angewiesen (gesellschaftlich beobachtet im Phänomen des At-

mens: Lettenewitsch/Waack 2022). Dasselbe gilt für Lesen und Schreiben und

vieles mehr: ohne körperliche Beteiligung geht sozial gar nichts. Das Problem ist

nur,wie das Kommunikationsnetzwerk der Gesellschaft die körperlichen Voraus-

setzungen fürKommunikation inderKommunikation berücksichtigen und in ih-

re Prozesse zu integrieren vermag.Für diese Fragestellungbildet Luhmann inAn-

lehnung an eine biologische Terminologie den Begriff des symbiotischen Symbols:

„Die Notwendigkeit, in der Kommunikation auf Körperlichkeit Rücksicht zu neh-

men, kann man als Symbiosis bezeichnen und die entsprechenden Ausdrucksmittel

als symbiotische Symbole. Symbiotische Symbole ordnen die Art und Weise, in der

Kommunikation sich durch Körperlichkeit irritieren läßt; die Art und Weise also, in

der die Effekte struktureller Kopplung im Kommunikationssystem verarbeitet wer-

den, ohne daß dies die Geschlossenheit des Systems sprengen und eine nichtkom-

munikative Operationsweise erfordern würde.“ (Luhmann 1997, S. 378)

Die weitergehende Annahme ist, dass sich einzelne Erfolgsmedien nur ausdiffe-

renzierenkönnen,wennsie eine für sie spezifischeKörpersymbolik aufbauenund

durchhalten. Jedes Medium betreut den menschlichen Körper auf seine eigene

Art. Für dasErfolgsmediumderMacht fungiertGewalt als symbiotisches Symbol,

wobei der faktische Einsatz von Gewalt nicht etwa den Erfolg derMacht, sondern

ihre Krise anzeigt. Denn Erfolge hat die Macht nur darin, dass ihre Anweisungen

befolgt werden, ohne ihre Androhungen wahr machen zu müssen. Entsprechen-

des gilt für das Symbol ,körperliches Bedürfnis‘ im Medium des Geldes, für die

Symbolik ,Sexualität‘ imMedium der Liebe, für die Symbolik ,Wahrnehmung‘ im

Medium derWahrheit, für die Symbolik ,Nervosität‘ imMedium der Kunst. In all

diesen Fällen wird kein Körper unvermittelt involviert, sondern werden körper-

liche Erscheinungen durch eine ausgearbeitete Symbolik als Symptome identifi-

ziert, für die das jeweilige Medium zuständig ist und an denen es seine Funkti-

onsfähigkeit erweisenmuss. Die Prüfungen dafür kann undmuss ein jedes Indi-

viduuman oder in der eigenenKörperlichkeit vornehmen.Es hat „an den eigenen

körperlichenundmentalenZuständendenZumutungsgehalt zu ermessen,der in

diesenKommunikationsformen liegt“ (Baecker 2006,S. 47).ObdieTestergebnisse

aber sozial resonanzfähig sind, wird rein kommunikativ entschieden. In diesem

Punkt gibt es keinen körperlichen Durchgriff auf die Gesellschaft und schon gar

keine individuelle Autonomie. Luhmann belegt diesen Sachverhalt mit dem aus

der Sexualitätslehre stammenden Ausdruck des Selbstbefriedigungsverbots. Ein

Künstler mag sich durch sein eigenes Wirken noch so erregt fühlen: damit sein

Werk andere berühren kann,muss es kunstförmig in Erscheinung treten.
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Abermals einemVorschlag Baeckers (2006, S. 48) folgend, lässt sichKompetenz

als symbiotisches Symbol des Lebenslaufs verstehen. Kompetenz ist ein breit

diskutierter Begriff, einerseits in den Erziehungswissenschaften, die mit der

Messung von Kompetenzen den Eigenleistungen der formalen Bildung auf die

Spur zu kommen hoffen (Brosziewski 2010c), andererseits in den Theorien über

Professionen und Berufe, die über den Kompetenzbegriff ihre Gegenstände, de-

renDifferenzierungen (Professionalität versus Beruflichkeit) und Entwicklungen

(Professionalisierung, Deprofessionalisierung) bestimmen (Pfadenhauer 2003;

Kurtz/Pfadenhauer 2010). Doch es gibt auch Verwendungen, die mit Kompe-

tenz ganz allgemein auf Sozialität zielen, so im Begriff der Sprachkompetenz

(„linguistic competence“) in der Theorie der universalen Grammatik von Noam

Chomsky oder, auf ihn rekurrierend, imBegriff der kommunikativen Kompetenz

von Jürgen Habermas.

FürdieEinbindungdieserBegriffsdiskussion indiehier vorgeschlageneKom-

munikations- undMedientheorie sind vor allenDingen drei Elemente richtungs-

weisend. Erstens geht es bei Kompetenz immer um eine individuelle Zurechenbar-

keit, selbst dann, wenn man die Individuen zu grösseren Kohorten von Individu-

en aggregiert (so in den Kompetenzmessungen von „PISA & Co.“, Jahnke/Meyer-

höfer 2006). Zweitens ist Kompetenz von Performanz zu unterscheiden. Sie kann

also nicht unmittelbar am Verhalten abgelesen werden. Sie kann aus einem aus-

führenden Verhalten (Performanz) nur erschlossen werden: als Potential zu einem

Kompetenz beweisenden Verhalten. Und drittens sagt jeder Kompetenzbegriff,

dass Kompetenz irgendeine Art vonWissen impliziert, aber sich nicht in Wissen

erschöpft. Kompetenz gibt es nur als Kombinatorik von kognitiven und nicht-ko-

gnitiven Komponenten.167 Wissen muss sich mit Volition (Wille), Emotion, Mo-

tivation und nicht zuletzt mit der Sensomotorik des Körpers verbinden, um als

Kompetenz wirken, erscheinen und überzeugen zu können.

Damit wiederholt sich das Paradox der Einheit von Wissen und Nichtwissen

am und im Körper — und deshalb kann Kompetenz nur als Symbol bezeichnet

werden, das am Körper auf Nichtkörperliches, zum Beispiel auf ,Mentales‘ ver-

weist und es auf diese und nur diese Weise in die Kommunikation integriert.

Aber Symbolik bezeichnet hier keine gegenüber irgendeiner wirklichen Wirk-

lichkeit zweitrangige Realität. Als einzig individuell verfügbarer Prüfprozess für

Wissens- und Lernzumutungen, erfasst Kompetenz jedes Wissen und ist somit

fundamental auch für einWissen von und überWirklichkeit.Manmuss dasWis-

167 So auch die Standarddefinition in der deutschsprachigen Kompetenzmessungsforschung von

FranzWeinert (2001, S. 27–28): „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren ko-

gnitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit ver-

bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die

Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kön-

nen“.
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senkönnen können, um wissen zu können. Kompetenz ist weit mehr Bedingung

für Lernfähigkeit als deren blosses Produkt.

Für Talcott Parsons und Gerald Platt ist Kompetenz nebenWissen, Rationali-

tät,Lernenund Intelligenz eines von fünfElementendes „kognitivenKomplexes“,

der für sie im Zentrum ihrer handlungstheoretischen Universitätsbeobachtung

steht (Parsons/Platt 1990, Kap. 2). Kompetenz zieht aus dem kognitiven Komplex

eine individuelle Fähigkeit heraus, und zwar „die Fähigkeit der individuellen Per-

sönlichkeit, Ziele durch Wahlentscheidungen zu erreichen“ (Parsons/Platt 1990,

S. 97). Baecker schliesst daran an, betont aber, dass Kompetenz über Situationen

aneine sozialeRealisierbarkeit gebundenbleibt: „Der symbiotischeMechanismus

des Erziehungssystems ist die Kompetenz, ganz im Sinne von Parsons verstanden

als auf dieses zurechenbare Fähigkeit des Individuums, in Situationen problem-

stellend und problemlösend aktiv zu werden.“ (Baecker 2006, S. 48). Um deutlich

zumachen, dass hier kein objektiver, sondern ein konstruktiver Situationsbegriff

gemeint ist (Hitzler et al. 2020), kannman vielleicht noch prägnanter definieren:

Kompetenz ist das individuell zurechenbare Potential, Situationen problemstel-

lend und problemlösend zu aktivieren. Die Ausführung (Performanz) dieses Po-

tentials definiert das Individuum als Akteur-in-sozialen-Situationen, so wie es

umgekehrt keine sozialen Situationen geben kann, die ohne die Definition von

Kompetenzen und Akteuren auskämen.

Der Prüfprozess für Lernzumutungen ist mithin zwar nur individuell zu rea-

lisieren (da er die organischen und psychischen Bedingungen für Aktivitäten und

Aktivierungen berücksichtigen muss), aber er bleibt durch soziale Situationen

an die Gesellschaft und ihre Subsysteme gebunden.Was das Individuum an sich

selbst prüft, kann es sich nicht ausdenken.

7. Bildung als Vertrauen und Misstrauen ins Medium des

Lebenslaufs

GemessenandennormalenPublikationserfolgender soziologischenSystemtheo-

rie, landete Luhmannmit seiner frühenSchrift überVertrauen einen regelrechten

Bestseller, derweit über die Sprach- undFachgrenzenhinaus rezipiertwurdeund

mittlerweile als Klassiker der Vertrauenstheorie gilt.168 Das Hauptargument des

Buches stellt Vertrauen als einen „Mechanismus der Reduktion sozialer Komple-

xität“dar; unddas leuchtet damalswie heute fast unmittelbar ein.Die Integration

des Vertrauensthemas in die spätere kommunikationstheoretische Umformulie-

rung der Systemtheorie findet sich hingegen an versteckten Stellen; dort, wo es

168 Erste Auflage 1968. Die zweite, erweiterte Fassung von 1972 liegt inzwischen in der 5. Auflage

(Luhmann 2014) und in viele Sprachen übersetzt vor.
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um die Konstitution und um die relative Bedeutung der verschiedenen Medien

der Kommunikation geht. Das beginnt schon bei der Sprache. Denn zusammen

mit Sprache und sprachlicher Kommunikation entsteht das Doppelproblem von

Irrtum und Täuschung, „des unabsichtlichen und des absichtlichen Mißbrauchs

der Zeichen“ (Luhmann 1997, S. 225), das aus keiner Kommunikation sicher aus-

geschlossen werden kann. Für die Kommunikation per Verbreitungsmedien gilt

das erst recht und in besonders verschärfterWeise.

Auch die Ausdifferenzierung der Gesellschaft erfordert Vertrauen, und zwar

Vertrauen in die Funktionsfähigkeit und Effektivität der spezifischen Erfolgsme-

dien. Ohne Geldvertrauen hätte sich Wirtschaft nicht ausdifferenzieren können,

ohneMachtvertrauen nicht die Politik, ohne Liebesvertrauen nicht die unbeding-

te Hingabe von Individualität, usw. Dabei wird Vertrauen jedoch nicht als Prä-

misse oder Ursache der jeweiligenMedien respektive Systeme begriffen, sondern

als ein mitlaufendes Regulationsprinzip, das mit darüber entscheidet, wie aus-

giebig oder sparsam die jeweiligen Kommunikationsmöglichkeiten benutzt und

ausgewertet werden. Luhmann spricht hier, wie vor ihm Parsons in Übernahme

einer wirtschaftstheoretischen Terminologie, von Inflation und Deflation. Man

kanndieChanceneinesMediumsüberziehen.Dannwirdes sichdurchzuvieleEnt-

täuschungen im Laufe der Zeit entwerten (Inflation). Oderman lässt Gelegenhei-

ten einesMediumsungenutzt vorüberziehen.Dannwerden sich die Kriterien der

Symbolverwendung im Laufe der Zeit verengen (Deflation) —wobei die bezeich-

neten Folgennur dann eintreten,wenn es sich umTendenzen imGesamteinzugs-

bereich eines Mediums und nicht um Einzelentscheidungen oder um begrenzte

Segmente des Mediums handelt. Wird nur das Salz teurer, entwertet sich nicht

gleich alles Geld derWelt.

Vertrauen kann nicht als Einzeloperation realisiert werden, braucht es doch

mindestens sein Zweites: die Bewährung oder Nicht-Bewährung. Vertrauen ist

Struktur eines weiteren oder engeren Komplexes durch Vertrauen miteinander

verketteter Operationen. Vertrauen gehört in das Gesamtfeld dessen,was in Kap.

I als Interkomplexion von psychischen und sozialen Systemen vorgestellt wurde.

DiePunktualisierungauf jemanden,der vertraut odernicht-vertraut,und sei die-

ser jemand man selbst, ist Element der Form von Interkomplexion. Im Blick auf

einen zweiten Grundbegriff der Systemtheorie kann man denselben Sachverhalt

auch so ausdrücken: Vertrauen ist eineMöglichkeit der Ausprägung von doppelter

Kontingenz. Der Zusammenhangmit dem Lebenslauf ergibt sich, wennman die

Art undWeise dieser Kopplung genauer in den Blick nimmt.

Zunächst einmal muss zwischen Vertrauen und Vertrautheit unterschieden

werden (Luhmann 2014, Kap. 3), und zwar nicht nur theoretisch, sondern durch-

aus auch praktisch imEinsatz und in der Symbolisierung von Vertrauen.Der Un-

terschied artikuliert sich vor allem imHinblick auf die Zeithorizonte von Vergan-

genheit und Zukunft. Schon damit ist der Lebenslauf involviert, jedoch zunächst

nur höchst allgemein und vor allem nicht umstandslos als ein Etwas, dem man
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vertrauen oder misstrauen könnte. Vertrautheit kann nur aus Vergangenem her-

rühren, das sich in der Gegenwart als beständig zeigt. Vertrautheit ist die Gegen-

wart gelebten Lebens, zusammen mit der Grenze zum Unvertrauten, die mit Be-

griffen wie Eigenes, Anderes und Fremdes symbolisch markiert ist und in dieser

Weise insVertraute eingeht (Luhmann 1996a).Vertrauenhingegen istSelektion aus

dem Vertrauten heraus, und zwar Selektion sowohl a) nach Relevanz als auch b)

nach Riskanz.

a) Relevanz verweist wie die Vertrautheit selbst unweigerlich auf den Lebens-

lauf, auf irgendetwas,was durch die Karriere als entscheidend und durch die Bio-

graphie als bedeutsam ausgezeichnet werden kann (Schütz 1982). b) Riskanz ver-

weist auf die Transposition des Vertrauten/Unvertrauten in die Zukunft hinein.

In demMoment des Vertrauenserweises (oder dessen Verweigerung) sind die Be-

dingungen und Ereignisse noch unbekannt, die den Erfolg und denMisserfolg des

Sich-Einlassens bestimmen werden. Es wäre sinnlose Verschwendung und folg-

lich sozialer Verächtlichkeit ausgesetzt, Vertrauen auf Banales und per se Unge-

fährliches auszurichten. Die Doppelform von Relevanzzuschreibung und Risiko-

bereitschaft zeichnet Vertrauen aus, das sich seinerseits durch beide Leistungen

innerhalb des Vertrauten hervorhebt und nur in dieser Form vom Vertrauenden

reflexiv behandelt werden kann. Wichtig ist festzuhalten, dass dieselbe Struktur

für Misstrauen gilt und alle Charakterisierungen noch einmal für diesen Begriff

wiederholt werdenmüssten (Luhmann 2014, Kap. 10). Es kann Vertrauen nur ge-

ben, woMisstrauen sein könnte; und umgekehrt. AuchMisstrauenmacht im Ba-

nalen und Unschädlichen buchstäblich keinen Sinn.

Schon in der 1968er-Schrift verdeutlicht Luhmann den Aufbau und die Be-

währungsbedingungen von Vertrauen an Beispielen der Erfolgsmedien Geld,

Wahrheit und Macht (Luhmann 2014, S. 57–65), was er dann später zu einem

Strukturelement aller Erfolgsmedien generalisiert (Luhmann 1997, S. 382–386).

Jede Annahme von Geld setzt Vertrauen auf dessen Verwendungschancen für künf-

tigen Einkaufsbedarf voraus. Die Verwendungs-Erwartungen werden bestätigt

oder nicht-bestätigt. In diesem geld-immanenten Feedback-Prozess wird Geld-

gebrauch erlernt, inklusive der Grenzen des Geldgebrauchs: nicht jede Art von

Bedürfnis lässt sich durch Geldeinsatz befriedigen. Doch jedes Mehrwissen

über Geldverwendung geht notwendigerweise einher mit einer Vermehrung

des Nichtwissens über die Bedingungen von Einkaufs- und Verkaufserfolgen,

da immer mehr Märkte (Produktmärkte, Beschaffungsmärkte, Arbeitsmärkte,

Kapitalmärkte) und immer längere Sozial- und Zeitketten (Kredite, Versiche-

rungen, Erbschaften und sonstige Zahlungsverbriefungen) einzurechnen wären,

wenn die Chancen und Risiken einer konkreten Geldverwendung bestimmt wer-

den. Lernchancen sind nur durch Kontrollverzicht zu gewinnen: Man muss

sich auf Zahlungen einlassen, wenn man wissen will, was wirtschaftlich geht

und was nicht geht. Kontrolle wird an spezialisierte Agenturen delegiert, was
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aber Vertrauen sowohl in deren Kompetenzen als auch in deren Verlässlichkeit

bedingt:

„Zwar gibt es gerade in bezug auf das Geldwesen zahlreiche Ereignisse, die sympto-

matische Bedeutung für die Vertrauensfrage haben, Warnfunktionen für die Wis-

senden ausüben und spezifische Defensiven oder Anpassungsreaktionen nahelegen.

Deren Beherrschung stellt aber höchste Anforderungen an Wachsamkeit und Zeit-

aufwand, gelerntes Wissen und Intelligenz, so daß sie nur wenigen gelingt. Durch

Umstellung von Personvertrauen auf Systemvertrauen wird das Lernen erleichtert und

die Kontrolle erschwert.“169 (Luhmann 2014, S. 58, Hervorhebung AB).

Im Fall des Mediums Wahrheit ist der Verzicht auf Kontrolle besonders prekär,

ja fast schon skandalös. Denn seit man den Glauben daran aufgeben musste,

Wahrheit als Qualität eines besonderen Wissens oder eines bestimmten Typs

von Sätzen (Axiome, Protokollsätze oder dergleichen) auffinden zu können, kann

Wahrheit nur noch symbolisieren, dassman jedem nur denkbaren Einwand gegen

eine Wissensbehauptung nachgegangen sei und der Zweifel den verfügbaren

Kontrollverfahren nicht standgehalten habe. Wahrheit ist letzten Endes ein Er-

schöpfungssignal: Mehr konnten wir nicht tun, um Unwahrheit festzustellen,

alsomüssenwir dieWahrheit der Behauptung annehmen (Falsifikationsprinzip).

Das Symbol für diese Einstellung zur Wahrheit von Wissen heisst Autorität. Sie

unterscheidet zulässige von unzulässigen Zweifeln, kann sich dabei aber nicht

durch Wahrheit begründen, denn sie tritt an die Stelle faktischer Kontrollverfah-

ren. Wer der Autorität nicht vertraut, muss entweder auf das fragliche Wissen

ganz verzichten oder aber die Kontrollen selber durchführen und ihre Ergebnisse

mit einer eigenen Autorität vertreten.170

Im Fall der Macht begegnen wir Vertrauen am deutlichsten in seiner Nega-

tivfolie, dem Misstrauen, von dem wir sagten, es sei seiner Form nach struk-

turgleich. Auch Misstrauen koppelt Relevanz und Riskanz in die Zeithorizonte

von Vergangenheit und Zukunft.Macht beruht, wie symbolisch, verschleiert und

freundlich sie auch immer auftreten mag, letztlich auf Drohungen: Drohungen

169 Das Zitat geht weiter mit: „So kommt es typisch zu einem gleichsam automatisch gelernten

Geldvertrauen, indemder Vertrauende sich abhängigweiß vomFunktionieren eines hochkom-

plexen Systems, das er nicht durchschauen kann, obwohl es an sich durchschaubar ist. Der

Vertrauende weiß sich korrekturunfähig, fühlt sich damit Unvorhersehbarem ausgeliefert und

muß trotzdemwie unter Zwangsvorstellungenweiter vertrauen.Wenn ein solches Vertrauen in

Geld institutionalisiert ist und sich im großen und ganzen bewährt, ist damit eine Art Gewiß-

heitsäquivalent geschaffen.WerGeld besitzt, verfügt über ein generelles Problemlösungsmittel

und kann innerhalb dessen Reichweite deshalb auf Voraussicht spezifischer Problemsituatio-

nen verzichten. Liquidität erspart Information.“
170 Wir hatten dies weiter oben (Kap. VI, Abschnitt 1.) mit Dirk Baecker als das Prinzip der Univer-

sität identifiziert. An ihr muss sich alles Wissen selbst beweisen. In universitären Prüfungen,

vor allem in Promotionen,müssen Personen beweisen, dass sie dabei mithalten können.
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gegen Leib und Leben, gegen Eigentum oder gegen jede sonstige Möglichkeit,

sein Leben und dessen Früchte zu geniessen. Deshalb ist Misstrauen der ange-

messene Beobachtungsmodus, sowohl auf Seiten der Machthaber als auch auf

Seiten der Machtunterworfenen. Aber irgendwo auf der Welt muss man leben,

und sei es als Weltbürger, als Dauerreisender, als Fremder oder Gast an allen

Orten und auf allen Passagen dieser Welt. Die Notwendigkeiten und Freiheiten,

in diesem Punkte zu wählen, sind schon selber bedingt durch Macht, durch die

Geschichte und die historisch-aktuelle Lage der staatlichen, para-staatlichen

und gegen-staatlichen Konstellationen auf der Welt. Freiheit ist ohne Macht

nicht zu denken, wie die politische Philosophie schon seit langem sagt. Nur

lässt sich diese Formel nicht wie in Hobbes‘ „Leviathan“ in eine einzige Iden-

titätsfigur integrieren. Die individuelle Freiheit ist immer eine andere als die

Freiheit der Anderen. Was das Individuum aus seinen Zwangserfahrungen mit

der Macht — angefangen von der Schulpflicht über Zwangsabgaben (genannt

Steuern und Gebühren) bis hin zu Behörden-, Polizei-, Justiz- undMilitärgebah-

ren — an Vertrauen für eigene und fremde Freiheits- und Sicherheitsambitionen

zu generalisieren vermag, bleibt in einem existentiellen Sinne abenteuerlich.

Das Vertrauen in dasMediumdes Lebenslaufs findet seinen symbolischenAus-

druck im Begriff der Bildung.171 Der immerwährende Streit um diesen Begriff ist

kein Gegenbeweis. Vielmehr zeigt er gerade an, dass es sich um ein höchst in-

flations- und deflationsgefährdetes Geschehen handelt. Ein unbedingtes Vertrau-

en in den Lebenslauf wäre — wie beim Geld, bei der Macht, bei Autorität und all

dem —überhauptnicht angebracht (Bormann2015).Bildung,die sich selbst nicht

(auch)misstraut,verfehltedasAnspruchsniveaudesBegriffsundwäre folglichgar

keine Bildung, sondern lediglich Einbildung, Arroganz und Hybris. „A little lear-

ning is a dangerous thing“, dichtete Alexander Pope 1709 einen berühmt gewor-

denen Vers. Auch kann Bildung keineswegs als ,rein deutsche‘ Erfindung abgetan

werden, selbst wenn einige extravagante Bedeutungsnuancen, die demWort von

der deutschsprachigen Subjekt- und Geistesphilosophie aufgeladen wurden, bei

Übersetzungen in andere Sprachen (formazione culturale, formative education,

Obrasovanie) nichtmit transportiert werden (Stojanov 2005, S. 235–237). Fraglich

ist nur, inwiefern Bildung als Vertrauen undweiter noch als spezifisches Vertrau-

en in das Medium des Lebenslaufs verstanden werden kann.

Damit sie sich von Erziehung und auch vom blossen Lernen unterscheide,

wurde von Bildung verlangt, dass sie Individualität als ein Weltverhältnis realisiere

(Stichweh 1994b). In Schieflage geriet die Bildungstheorie nur deshalb, weil sie

diese Forderung mit dem Begriff des Subjekts nochmals verdoppelte und so an

171 Die Ausführungen von Luhmann zu Bildung als (historisch bedingter, inzwischen durch Lern-

fähigkeit abgelöster) „Kontingenzformel“ des Erziehungssystems (Luhmann 2002a, S. 186–196)

lassen sich meines Erachtens sehr gut komplementär zur nachfolgend beschriebenen Medien-

funktion von Bildung verstehen.
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die erkenntnistheoretischen Bemühungen ihrer Zeit koppelte —was Bildung zur

Reflexion ihrer Wissenschaftlichkeit oder zumindest ihres wissenschaftlichen

Urteilsvermögens zwang. Als Subjekt findet das Individuum die Welt jedoch

nur als Sammlung zahlloser Objekte vor, in der es sich ganz allein platzieren

müsste. Denn auch die anderen Subjekte können ihm nicht helfen, stehen sie

doch vor dem gleichen Problem. Man hat es mit Intersubjektivität versucht172

und auch mit Konsens (Habermas 1994). Aber beides hat nicht zu einer haltbaren

Bildungstheorie geführt. Es ist bei einer dogmatischen Forderung ans Individu-

um geblieben — und beim moralischen Appell, die Institutionen und vor allem

der Staat habe die Chance auf individuelle Autonomie der Welt gegenüber (!) zu

unterstützen.

Streicht man das Subjekt (Brosziewski 2014; 2015a) und stellt um auf das Me-

dium des Lebenslaufs, werden die Konturen des Bildungsbegriffs markanter.173

Auchbei diesemBezugspunkt gilt unverändert,dass die Tatsachendes (gut) Erzo-

genwerdens unddes (fleissigen) Lernens allein nicht hinreichen.Es geht nicht um

Vertrauen in die Formen des Lebenslaufs (Wissen sowie Wissen um individuelles

Nichtwissen, Ungewissheit als Handhabung aller Wissensdifferenzen), sondern

um Vertrauen in das Medium selbst; in die lose Kopplung all der Ereignisse und

Bestände, die Wissensveränderung und Erinnernkönnen ausmachen.174 Bedin-

gung für Vertrauen (und Misstrauen) ist Distanzierung vom eigenen Lebenslauf,

von der eigenen Karriere und der eigenen Biographie. Dafür kann man, muss aber

nicht auf Wissenschaftlichkeit setzen. Gewiss: Wenn es um Welt geht, kann Bil-

dung die Tatsache, dass in der Welt Wissenschaft über alle denkbarenWeltdinge

getrieben wird, nicht ignorieren. Aber Bildung ist nicht gezwungen, Individua-

lität durch die Distanzierung von einem vermeintlich geltenden wissenschaftli-

chen Weltbild zu realisieren. Es reicht aus zu realisieren, dass zwar die Ereignis-

se eines Lebenslauf in ihrer Kombinatorik einzigartig sind, aber nicht deren Typik

und vor allem nicht die Universalität des Mediums für alle Individuen. Und auch

in Form des biographischen Erzählens sind andere Individuen als potentiell ver-

stehende Zuhörer, die Erzähltes mit selbst Erfahrenem abgleichen, von Grund auf

(und nicht erst als vom Subjekt hinzugesetzte Annahme) in die Konstitution des

Mediums involviert, in demdas IndividuumseinemWissenund allem,was es an-

deren als deren Nichtwissen noch berichten kann, Form geben kann.

172 Schütz 1971, mit der Schlussfolgerung: „Die Kreation des Monadenalls und der objektivenWelt

für jedermann erweist sich allerdings innerhalb der transzendentalen Subjektivität des medi-

tierenden Philosophen, die ihm und ihm allein gelten soll, als unmöglich.“ (S. 118)
173 Thorsten Fuchs (2011b, S. 70–77) erhofft sich hingegen, das Subjekt durch Biographieforschung

für die Bildungstheorie retten zu können. Bei ihm führt das jedoch zur Auflösung des Subjekts

in „Dimensionen und Topoi“ (S. 264).
174 So wie es beim Geldvertrauen ja auch nicht um Vertrauen in konkrete Preise, sondern in die

Kaufkraft des Geldes generell geht.
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Ob die inflationären Verwendungen und institutionellen Okkupationen des

Bildungsbegriffs (Bildungssystem, Bildungspolitik, Bildungsbürgertum,Weiter-

bildung, lebenslange Bildung, Bildungsforschung, Bildungssoziologie, …) als In-

dikatoren für eine generelle Entwertung des Vertrauens in den Lebenslauf gelten

können, ist schwer auszumachen. Ich würde eher annehmen, dass gerade dieses

Medium,weil es so individuenbezogen ist wie sonst nur die Kunst und die Liebe,

ein Paradebeispiel für den Fall ist, dass ein Medium von Inflation und Deflati-

on gleichzeitig betroffen sein kann und seine Kommunikationschancen von keiner

Stelle aus pauschal abzuschätzen sind. Selbst dort, wo man Bildung zur Illusi-

on erklärt, um statt ihrer die Mechaniken der Reproduktion sozialer Ungleich-

heit in den Blick zu nehmen, setzt man auf Bildungsprogramme, namentlich auf

Bildungsprogramme zur kritischen Reflexion aller Bildungsangebote, das eigene

eingeschlossen.175 Geht es um globale soziale Ungleichheit, setzt sogar die sozio-

logische Systemtheorie auf Bildung (Stichweh 2020) —wobei noch zu entschlüs-

seln wäre, wie weit dieser Einsatz durch Vertrauen gedeckt ist oder ob er nicht

doch auch eines grossen Anteils an Hoffnung bedarf.176

8. Altern als Nullsymbol des Lebenslaufs

Soll ein Medium universelle Zuständigkeit für seinen Einzugsbereich erlangen

(Geld für die Wirtschaft, Irritabilität für die Kunst, Wahrheit für Wissensprü-

fungen etc.), muss es über ein Symbol für seine Nicht-Anwendung verfügen.

Denn auch und gerade die Selektivität der im Medium realisierten Formen (man

kann nicht allesmachen,wasmöglich ist) muss durch die Konditionierungen des

Mediums (siehe Abschnitt 5) kontrollierbar bleiben. Macht zum Beispiel muss

auch noch den Verzicht aufMachtgebrauch als Fall vonMacht behaupten und de-

monstrieren können, sonst verlöre sie angesichts offenkundigen Machtmangels

in zahllosen politischen Fragen rasch an Vertrauen in ihre Effektivität. Gleiches

gilt für den Verzicht auf das Knappheitsgebot des Geldes (als Bedingung für den

Erhalt von Kaufkraft) beim Gelddrucken durch die Notenbanken. Die Wahrheit

lässt durch Stilisierung von (lohnenden/nicht-lohnenden) Problemstellungen

das Vergessen fast aller je geschriebenen Thesen vergessen, sonst erstickte die

Wissenschaft am schieren Volumen des Prüfungsbedarfs. Die Liebe erfindet

paradoxe Formeln, um auch Nichtbeweise von Liebe als Liebesbeweise gelten

zu lassen. In all diesen und weiteren Fällen geht es um „das Einschliessen des

Ausschliessens“ (Luhmann 1997, S. 386) — und das ist keineswegs ein harmloses,

175 Gemeint ist natürlich Pierre Bourdieu. Zum Verdikt der Bildungsillusion siehe Bourdieu 1990;

zu seinem eigenen Bildungsprogramm siehe Bourdieu 2006a. Vergleichbares findet sich im

englischsprachigen Raum bei den Critical Studies und imDeconstructivism.
176 Siehe zur Differenz von Vertrauen und Hoffnung Luhmann 2014, S. 30.
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geschweige denn ein rein logisches Problem.Das Gelingen undMisslingen dieser

Symboliken entscheidet darüber, obundwieweitreichend einMediumdieBedin-

gungen seiner Verwendbarkeit eigenständig kontrollieren kann. Es handelt sich,

mit anderen Worten, um eine Bedingung von Ausdifferenzierung überhaupt.

Luhmann nennt Symbole mit der Funktion, das Ausschliessen einzuschliessen,

„Nullsymbole“ (ebd.)—entlehnt dermathematischen Funktion der Zahl Null, die

darin besteht, rechnen zu können, auch wenn in dem Etwas, das berechnet wird,

etwas vorkommt, was weder gezählt noch anderswie positiv benannt werden

kann (Rotman 2000; vgl. auch den Begriff des symbolischen Nullwertes bei Lévi-

Strauss 1987, S. 64).

Dem Nullsymbol des Lebenslaufs sind wir bereits begegnet, als es um den

blinden Fleck des Lebenslaufes ging (Kap. II, Abschnitt 1.c). Es handelt sich um

das biologisch-organisch-zelluläre Altern des Individuums, das nicht als sol-

ches, aber in Form seiner Bezeichnung eingesetzt wird, um den Code Wissen

/Nichtwissen und mit ihm Lernerwartungen zu stornieren. Die biologische

Alterung variiert die Situiertheit und Situierbarkeit des Einzelmenschen kom-

plett, opak, ununterscheidbar nach kognitiven, sensorischen und motorischen

Komponenten. Doch bleibt auch dieses Aussetzen des Codes unter strikt code-

geführter Beobachtung und damit der Eigencodierung im Medium des Le-

benslaufs zugänglich. Das ist an den Fällen der (Erfindung von) Kindheit (Ariès

1976 und seither zahlreiche Anschlussstudien) und Jugend (siehe zum Beispiel

Gillis 1974) kultur- und sozialgeschichtlich detailliert nachgezeichnet worden.

Aber alle anderen Generationen (Erwachsensein, Seniorität, altes Alter) werden

ebenso altersmässig schematisiert (wie es das Wort ,Generation’ selbst schon

tut). Bildungsprogramme sind immer auch Altersprogramme (König/Bühler-

Niederberger 2022, mit Verweis auf empirische Fälle in de Coninck-Smith 2022

(Pflichtschulalter),Diederichs 2022 (generationelleOrdnungderUniversität) und

Bühler-Niederberger/Schuchart 2022 (Alterskategorisierung durch den zweiten

Bildungsweg)).

Die Semantik, die das erzieherisch-bildende Nullsymbol des Alterns be-

treut, rekurriert auf den Titel der Entwicklung. Ursprünglich ein rhetorisch-

philosophischer Begriff (von lat. explicatio, Entfaltung), wurde Entwicklung in

den Wissenschaften für jede Art von genetischen Problemstellungen verwandt

(Weyand 1971), wobei die Einschränkung auf den Lebenslauf bei gleichzeitiger Un-

terscheidung seiner Phasen (Erik Erikson, Robert Havighurst, Hans Thomae)

das Gebiet der Entwicklungspsychologie definiert (Mühle 1971, Sp. 559), die uns

mittlerweile über sämtliche Lebensphasen und ihre spezifischen Entwicklungs-

aufgaben (Havighurst 1948) informiert (siehe exemplarischOerter/Montada 2008;

für eine 30Lebensjahreumspannende empirischeEntfaltungFend et al. 2009und

Lauterbach et al. 2016). Allgemein gesagt, zieht die Bezeichnung von Entwick-

lung in der Unterscheidung ihrer Stadien aus dem selbstläufigen Geschehen des

Alterns genau das heraus, was sich retrospektiv als Gelernthaben und projektiv
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als Lernaufgaben identifizieren und für weitere lern-geleitete Kommunikation

aufbereiten lässt (Vygotsky 1997).177 Zwar altern wir alle miteinander und gleich-

zeitig, notiert Alfred Schütz als eine Grundbedingung der sozialen Welt (1932,

S. 120 und öfter), aber wir entwickeln uns ganz verschieden, je nachdem,was sich

der lebenslaufpunktierten Alterung opfern und abgewinnen lässt.

9. Ungewissheit als Katalysator des Erziehungs- und

Bildungssystems

Das neunte und letzte Merkmal, das Luhmann aus seinen Vergleichen aller Er-

folgsmedien herausziehen konnte, ist die Eignung eines Mediums, „als Katalysa-

tor für Systembildung zu dienen“ (Luhmann 1997, S. 387). Bemerkenswert ist dar-

an zunächst, dass Medium und System zu unterscheiden sind und auch im Be-

trieb unterschieden bleiben. Die Macht ,ist‘ nicht die Politik und umgekehrt, das

Geld ,ist‘ nicht die Wirtschaft usw. Macht entsteht und verbleibt in nahezu jedem

Sozialsystem, das mehr als nur minimale Dauer erreicht; allein schon dadurch,

dass die Systembindungender Beteiligten kaum jemals gleich stark sind unddes-

halb jene in Machtpositionen bringen, die weniger zu verlieren haben, wenn ein

Systemsich beendet.All dieseMacht lässt sichnicht zuProzessenkollektivenEnt-

scheidens verdichten, so wie umgekehrt nicht jeder einzelne Schritt kollektiver

Entscheidungen auf Macht angewiesen sein kann. Wäre er es, wäre Macht lau-

fend riskiert und es hätte sich kein derart verflochtenes und reichhaltiges politi-

sches Geschehen entwickeln können, wie wir es heutzutage in manchen Weltre-

gionen beobachten können. Auch neben der Wirtschaft existieren „Viele Gelder“

— so der Titel eines Buches (Baecker 2003), dessen Beiträge aufzeigen, wie sich

Para-Wirtschaften und Zahlungs-Nischen bilden, die sich nicht ins System der

Geld- und Weltwirtschaft binden lassen und genau daran ihre Eigenartigkeiten

entwickeln.Kein Systemhat seinMedium imGriff.Die Erfolgsmedien sind gesell-

schaftlicheEinrichtungen, haben sie doch die gesellschaftliche Funktion,Kommu-

nikation auch dann zu ermutigen, wenn sie angesichts sozialer Differenzierung

keinen sonstigen Grund für Erfolgsaussichten finden können. In genau diesem

Sinne kann auch das Erziehungs- und Bildungssystem nicht den Lebenslauf ok-

kupieren. Im Gegenteil: Es findet seine Schranken in ihm und durch es. Es muss

im und durch das Medium beweisen, was es an Erfolgsaussichten versprechen

und —mal mehr,mal weniger — auch einlösen kann.

177 Ob die Gehirnforschung mit ihren „Zeitfenstern“ (Pauschen 2004) den instruktiven Gehalt der

Entwicklungspsychologie übernehmen oder sogar überbieten kann, scheint fraglich (siehe ne-

ben Pauschen auch die weiteren Beiträge im Thementeil „Gehirnforschung und Pädagogik“,

Zeitschrift für Pädagogik, 2004, Jg. 50, H. 4).
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Gerade deshalb ist entscheidend, ob und wie ein Medium in Form seiner For-

men zur Systembildung beitragen kann oderwelche Restriktionen es einer Syste-

matisierung seiner Formen entgegensetzt. Letzteres, eine ausgeprägte System-

Widerspenstigkeit, zeigt Luhmann vor allem am Beispiel der Kunst (Luhmann

1995b; 2008d). JedesEinzelkunstwerkprofiliert sich als Protest gegendasGesamt-

system,will es doch original undneu, authentisch und in sich allein stimmig sein,

als Einmaligkeit sperrig gegen jedes Ansinnen von Kopierbarkeit. Das Kunstsys-

temkommt deshalb allein auf demUmweg vonNegationsarbeiten zustande. Sein

Systembildungspotential bleibt, verglichenmit denVerkettungspotenzen techni-

sierterMedien,relativgeringundbraucht eingrossesArsenal anStützeinrichtun-

gen (Museen, Galerien, Klassiker, Kunstkritik, Bildung,Mythisierung von Künst-

lerpersönlichkeiten,…),umdoch so etwaswie ein Systemgedächtnis zu erzeugen.

Wenn in diesem Zusammenhang von der Fähigkeit der Verkettung von Sys-

temoperationen die Rede ist, sollte die Metapher nicht so sehr in Bildern von

Eisenketten, Stahlketten, Uhrketten und dergleichen ausgelegt werden. Es geht

nicht um mechanische Verknüpfungen. Man denke vielmehr an das „enchaîne-

ment“, an die Verkettungsnotwendigkeit der Sprache (Lyotard 1983, no. 53 und

no. 57). Jeder Satz kann nur referieren, was in anderen Sätzen benannt wurde

oder benannt werden wird.178 Da es keine rein benennenden Sätze geben kann

(sie würden nichts referieren), gilt die Notwendigkeit eines anderen Satzes für

jeden Satz. Im Gesamteffekt kommen Benennung und Referenz nur verkettet

zustande.

Den Systembildungskatalysator des Lebenslaufmediums kann man in Un-

gewissheit sehen. Ungewissheit ist eine Modalität, eine Erscheinungs- und

Begleitform von Wissen — und ebenso von Nichtwissen (als potentiellem Wis-

sen). Ungewissheit ist das Mass an Information, die einem bestimmten Wissen

fehlt, um sich all seiner Voraussetzungen und Implikationen gewiss sein zu

können (Baecker 1999, S. 176). Wie eine lange epistemologische Reflexion über

unbezweifelbare Gewissheiten des Erkennens, Lernens und Wissens ergeben

hat, kann es keine letzte, keine endgültige Gewissheit geben (Luhmann 1992b,

S. 627–634) — egal, um welche Form von Wissen und um welche Konkretions-

oder Abstraktionslage desWissens es sich jeweils handelt. Gewissheit gibt es nur

systemrelativ und nur für denMoment, in dem sich ein Systemmit dem ihm auf-

findbaren, aufrufbaren, ermittelbaren Wissen zufriedengibt. Wenn ein Wissen

nicht ausreicht, muss das System entweder unter Ungewissheit handeln — oder

zu etwas ganz anderem übergehen, um seine Operationen fortsetzen zu können.

178 DasBeispiel vonSaul A.Kripke, aus demLyotard (1983,no. 57) dieMetapher derVerkettungholt:

Ein Baby wird geboren. Seine Eltern geben ihm einen bestimmten Namen. Sie sprechen über

es mit ihren Freunden. „Through various sorts of talk the name is spread from link to link as if

by a chain.“ (Kripke 1980, S. 91, Herv. AB)
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Wie Wissen und Nichtwissen (vgl. oben, Abschnitt 1b), so kommt auch deren

Modalform der Ungewissheit in jeder Kommunikation vor. Sie kann aus keinem

Sozialsystem und schon gar nicht aus der Gesellschaft sicher ausgeschlossen

werden. Folglich kann nicht jede Ungewissheit vom Bildungssystem aufgegrif-

fen und als Anlass für die Spezifikation seiner eigenen Operationen benutzt

werden. Denn das hiesse, die Gesellschaft insgesamt zu okkupieren und sie als

Erziehungsgesellschaft zu deformieren.Der CodeWissen/Nichtwissen kann nur

greifen, wenn auch die Ungewissheit codegemäss (doppelt) personalisiert wird.

Das erfolgt durch Kopplung von Ungewissheit an lebenslaufbedingte Unsicherheiten

und zugleich an reziproke Instanzen wenn nicht der Beseitigung, dann doch der

Klärung jener Unsicherheiten (vgl. Corsi 2020). Oder in Gegenrichtung gelesen:

Das Erziehungs-/Bildungssystem spezifiziert seine Eigenoperationen, indem

es durch Karriere und Biographie identifizierbare Unsicherheiten an Ungewiss-

heiten koppelt, für die es durch vermittelbares Wissen, durch Lehre und Lernen

Abhilfe verspricht (Bormann 2015; zur Dynamisierung dieser Spezifikation durch

Dauerreform des Systems siehe Corsi 1994, Kap. 5; Imlig et al. 2018, insbesondere

S. 11–13 zu „Reform als Dauerzustand“).

Die Bedingungen für Erfolg und Misserfolg werden so auf mehrere Ebenen

verteilt:

• auf die Ebene der Gesellschaft, die in ihren Subsystemen (Interaktionen, Or-

ganisationen, Funktionssysteme, netzwerk-bedingte Sozialsysteme, Protest

und soziale Bewegungen, …) Ungewissheiten und Unsicherheiten identifi-

ziert und ihnen die Form von Greifbarkeit verleiht (näher hierzu Brosziewski

2015b);

• auf die Ebene lebenslaufspezifischer Programmbildungen, die ,Ideen‘ für aus-

sichtsreiches Lernen und Bilden artikulieren (vgl. Abschnitt 5); und schliess-

lich

• auf die Ebene der strukturellen Kopplungen zwischen Bildungssystem und

den übrigen Sozialsystemen, auf der die Programmierungen und ihre Durch-

führungen toleriert, alimentiert und honoriert werden oder auch nicht.

Wenn Ungewissheit in diesem Sinne als Katalysator für eine Systembildung

begriffen wird, so heisst dies zweierlei. Erstens bleibt das sich daran ausdifferen-

zierende SozialsystemErziehung (Bildung) über Ungewissheit in die Gesellschaft

eingeschlossen, irritabel und immer auch der gesellschaftlichen Evolution aus-

gesetzt. Zweitens lassen die Resultate von erfolgreichen und misserfolgreichen

Transformationen von Unsicherheiten in belehrbare Ungewissheiten jenes

Vertrauen (inklusive dosiertem Misstrauen) kondensieren, das sowohl für das

Lebenslaufmedium (vgl. Abschnitt 7) als auch für die Anschlussfähigkeit von

bewährten und von innovativen Operationen im System notwendig ist, insofern

Vertrauen und Misstrauen jede Systemoperation begleiten und mit einem wie
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immer ephemeren Sinn für ,das Ganze‘ von Erziehung und Bildung ausstatten.

In diesem Sinne katalysiert Ungewissheit auch eine systeminterne, funktions-

spezifische Evolution, die zu erfassen und zu beschreiben auch für die system-

theoretische Beobachtung ein noch weitgehend offenes Forschungsprogramm

darstellt (Corsi 2023, Abschnitt VII).

10. Fazit

Lernen (Nichtwissen —>Wissen), Lehre, Lernfähigkeit, Unterricht, Dogmatik,

Kompetenz, Bildung, Altern und Ungewissheit —mit dieser Neuner-Liste wären

die allgemeinsten Bestimmungsstücke einer kommunikations- und systemtheo-

retischen Lern- und Bildungssoziologie zusammengestellt. Schon ihr Grund-

element, Nichtwissen, ist dem Status der doppelten Kontingenz unterworfen,

weswegen es sich um eine genuin soziologische Lerntheorie handelt. Nichtwis-

sen kann von niemanden in purer Selbstbezüglichkeit erkannt, geschweige denn

negiert werden. Sogar das praktisch einsame Nichtwissen eines oder einer For-

schenden istmindestens virtuell imWissen der Anderen bekannt, sonst bestünde

keinerlei Aussicht auf eine verständliche Publikation von Forschungsresultaten.

Die Lerntheorie ist darüber hinaus gesellschaftstheoretisch, da alle neun

Begriffe nicht nur aufeinander, sondern gerahmt vom Medium des Lebenslaufs

auf analoge Begriffe und Phänomene anderer gesellschaftlicher Kommunika-

tionsmedien verweisen. Auf dieser Bezugsebene geht Lernen im Medium des

Lebenslaufs einher mit Kaufen im Medium des Geldes, mit Befehlen im Medi-

um der Macht, mit Rechtsprechen im Medium des Rechts, mit Liebesbeweisen

im Medium der Liebe, mit Kreieren im Medium der Kunst, mit Behaupten im

Medium der Wahrheit. Ebensolche funktionsübergreifende Äquivalenzen lassen

sich für Lehre, Lernfähigkeit, Unterricht, Dogmatik, Kompetenz, Bildung, Altern

und Ungewissheit bezeichnen. Geht man solchen Pfaden nach und bezieht die

Vergleichsergebnisse zurück auf das Medium des Lebenslaufs, lassen sich Lern-

theorie, Bildungssoziologie und Gesellschaftstheorie aneinander und zusammen

fortentwickeln.
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VIII Lernen und Handeln

Ausführlichwurde dieMedialität desMediums Lebenslauf erörtert und beschrie-

ben. Auch bedeutsame Kontexte der Strukturbildung des Mediums Lebenslauf

sind erschlossen: formale Organisationen, Netzwerke, Schrift, Unterricht, Schu-

le, Kultur und Universität. Anhand der neun Strukturmerkmale von Erfolgsme-

dien wurde die Formbildung Lernen als Kreuzung der medienspezifischen Dif-

ferenz von Wissen und Nichtwissen beschrieben. Offen bleibt noch, wie gerade

dieseArt der Formbildung zurBeteiligunganKommunikationmotivierenkönnen soll-

te.Wennman dieThese aufrecht halten will, beim Lebenslauf handele es sich um

ein Erfolgsmedium der Kommunikation, dann ist nachzuweisen, dass es sich bei

Lernen um ein sozial motiviertes Geschehen handelt; also nicht um etwas, das al-

lein aus sich heraus, etwa aus einer angeborenen Neugier des Menschen heraus

erfolgt.

1. Motivation durch Einschränkung

Auch ohne Medientheorie ist die soziale Motiviertheit des Wissens eine für die

Soziologie geläufige Figur.Die ganzeWissenssoziologie hat sich an ihr aufgerich-

tet. Nur wurden die Motive des Wissens nicht im Medium des Lebenslaufs, son-

dern nahezu ausschliesslich in Interessen lokalisiert: in Interessen an Macht und

Einkommen, oder in Interessen an der Überlegenheit von Ideologien, Klassen,

Schichten, Milieus und Szenen; oder, in den weniger kritischen Wissenssoziolo-

gien, in Interessen an der Kontinuität des Alltagslebens, an Institutionen und an

sozialen Praktiken. Erst langsam, zögerlich und immer noch umstritten gelangt,

jenseits und unterhalb von Interessenaggregationen, die Operation der Kommu-

nikation selbst alsmögliche InstanzderMotivation indenBlick (Knoblauch 2017).

In der soziologischen Begrifflichkeit bezeichnen Motive kein reales psychi-

sches Geschehen. Motive sind vielmehr jene Formen und Formeln, in denen

ein Verhalten als Handeln beschrieben oder, in Interaktionen, ein Verhalten

als Handeln inszeniert wird. Beobachtbar ist immer nur Verhalten. Handeln

hingegen ist das soziale Format der Zurechnung (Heidenescher 1992). Irgendeine

Art der Beschreibung oder der Inszenierung muss in Betrieb sein, damit man

Akteure identifizieren kann. Das sagt nicht nur die Systemtheorie. Die Sozialität

von Motiven wurde längst vor ihr von so verschiedenen Autoren wie C. Wright

Mills (1940), Anselm L. Strauss (1977, insb. S. 44–54), Howard Becker (1997), Ken-

neth Burke (1969a; 1969b) und anderen herausgearbeitet. Der Reichtum sozial

möglicher Motive kommt nicht als natürliche Entfaltung eines physiologisch-
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psychologisch vorgegebenen Motivhaushaltes zustande. Er verdankt sich den

Beschreibungskünsten menschlichen Verhaltens, den Sensibilitäten, Raffi-

niertheiten und Virtuositäten von literarischen, theatralischen und filmischen

Verhaltensdarstellungen sowie jenen Professionen, die aus der psychischen

Vagheit von Motiven ihre Beschäftigungs-, Beratungs- und Betreuungsgründe

beziehen (Fuchs 2011a).

Leicht überspitzt gesagt: Kommunikation motiviert, aber sie weiss nicht und

kann nicht wissen, wie das Bewusstsein die ihm offerierten Motive „spürt“ (im

Sinne vonPothast 1988).Motive gehören insweiteReichder Interkomplexion, von

dessen Problemen und Strukturen die vorliegende Bildungssoziologie ihren Aus-

gang nahm (Kap. I, Abschnitt 6). Soziale Systeme bezeichnen im Modus der In-

klusion die für sie erforderlichen und zulässigen Motive, während die individuel-

le (Selbst-)Sozialisation Reserven dafür aufbaut, sich auf derart Vorgezeichnetes

einzulassen oder von ihm Abstand gewinnen zu können.

Gerade weil es sich um ein interkomplexes Phänomen handelt, ist Kommuni-

kation in der Formierung und Zuschreibung vonMotiven alles andere als frei, ins

BeliebigeundallzuExtravaganteabzudriften.Motive sindeinProdukt strukturel-

ler Kopplungen und gehen als solche auch in das Verhältnis von Kommunikation

und Bewusstsein ein. Sie werden der Kommunikation unterlegt und es zeigt be-

reits den Krisenfall an, wenn sie durch Kommunikation bezeichnet, befragt, the-

matisiert, verhandelt, kritisiert undmodifiziert werden.

Luhmann (1991b)macht, anders als die üblicheHandlungstheorie, darauf auf-

merksam,dass nicht nurHandeln, sondern auchdie Zurechnung vonVerhaltenals

Erlebenmotiviert werdenmuss—und das gilt in verschärfterWeise für ein Erleben,

das als Lernen ausgezeichnet werden soll. Denn Lernen schreibt ausgewählte Er-

gebnisse eines Erlebens insGedächtnis ein. Sonst könnte es sich nicht von folgen-

losen Geschehen unterscheiden und dürfte sich nicht Lernen nennen.

Dabei istHandeln die präferierte und privilegierte Seite derMotivation.Denn

durchHandeln und nur durchHandelnwird Zeit bestimmt, während die Sinnform

des Erlebens dem Eigenlauf der Dinge unterworfen ist und die durch Handeln

bestimmte Zeit ertragenmuss (Luhmann 1979).Handeln führt Ziele, Zwecke oder

ebenMotive in den Lauf derDinge ein, umgenau diesen Lauf zu ändern.Es trans-

formiert die Aktualität in andere Möglichkeiten ihrer selbst, macht sie zu einer

Situation, die ein Vorher von einem Nachher trennt (vor dem Handeln/nach dem

Handeln) und entzieht der Aktualität genau dadurch Zeit. Handeln erzeugt die

Trinität von Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit. So und nur so kann Identi-

tät gewonnen werden, als eine Einheit, die sich in einer Situation vorfindet, aber

sich nicht in ihr undmit ihr auflöst. Das ist der tiefe und nicht-negierbare Grund

dafür, dass sich ein selbstsozialisierendes Individuum auf Motivzuschreibungen

zum Aufbau eigener (!) Strukturen überhaupt einlassenmuss. Auch wenn es jedes

konkrete Motiv zurückweisen kann, irgendein Motiv muss es realisieren, sonst

208



bliebe nur der horror vacui blosser Aktualität zurück und das Bewusstsein ent-

schwände ins soziale Nirwana.

Erleben hingegen muss genau in Gegenrichtung, muss in die Aktualität und in

die durch das Handeln anderer bestimmte Situation hineinmotiviert werden. Er-

leben gefährdet Identität mehr, als dass es Identität stärkt; es sei denn, es stärkt

die Erinnerung an die Bewährung in Gefährdungslagen.179 Deshalb ist und bleibt

ErlebengegenüberHandelnderunwahrscheinlichereFall vonund fürMotivation.

Kein Wunder also, dass ein System, dessen Grundoperationen als Lernen vorge-

stellt werden und zugleich zur Identitätsbildung beitragen sollen, auf der Suche

nach systemgeeigneterMotivation seine grössten Schwierigkeiten hat180 undwie

zur Selbstbesänftigung die Illusion pflegt, gelernt würde aus reiner Freude am

Lernen. In philosophischer Weihe heisst es sogar „Lernen ist Vorfreude auf sich

selbst“ (Sloterdijk 2001). Gewiss kommt das vor. Doch die Tatsache, dass dieses

Vorkommen immer wieder gesondert gelobt werden muss, beweist die Unwahr-

scheinlichkeit der Gesamtkonstruktion.181

Die operative Lösung liegt jedoch ganz anderswo. Sie liegt in der Auszeich-

nung eines Handelns, das das Lernen überlagert und genau dadurch motiviert,

dass es dessen Gefährdungen abfängt, indem es zwischen unbestimmtem Er-

leben und Lernen zu unterscheiden und zu bezeichnen erlaubt. Von Luhmanns

,Matrix‘ gesellschaftlicher Kommunikationsmedien (1997, S. 336) her gesehen,

kombiniert das Lebenslaufmedium mithin Egos Erleben (Lernen) mit dem Han-

deln eines Alter Ego (Lehren), unterscheidet sich schon dadurch von Medien wie

Wahrheit, Werte, Liebe, Macht und Recht und muss sich gegenüber strukturell

ähnlichenMedien wie Geld und Kunst durch weitere Spezifikationen abgrenzen.

Die Form dieser spezifischen Konstellation von Erlebens- und Handlungs-

zurechnungen ist unter dem Titel der „Absicht zu erziehen“ ausgiebig diskutiert

und nachgezeichnet worden (diverse Beiträge in Luhmann/Schorr 1992). Will

man die Erziehungsabsicht positiv charakterisieren, gelangt man zu jenen Ei-

genschaften, die im Kapitel VII als Strukturmerkmale des Lebenslaufmediums

vorgestellt wurden. Vor allem anderen muss die Erziehungsabsicht Nichtwissen

auszeichnen, es personalisieren, die mit Nichtwissen verbundenen Unsicherhei-

ten neutralisieren und den Weg vorzeichnen, wie vom Nichtwissen ins Wissen

gekreuzt werden kann. Diese Vorgaben führen zur weit schwierigeren negati-

ven Charakterisierung des Erziehungsmotivs, nämlich zur Identifizierung in

179 Siehe dazu die Literatur über Leistungsangst in Schule, Hochschule, Bildung und Ausbildung

(Wagner 1977,Richter 2009;Zeidner 2014),die auchaufdie Lehre abfärbt (Coates/Thoresen 1976;

Keavney/Sinclair 1978).
180 Zu „Erleben und Handeln als pädagogisches Dilemma“ siehe eingehend Markowitz 1986,

S. 251–253.
181 In seiner Rekonstruktion ostdeutscher Nach-Wende-Biographien identifiziert Thomas Brüse-

meister (1998) neben der Freude das Leiden als zweite Existenzmodalität des Lernens, tempe-

riert durch Indifferenz („Perspektivlosigkeit“) und Empörung.
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Abgrenzung zu allen anderen, viel greifbareren Handlungsmotiven wie jenen der

Machtausübung, des Geldverdienens oder der Suche nach Selbstbestätigung.

Ein Erziehungsmotivmuss sich kontrastiv zu normalen gesellschaftlichenHand-

lungsmotiven als selbstlos darstellen, um seinemDienst an der Risikoabsicherung

des Lernens Vertrauenswürdigkeit zu verleihen. Technischer gesprochen: Der

oder die Erziehendemuss die eigene Selbstsituierung als Primat seinesHandelns

zurückstellen, um voll und ganz die Situierung des oder der zu Erziehenden zu

verantworten.

Nicht nur Schülerinnen und Schüler, auch die Gesellschaft selbst misstraut

diesem ihrem eigenenKonstrukt von Selbstlosigkeit. Sie stützt es ab und kontrol-

liert es durch Organisation, also durch Personalselektion, Arbeitsteilung, Profes-

sionalisierung und Sezierung des Lebenslaufs in kleinstteilige Lernschritte. Die-

sen Apparat der formalen Bildung braucht es jedenfalls für alle Wissenskomple-

xe, die hinreichend sicher zumindest an einen relevanten Teil des gesellschaftli-

chenNachwuchses vermitteltwerden sollen.Mit ihmeinher geht dieMöglichkeit,

die Verteilung von Handlung und Erleben zwar nur punktuell, dafür in rascher

Taktung umzukehren. Umstellt von Fragen und Aufgaben können und müssen

sich die Lernendenhandelnd dembewertendenErlebender Lehrenden aussetzen

(Baecker 2006, S. 36; siehe am Fall der „Instruktionen und ihre(n) Teilnehmern“ in

einem Universitätsseminar Engert 2022). Lernhandeln wird und bleibt auf üben-

des Handeln, auf ein Handeln-als-ob reduziert — und es bleibt Sache des Erle-

bens, den Sinn der Übungen zu erfassen und ins Gedächtnis zu integrieren oder

ihn als unbrauchbar abzustossen. Auch Lernenmuss sich um seine eigeneÖkolo-

gie kümmern.

Die Risiken des blossen Erlebens auf eine unbekannte Zukunft hin werden

durch die Gewissheiten des (erfolgreichen oder misserfolgreichen) Geprüftseins

begleitet und abgefedert. Die kritischen Folgen dieses Arrangements sind oft

beleuchtet worden. Luhmann beispielsweise bündelt seine Kritik in der The-

se, das individuelle Bewusstsein würde wie eine Trivialmaschine traktiert, die

auf standardisierte Inputs standardisierte Outputs abzuliefern habe (Luhmann

2002a, S. 77). Für die Sozialisation stellt sich dann die Frage, was das so er-

lebende Bewusstsein mit seinen Nicht-Trivialitäten und im Kern: mit seiner

Selbstreferenz (siehe Kap. I) über die vielen Lehrjahre hinweg anfängt. Immerhin

birgt diese Auseinandersetzung die Chance, dass sich durch eine aktive Abwehr

von Trivialzumutungen Motive für ,grosses‘ Lernen und für ,grosse‘ Lehre her-

ausbilden; das hiesse Motive für ein Lernen und Lehren, das gegen den Trend

der kleinteilig zertifikationsfixierten (Schul-)Karriere die Einheit des Mediums

Lebenslauf restauriert und ein biographisch einschneidendes Lernen sucht, pro-

voziert und realisiert. Aus diesem durch Schule und Karriere unterbestimmten

Stoff werden die Muster gewebt, die sich in Bildungsromanen und in filmischen

Schulgeschichten vom Typ des „Hollywood Curriculum“ (Dalton 2004; Hediger

2006) darstellen lassen.
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DieKopplungdes Lebenslaufmediums anden engen,nur relativwenigeEska-

paden tolerierenden Kontext professionell-organisierter Erziehung und Bildung

stellt zugleich seine gravierendste Einschränkung dar. Das Medium wird gegen

alle anderenMotive des Handelns und Erlebens abgeschottet. Soweit die Motiva-

tion überhaupt gelingt,motiviert dasMedium ausschliesslich zu Lehren und Ler-

nen. Oder in einer sinngleichen Formulierung: Das Lebenslaufmedium kann nur

Wissen motivieren und sonst gar nichts: kein Machthandeln, kein Profitstreben,

keinKunsterleben,keine Liebe, ja nicht einmal die Skepsis derwissenschaftlichen

Wahrheitsprüfung. Nur diese Trennung von Wissen und genereller Motivation

hält den Spielraum aller anderen Erfolgsmedien offen, mit den jeweils eigenen

Symbolen (Macht, Geld, Wahrheit, …) spezifische Motive zu generieren. Würde

das Faktum des Lernens aus sich heraus ein bestimmtes Handeln determinieren,

käme funktional anspruchsvolle Kommunikation mangels Eigenmotivation zum

Erliegen.

In dieser Abschottung gegen alle anderen, gesellschaftlich ja durchaus mög-

lichen und realistischen Motive liegt die basale Limitationalität des Lebenslauf-

mediums, die nicht aufgegeben werden kann, ohne die spezielle Motivation zum

angeleiteten Lernen aufzugeben. Gewiss: Das zu lernende Wissen soll nützlich

sein, hört und liest man immer wieder, wenn es um die Bestimmung konkreter

Curricula geht. Aber gerade solche und ähnliche Bemühungen führen die Inter-

essen undMotive, die jeweils gefördertwerden sollen, vonAussen an dasMedium

heran, ohne jede Instruktion, wie denn das nützliche Wissen gelehrt und gelernt

werden kann. Geformt wird bestenfalls eine Absicht zu erziehen. Aber gelernt ist

durch eine Absichtserklärung noch gar nichts. Das Medium kann nur medienge-

recht in Form gebracht werden.

Die Einsicht in die grundlegende Beschränktheit des Lebenslaufmediums,

zu nichts anderem ausser zu Aktivitäten des Lernens und Lehrens motivieren zu

können, entkräftet meines Erachtens jene Einwände, die Jochen Kade aus erzie-

hungswissenschaftlicher Perspektive und daran anschliessend Dirk Baecker aus

soziologischer Sicht dem Konzept vom Lebenslauf als Kommunikationsmedium

entgegenhalten (Kade 2006; Baecker 2006, S. 27–29). Eswürde „demErziehungs-

system in welcher neuen Form auch immer so viel Verantwortung für Mensch

und Menschwerdung“ auferlegen, was weder dem Erziehungssystem noch der

Gesellschaft oder gar dem Individuum gelegen kommen könnte (Baecker 2006,

S. 27). Der Lebenslauf ist, wie jedes andere Erfolgsmedium der Kommunikation

auch, von sich aus zwar universell angelegt und kann sich auf jedes gesellschaftli-

che (kommunikative) Geschehen ausrichten —waswie ebenfalls in jeder anderen

funktionsspezifischen Semantik zu Übertreibungen und Überspannungen der

Bedeutung des je eigenen Mediums und der je eigenen Funktion führen mag.

Aber das Medium ist für jede Formgebung auf seinen Code angewiesen, darauf,

dass es die Unterscheidung von Wissen und Nichtwissen einsetzen und durch

diesen Einsatz alle code-fremden Motive aller Beteiligten neutralisieren kann.
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Der Lebenslauf ist und bleibt, wie jedes andere Erfolgsmedium, ein gesellschaft-

liches Medium und daher zugänglich auch für Zugriff aller möglichen dritten

Motive und Werte. Aber operativ muss und kann es sich nur bewähren, indem

es funktionsspezifische Programme kreiert, aktiviert und ihre Selektivitäten

und Reichweiten der soziokulturellen Evolution aussetzt. Die Universalität des

Mediums begründet keinen Einwand gegen das Konzept. Sie fordert nur auf zur

Bestimmung und zumNachweis der Spezifik seiner Formbildungen.

2. Willensschwäche und Freiheit

DieAbkopplungder Lernmotivation vonallen anderenMotivendesHandelns und

Erlebens ist gesellschaftlich beobachtet und beschrieben werden, so in der Lite-

ratur, in den Massenmedien, im akademischen Betrieb und in der Bildungsphi-

losophie. Die einschlägige Semantik liegt in einer negativen und in einer positi-

ven Fassung vor. In der negativen Beurteilung wird vonWillensschwäche gespro-

chen. Die philosophische Diskussion findet sich unter dem auf Sokrates, Platon

und Aristoteles zurückgehenden Begriff der Akrasie (Steward 2010). Die positive

Bewertung rekurriert auf den Begriff der Freiheit. Dass beide Werte, der negati-

ve und der positive Wert, Willensschwäche und Freiheit, aufeinander verweisen

und einander bedingen, zeigt sich in der Reflexion der einschlägigen Diskurse

(Pothast 2016).

Akrasie bildet ein Kardinalproblem jeder praktisch ausgerichteten Philoso-

phie. Akrasie bezeichnet die Unfähigkeit, wissensgemäss zu handeln und aus der

Erkenntnis heraus das Richtige zu tun. Ein gern gewähltes Beispiel ist die Ein-

sicht in die Schädlichkeit des Rauchens, die als Einsicht allein keine Besserung

des Lebenswandels bewirkt. Die Erkenntnis braucht ein Addendum, eine Ener-

gie, eine Kraft, die nicht sie selbst ist. Das wäre dann der Wille, der entweder

zur Erkenntnis hinzutritt oder nicht. Sokrates wollte diese Inkontinenz der Er-

kenntnis nicht eingestehen. Er meinte, Willensschwäche könne es gar nicht ge-

ben.Wenn jemand tatsächlich gegen das als richtig Erkannte handele, könne das

nur aus einem Irrtum, also aus fehlender Erkenntnis heraus geschehen. Noch für

die heutige Philosophie schliesst David Davidson (2001, S. 42): „What is special in

incontinence is that the actor cannot understand himself: he recognizes, in his

own intentional behaviour, something essentially surd.“ (surd = verloren, fremd,

unbekannt, abwegig, unbegreiflich, unsinnig)

Jede Definition von Freiheit greift auf die ein oder andere Weise auf die Unbe-

stimmtheit von Situationen zurück.Klassischerweisewird Freiheit von Zwang un-

terschieden, aber nicht so, als ob eine Situation von sich aus Freiheit oder Zwang

geben könnte, denn das hiesse in beiden Fällen, dass die Situation in letzter Analy-

se doch eindeutig bestimmt sei. So sagt zum Beispiel die Existentialphilosophie

eines Jean-Paul Sartre (1946), dass selbst der stärkste Zwang zumWählen zwinge.

212



Die Wahl, zumindest die Wahl unseres Selbst, sei eine „Unabtretbarkeit“, meint

Ulrich Pothast (2016, S. 66). Luhmann (1984a, S. 353) macht darauf aufmerksam,

dass man Information, Erkenntnis und Wissen hier einbeziehen muss, denn sie

sindunauflöslich indieBestimmung jederSituationeingebunden: „Daßmansich

auch durch eigene Einsicht nicht zwingen lassenmuß, ist Grund der Freiheit, ihr zu

folgen. Andernfalls wären alle Motive an dieWeltmaschine angeschlossen.“

Formal gesehen sind Willensschwäche und Freiheit mithin deckungsgleich:

Eine Situationmuss als unbestimmt beobachtet werden, um in der Auflösung ihrer

Unbestimmtheit einen Handelnden als Handelnden oder Unterlassenden erken-

nen zu geben, was auch für den so erkennenden-erkannten Handelnden selbst

gilt. Nur in der Erwartung eines bestimmten Handelns lassen sich Willensschwä-

che und Freiheit gegeneinander verzweigen — was aber einen Beobachter oder

ein Selbst voraussetzt, der oder das über richtige Erkenntnis des richtigen Tuns

verfügt.

Unterhalb der Flughöhephilosophischer AbstraktionenundAnsprüche bilden

das Paar von Wille und Freiheit den Katalysator für eine zuweilen schrankenlos

erscheinende Moralisierung, Ideologisierung und Politisierung des Lebenslauf-

mediums, der Erziehung und des ganzen Bildungssystems. Der Wille und sei-

ne Schwächen werden durch Terminologien des Charakters, der Persönlichkeit

(Ichheiser 1949) und der Identitätsstärke aufgenommenund ins Positive transfor-

miert.Der positiveWert der Freiheit wird durch die Semantik der Verantwortung

vereinnahmt (Marinelli 2020) und zugeschnitten auf das, was die jeweilige Rhe-

torik als sozial zuträglich zu formatieren versucht.

3. Theorie statt Ideologie

Die hier entwickelteTheorie bietet eine Alternative zu jedweder Form von Ideolo-

gisierung des Lebenslaufmediums.Die lose Kopplung desMediumsmit den übli-

chen Handlungsmotiven der Gesellschaft ist ihr gleichbedeutendmit der Ausdif-

ferenzierung des Mediums. Alle daraus folgenden Unbestimmtheiten verweisen

weder aufWillensschwäche noch auf Freiheit, sondern viel grundlegender auf die

Formen von Selbstreferenz, Selbstbestimmung und Selbstsozialisation, von de-

nen diese Studie ihren Ausgang nahm. Die Unbestimmtheiten, Uneindeutigkei-

ten und Ambivalenzen gegenüber allen binären Schematismen, so wurde in Kap.

I eingehend erläutert, konstituieren jenes moderne Selbst in der Bipolarität als

Objekt von Erziehung und als Subjekt seiner Bildung, in der es seine Selbstheit

nur durch Selbstsozialisation behaupten kann.

Die Distanzierung schliesst den Schematismus von ,richtig‘ und ,falsch‘ mit

ein, der dasWissen beherrscht, soweit es formal programmiert ist und durch die

Institutionen der Bildung geprüft wird. Zu welchenHandlungen und zu welchen

Unterlassungen ein vermitteltesWissen beiträgt, ist nicht demWissen selbst ein-
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geschrieben. Es wird durch die Situationen bestimmt, in denen sich ein Selbst

als zur Selbstbestimmung aufgefordert vorfindet. Dass auch diese lose Kopplung

vonWissen und Handeln nicht bloss zufällig erfolgt, sichern die Formen anderer

Kommunikationsmedien, anderer Funktionssysteme mit ihren Organisationen

sowie jene Konstellationen, die sich in Interaktionen ergeben. Die Beschreibung

jener Ordnungen und ihres Zusammenwirkens überschreitet die Bildungssozio-

logie und führt in die allgemeine Soziologie undnicht zuletzt in dieGesellschafts-

theorie. Seitens von Sozialisation, Erziehung, Bildung und Lernen werden jenem

Spiel der Ordnungen die Karrieren und die Biographien der Individuenmitgege-

ben, deren Zusammenhänge nur für das Bildungssystem ein einheitliches Medi-

um bilden.
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Zum Schluss: Wozu Lebenslauf?182

Das Programm der vorliegenden Skizzen war, eine Alternative anzubieten zur

vorherrschenden, ja fast ausschliesslichen soziologischen Beschreibung von

Bildung als bedingt durch Macht und resultierend in sozialer Ungleichheit.183

Es soll die Bedeutung beider Grössen nicht verneinen, nur relativieren. Macht

gilt der systemtheoretischen Bildungssoziologie als ein Medium unter anderen

Medien,mit demmanches, aber nicht alles erklärtwerden kann.Machtmuss und

kann sich vergleichen lassenmit anderenMedien, daruntermit demMediumdes

Lebenslaufs, wie es hier vor allem imKap. VII überMedienstrukturen vorbereitet

wurde. Ich meine, die Beschreibungsfähigkeit und auch die Erklärungskraft die-

ses Vorgehens ist weitaus tiefenschärfer und bietet gerade über Bildung sehr viel

reichhaltigere Einsichten als eine Prämisse, dieMacht als Ursache vor und hinter

allem sieht, was sich in so einem komplexen sozialen Phänomen, wie Bildung

eines ist, finden lässt.

Ebenso verschwinden auch die Phänomene der sozialen Ungleichheit im sys-

tem-undkommunikationstheoretischenZugriff nicht (siehe dazubereits Emme-

rich/Hormel 2013b und 2017). Siewerden lediglich reformuliert imBegriff der In-

klusion,der imKap. I zusammenmit Sozialisation als grundlegend eingeführt und

in den Kapiteln über Organisation, Netzwerke, Schule und akademische Freihei-

ten konkretisiert wurde.184 Den wichtigsten Vorzug, den Einheitsbegriff ,soziale

Ungleichheit‘ durchdasBegriffspaar vonSozialisationund Inklusion zu ersetzen,

sehe ich darin, dass der enge Zusammenhang von Ungleichheit mit dem Paradox

der modernen Individualität fassbar bleibt: einzigartig sein zu müssen wie alle

anderen auch (Luhmann 1989f). Von Bildung wird man nicht erwarten können,

dass ausgerechnet sie das Individualitätsparadox aus der Welt schaffen könnte.

Wie sollte das gehen? Müsste man dafür nicht gleich den ganzen Lebenslauf ab-

schaffen, der ja nichts anderes ,tun‘ kann, als Differenz (mein und nur mein Na-

me) aus Differenz (Geburt an einemOrt und zu einer Zeit, Tod an einem anderen

Ort zu einer anderen Zeit) zu produzieren? Was wäre die Alternative, ausser eine

182 Gefragt im Anklang an die „Wozu?“-Fragen von Dirk Baecker an Kultur, Systeme, Soziologie,

Gesellschaft,Theater,Theorie und Universität, stellvertretend siehe Baecker 2013b.
183 Zu den Grenzen und Desideraten der Ungleichheitsbildungssoziologie vgl. auch Scherr 2008.
184 Siehe als theoriegeleitete Fallstudie zu den Klassifikationseffekten der schulischen Inklusion

Jording 2022: „Mit einer organisations- und systemtheoretisch informierten Forschungsper-

spektive auf die Produktion und Persistenz von Bildungsungleichheiten in der Migrationsge-

sellschaft scheint es möglich, (…) sich der Frage der systemimmanenten Bedingungen der Klassifi-

kationen neu migrierter Schüler:innen und daran anknüpfender potenziell diskriminierungs-

relevanter Entscheidungspraxen zuzuwenden.“ (S. 40)
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Rückkehr zur ständischen Positionierung des Individuums oder Rückzug hinter

den „Schleier des Nichtwissens“ von John Rawls (1979, S. 159), hinter dem einver-

nehmlich die Spielregeln bestimmt werden, bevor irgendein Individuum weiss,

von welcher Startposition aus es das Spiel seines Lebens beginnen soll?

Es gibt zahllose Gründe, die bestehenden Strukturen der formalen Bildung

zu kritisieren. Statt einer unbestimmten und unbestimmbaren Gleichheit wäre

Gerechtigkeit sicher ein Kriterium, der Kritik mehr Stringenz zu verleihen (Helle-

kamps/Musolff 1999; Lenzen 2012; Dietrich et al. 2013). Dafür bieten die voran-

gegangenen Analysen mehr als nur einen Anhaltspunkt, auch wenn die Durch-

führung im nun endenden Buch mehr der Formierung aussichtsreicher Thesen

als der Fixierung von Kritikpunkten galt. Sollten dieThesen den bestehenden Ap-

parat an Schul- und Bildungskritik zu Innovationen anregen, wäre das jedenfalls

eine produktive Folge der hier versuchten ,anderen‘ Bildungssoziologie (zumKri-

tikpotential der Systemtheorie generell siehe Scherr 2020).

Bleiben wir hingegen auf der Ebene des Lernens und des Wissens, so kann

man den vorgelegten Skizzen zur systemtheoretischen Soziologie der Bildung

und des Lernens meines Erachtens zwei Dinge abgewinnen. Sie erfüllen den

oft vorgetragenen Anspruch, die Bildungssoziologie aus ihrem randständigen

Status einer Spezialsoziologie in die Gesellschaftstheorie zurückzuführen. Und

sie befreien die sogenannte ,informelle Bildung‘ aus dem Schattendasein, das ihr

durch die Prägnanz und Strahlkraft der formalen Struktureinrichtungen imKon-

text staatlich organisierten Bildung auferlegt war — auch in den meisten bislang

vorliegenden systemtheoretischen Beiträgen zum Erziehungs- und Bildungssys-

tem (von Saldern 2005, S. 186). Die Öffnung für das Gesamtfeld der Bildung wird

ermöglicht dadurch, dass man mit dem Begriff des Kommunikationsmediums

die sozialen Operationen, eben Kommunikationen in den Blick bekommt und

selbst dann im Blick behalten kann, wenn man immer wieder deren Einbettung

in scheinbar fest verankerte Institutionen unserer Gesellschaft feststellen muss.

Statt solchen Ankern die Formbildungen eines Mediums beobachten zu kön-

nen, finde ich nicht nur theoretisch lohnend, sondern auch im Bildungssinne

vielversprechend.
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