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Vereinbarung

Die Worte Lebenslauf, Biographie und Karriere liegen nahe beisammen, aus
Griinden, von denen das Buch ausfiihrlich handeln wird. Um Irritationen vor-
zubeugen, mochte 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 Ereignisbiiro-
kratie dar — und tritt zuweilen, zum Beispiel bei einer Bewerbung, genauso in
Erscheinung.

Die Biographie hingegen bezeichnet in diesem Text eine Sondergattung im
weiten Reich gesellschaftlicher Erzihlungen. Ihr Einsatz erfolgt im Modus vom Typ
,es war einmal’. Sie ist sprachlich verfasst, miindlich oder schriftlich, selbst dort,
wo sie, wie im Theater und im Film, in Bilderfolgen ausagiert wird. Beachtlich
ware noch: Nur selten sind im folgenden Text Autobiographien gemeint, in denen
Erzihler und Figur identisch erscheinen. Die Biographie meint schlicht die Er-
zihlung eines individuellen Lebens oder einer Episode daraus. Wer die Erzihlung
erzahlt, kann in verschiedenen sozialen Kontexten sehr unterschiedlich geregelt
sein.

Die Karriere schliesslich bezeichnet die Reduktion des Lebenslaufs auf eine
chronologische Abfolge von gesellschaftlich bewerteten Positionen und Positionsinde-
rungen; also eine Reduktion auf den Stoff, aus dem Erfolgsgeschichten und Miss-
erfolgsgeschichten gestrickt werden; Geschichten, die keineswegs vom einmali-
gen Leben eines Individuums handeln, sondern von gleichférmigen Standarder-
wartungen an das Funktionieren von Individuen im Kontext von Organisationen,
Offentlichkeiten und Funktionssystemen.

Oder ganz kurz als Merkformel: Der Lebenslauf zihlt das Leben, die Biogra-
phie erzihlt das Leben, und die Karriere bewertet das Leben.



Vorwort

Der vorliegende Text handelt von Lernen, Lehren, Lernfihigkeit, Unterricht,
Lehrsitzen, Kompetenzen, Bildung, Altern und Ungewissheit. In dieser Reihe
finden sich keine speziell soziologischen Begriffe. Sie werden aus ihren Alltags-,
Professions- und gingigen Wissenschaftsverstindnissen herausgegriffen und
auf den Umwegen einer soziologischen Medien- und Kommunikationstheorie
verfremdet — nicht bis zur Unkenntlichkeit, sondern der Textabsicht nach zur
Erkenntnis ihrer gesellschaftlichen Zusammenhinge sowie jener Differenzen,
die ihre Zusammenhinge in der Gesellschaft und auch fiir die Individuen der
modernen Gesellschaft ausmachen. In diesem Sinne versucht sich der Text an
soziologischer Aufklirung.

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 kime
aus soziologischer, insbesondere aus gesellschaftstheoretischer Sicht vor allem
darauf an, diese Unwahrscheinlichkeit zunichst zu begreifen, um aus ihrem Ver-
stindnis heraus die Bedingungen zu ermitteln und zu benennen, die das Unwahr-
scheinliche nicht nur wahrscheinlich machen, sondern sogar als normal erwart-
bar erscheinen lassen. Die Theorie der Kommunikationsmedien spielt in diesem
Erklirungsprogramm, gleichrangig mit den Theorien 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 unabhingig von Bekanntschaft und riumli-
cher Nihe, und symbolische Medien wie Macht, Geld, Wahrheit und andere ver-
schrinken eigentlich unannehmbare Sinnofferten mit Motiven des Handelns und
Erlebens auf eine Weise, dass die Kommunikation solcher Ansinnen zumindest
versuchsweise gewagt werden kann.

Das Verbindungsstiick 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, Lernfihigkeit, Unterricht, Lehrsitze, Kompetenzen,
Bildung, Altern und Ungewissheit kommen in den Blick, wenn man nach den For-
men fragt, die sich im Medium des Lebenslaufs bilden und es reproduzieren. Die
Vertrautheit mit jenen Formen wire selbst schon ein Produkt dieses Geschehens.
Das Soziologische solch einer Beobachtung von Bildung ergibt sich nicht aus
einer disziplinir eigenmichtigen Neudefinition der Begriffe, sondern lediglich
aus dem Arrangement der Begriffe, das zwei Perspektiven zugleich eroffnet: 1. eine
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Vergleichsperspektive mit den Medien anderer Funktionssysteme, was zugleich das
Verhaltnis 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) hingt, sondern als eine Einheit-in-Vielheit der Formen
eines Mediums beschrieben werden kann.

Um die Gegenstindlichkeit 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 Individualitit
gesellschaftlich-kommunikativ nur als Person, also stark reduziert und verein-
facht erscheint. Gerade weil Sozialisation fir 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 groben Einteilung kann man sagen, dass die Kapitel I bis IV vor
allem der Medialitit des Lebenslaufmediums, man kann auch sagen: seiner Auf-
nahmefihigkeit fir Formen gewidmet sind, wihrend die anschliessenden Kapi-
tel V und VI zentrale gesellschaftliche Einrichtungen fur entsprechende Formge-
bungen in den Blick nehmen. Bislang wird der Karriere so etwas wie der objektive
Gehalt des Verhiltnisses von Gesellschaft und Individuum zugeschrieben, wih-
rend im Biographischen der subjektiv-sinnhafte Gehalt dieses Verhiltnisses ver-
mutet wird. Ein Kommunikationsmedium Lebenslauf wird sichtbar, so die zen-
trale Ausgangsthese fiir 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 lisst sich der Lebens-
laufals jene gesellschaftliche Einrichtung begreifen, die einen immer mitlaufenden
Querverweis von Karriere auf Biographie und zuriick etabliert, aus diesem Quer-
verweis Freiheitsspielriume sei es im Feld der Karriere, sei es im Reich der Selbster-
zihlungen erarbeitet und derartige Spielrdume fir Aufgriffe durch Kommunika-
tion (Erziehung, Belehrung) und durch das Bewusstsein (Bildung, Lernen) pripa-
riert. Mit den Sozialformen der Organisation und des Netzwerkes beschiftigen
sich die anschliessenden Kapitel III und IV, denn in diesen beiden Sozialformen
finden sich sowohl die Griinde fiir den Bedarf an einer Komplexitit von Individu-
en, die nicht durch die selbstliufige Sozialisation allein erreicht werden kann, als
auch die Restriktionen fiir individuelle Komplexitit, die sich qua Inklusionen und
Exklusionen Geltung verschaffen und von keiner Erziehung und keiner Bildung
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ignoriert werden koénnen. Die konkreteren Analysen des Lebenslaufmediums bei
Organisation und Netzwerk starten zu lassen, und nicht etwa, wie der Lebenslauf
selbst suggeriert und wie in fast allen Sozialisationstheorien wblich, bei der Fa-
milie, unterstreicht die genuin gesellschaftliche Konstitution und zugleich die lebens-
lauflange Funktionalitit des Mediums Lebenslauf. Wer ,Familie’ denkt, plant und
praktiziert, ist fir die Integration seines Denkens, Planens und Praktizierens auf
eigenes wie fremdes Vertrauen in das Medium Lebenslauf angewiesen.

Die Kapitel V. und VI gelten den beiden pragnantesten Komplexen der Bil-
dung, der Schule (V) und der Universitit (VI). Ihre Prignanz verfihrt nicht
selten dazu, einen oder beide dieser Komplexe fiir ,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 Fordereinrichtungen innerhalb eines staatlichen Territoriums aufgelistet
werden; aber auch, wenn eine Bildungskritik primér als Schul-/Hochschulkritik
auftritt; oder wenn die empirische Bildungs- und Lernforschung ausschliesslich
in Schulen und Hochschulen oder unter akademisch kontrollierten Experimen-
talbedingungen forscht. Kapitel Vund VI sollen diese Schlagseite der Bildungsbe-
obachtung sowohl relativieren als auch, wissenssoziologisch gewendet, erkliren.
Schule und Universitit werden als Kopplungs- und Vermittlungsinstitutionen
der beiden Medien Schrift und Lebenslauf begriffen. Im Riickgriff auf Schrift
verteilt die Gesellschaft ihr Gedachtnis auf Texte und auf Personen. Wer etwas
wissen will, kann entweder selber nachlesen oder jemanden fragen. In Schule
und Universitit sozialisiert sich das Individuum in diese Alternative, unter dem
Inklusionsregime von Priifung 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 Prignanz, schafft aber auch eine uniiberbriickbare
Distanz zu allen anderen Inklusionschancen der Gesellschaft. Etwas iiberspitzt
gesagt: Die schulisch-hochschulische Fixierung auf Wissen zeigt allzu deutlich,
dass es hier ,nurum die personale Zurechnung von Wissen 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 dem Augenschein nach so unterschiedlicher Medien wie Macht, Kunst,
Liebe, Wahrheit, Geld und Recht identifizierte er neun Strukturmerkmale, deren
Verwirklichung er als grundlegend fiir ihre Eignungen als Verstirkersymbole
der Kommunikation ansah (Luhmann 1997, S.359-393). Kapitel VII priift, ob
der Lebenslauf die fraglichen Strukturmuster aufweist — und gelangt dabei zur
Liste jener Begriffe, die der erste Satz dieses Vorwortes nennt: Lernen, Lehren,
Lernfihigkeit, Unterricht, Lehrsitze (Dogmen), Kompetenzen, Bildung, Altern
und Ungewissheit. Ob man durch ihre Zuordnung zur Medientheorie tatsichlich
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 erdffnet dariiber hinaus weitere
Vergleichschancen, aber auch Konkretisierungsoptionen, die im Text noch nicht
vollzogen respektive verwirklicht wurden. In diesem Sinne geht es auch um die
Abklirung eines moglichen soziologischen Forschungsprogramms.

Kapitel VIII vervollstindigt die theoretische Priifung um den Aspekt der Mo-
tivationsfihigkeit des Lebenslaufs zur Beteiligung an Kommunikation. Hier ge-
langen wir zu vertrauten Topoi wie dem Schisma zwischen Wissen und Handeln,
nur dass wir es nicht einfach konstatieren, sondern als Bedingung fiir die kom-
munikative Effektivitit der personal zurechnenden Unterscheidung von Wissen
und Nichtwissen rekonstruieren.

Jedes Wissen hat seine Biographie, so auch das Wissen und seine Irrtiimer,
die dieses Buch vorzulegen hat. Was an Literatur ausgewertet, was iibersehen
und vergessen wurde, ist dem Literaturverzeichnis und seinen im Text verstreu-
ten Indikatoren zu entnehmen. Durch die Schriftlichkeit verschluckt sind jedoch
alle Gespriche, die geformt und geprigt 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 Pidagogischen Hoch-
schule Thurgau, ob und was die Soziologie denn Eigenstindiges zum Phinomen
des Lernens beizutragen habe. Mit dieser Frage schickte ich mich in ein Sabba-
tical, um sie mit Kolleginnen und Kollegen anderer Fakultiten zu besprechen.
Meinen Gastgeberinnen und Gastgebern Ronald Hitzler, Nicole Burzan, Paul Ei-
sewicht und Gregor Betz von der TU Dortmund, Werner Pfab, Antje Pfab, Angeli-
ka Poferl und Norbert Schréer von der Hochschule Fulda, Inka Bormann von der
FU Berlin sowie ihren Kollegien und Studierenden ist fiir 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 anlisslich von Ar-
tikeln und Vortrigen, die mir gestatteten und mich damit herausforderten, an
Einzelthemen und Thesen ,mittlerer Reichweiten' stirker Belastbares zu entwi-
ckeln und zu erproben. Da beide Kreise im Laufe der Jahre mehrfach beansprucht
wurden, sind die Sektion ,Wissenssoziologie“ der Deutschen Gesellschaft fiir So-
ziologie sowie die Arbeitsgruppe ,Sozial- und Kulturwissenschaften an Pidagogi-
schen Hochschulen“ namentlich zu nennen. Besonders prigend wirkten zahlrei-
che Kooperationen in empirischen Forschungsprojekten, in denen am Detail und
oft zugleich tiber etliche Disziplingrenzen hinweg, ergo soziologische Identitits-
und Grundsatzfragen aufrithrend, Thesen iiber Lernen, Lehren, Wissen und So-
zialverteilungen auszuformulieren und der Kritik auszusetzen waren. Mein lang-
jahriger Kollege und lieber Freund, Christoph Maeder, diskutierte unermiidlich
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 Entwiirfe 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 Universitit Wien. Kolleginnen und Kollegen
der Pidagogischen Hochschule Thurgau liessen ihre Neugier an der versproche-
nen ,anderen Soziologie des Lernens und der Bildung nie abreissen, forderten
sie fiir 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, Betiil Dursun,
Florian Kuttnig, Iris Dinkelmann und Philipp Eigenmann liessen mich kontinu-
ierlich und weitere Kolleg:innen anlisslich verschiedener Projekt- und Sachdis-
kussionen gelegentlich erfahren, was Interdisziplinaritit jenseits aller Rhetorik
praktisch heissen kann. Den forschungsstrategischen Fithrungsebenen der PH
Thurgauisthoch anzurechnen, dass sie den institutionellen Druck zugunsten von
High-Impact-Indikatoren und Forschungsgeldantrigen so reflexiv handhaben,
dass der Spielraum der fiir sozialwissenschaftlichen Fortschritt immer noch un-
verzichtbaren Buchproduktion an dieser Institution gewahrt werden konnte. An-
dernfalls hitte die Frage der PH an die Soziologie erst irgendwann und andern-
orts oder vielleicht nie beantwortet werden kénnen.

Den Sinn fiir Textklarheit schirften die intensiven Ubungen, die mir Jonna
Truniger in ihrer Werkstatt mit dem schénen Namen , textuell“ anlisslich frithe-
rer Lektorate angedeihen liess, auch wenn ich mich ob des Umfangs 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 fiir den faszinierenden Blick des Typo-
graphen auf meine soziologische Prosa sowie fiir seine diskursiv spannende Pro-
duktion der beiden Abbildungen ,Codierungen der Gesellschaft“und ,,Schema des
Netzwerks“. Fiir Lektiiren und Kommentierungen fritherer Skriptfassungen und
Teilen daraus danke ich Patrik Aspers, Dirk Baecker, Michael Bross, Thomas Brii-
semeister, Giancarlo Corsi, Iris Dinkelmann, Peter Fuchs und Maria Blittersdorf.
Wieviel ,Fuchs‘ in meiner Arbeit steckt, kann ich gar nicht mehr sagen, so viel
diirfte es dank seiner Schriften, seiner Intensiv-Seminare, seiner Listen-Beitrige
und unserer Gesprache sein, ohne die ich kaum gelernt hitte, wie Theorie-machen
gehtund wozu ihr Selbermachen gut sein konnte. Maria moge das Buch etwas von
dem vergiiten, 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 Irrtiimer
bleiben selbstverstindlich ganz bei mir.
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| Selbstsozialisation

»Das Selbst ist ein Verhiltnis das
sich zu sich selbst verhalt.

Sgren Kierkegaard (Die Krankheit
zum Tode, Jena 1911, S. 10)

Sozialisation gehort zu den Grundbegriffen der Soziologie, zumindest jenes Teils
der Soziologie, die nach dem Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft fragt
und das Problem ,Wie ist soziale Ordnung moglich?“nicht aus den Augen verloren
hat (Luhmann 1993g). Die Wahl von Sozialisation als Ausgangspunktes bietet mit-
hin gute Chancen fiir eine soziologische Lern- und Bildungssoziologie, die erstens
nicht an die Primissen 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 miissen fiir all diese Ambitionen manche Assoziationsgewohnheiten abge-
baut werden, die sich mit der langen Verwendungsgeschichte des Begrifts Sozia-
lisation eingebiirgert haben. Das folgende Kapitel entwickelt ein Verstindnis von
Sozialisation, die weder nach abschliessbaren Phasen (Kindheit, Jugend, Erwach-
sensein) noch nach distinkten Sozialbeziigen (Familie, Schule, Peers, Erwerbsta-
tigkeit) unterteilbar ist; eine Sozialisation, die nicht kammerformig 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 fir den zweiten hier eingefithrten Begriff, den Begriff
des Selbst, kaum eine disziplinspezifische Geschichte rekonstruieren. Esist daher
schon gewagt, dem Wort,Selbst‘ iiberhaupt den Status eines Begriffs zuzuweisen.
Das Selbst wird vorwiegend in den Doménen von Philosophie (Olson 1999) und Li-
teratur (Bohme 2007) verhandelt. Wenn sich Forschungsdisziplinen wie die Psy-
chologie oder die Soziologie mit dem Selbst beschiftigen, dann zielen sie allen-
falls auf Komposita wie Selbstwertgefiihl, 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 Feuilletonverstindnis inspiriert und lebendig hilt.

Nur fur die soziologische Theorie der selbstreferentiellen, selbstregulierenden,
selbstbeobachtenden und selbstbeschreibenden Systeme sieht die Lage etwas an-
dersaus (am prignantesten in Fuchs 2010). Anders als alle anderen soziologischen
Theorien hat sie Bedeutungen herausgearbeitet, die es ermdoglichen, 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 Differenzierungsvermdégen vermute ich die
grossten Potentiale fiir eine ,andere’ Bildungssoziologie als die bekannte, vor al-
lem fiir eine Bildungssoziologie mit erneuerten gesellschaftstheoretischen An-
spriichen.

Dementsprechend gehtesin diesem ersten Kapitel noch nicht speziell um Ler-
nen und Bildung. Entlang von Luhmanns These, alle Sozialisation sei Selbstsozia-
lisation, sollen die wichtigsten Grundlagen fiir die angezeigte Theoriearchitektur
eingefithrt werden; der Intention nach griindlich genug, um das jeweilige Pro-
blemverstindnis 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 iiber 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
beiden Grundsteine fiir alle anschliessenden Analysen. Den Ausgangspunkt bildet
der Begriff der Sozialisation. Schon frith als Zentralbegriff der Soziologie vorge-
schlagen (Giddings 1897), wurde er erst in den 1930er Jahren verstirkt aufgegrif-
fen (Whiting 1968, S. 545), bis er in der Nachkriegszeit (erst durch Talcott Parsons,
dann auch durch Peter Berger und Thomas Luckmann) ,zu enormer Prominenz
gelangte* (Tyrell 2015, S. 346)." Das hat zu einer umfangreichen und immer noch
anwachsenden Sozialisationsforschung gefiihrt (Hurrelmann et al. 2015). Sozia-
lisation gibt die Antwort auf die Frage, wie trotz Individualitit aller Individuen
eine gesellschaftliche Ordnung einschliesslich einer Tradierung dieser Ordnung
moglich 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-
dividuum und Gesellschaft‘an sich (Tyrell 2015, S. 344-347) — und sie kann dieses
Verhiltnis 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 Beitrige in Grundmann/Hdppner 2020.
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Dabei ist es jedoch zu Uberlastungen des Begriffs gekommen.? Es wurde und
wird auf beiden Seiten des durch Sozialisation Verbundenen zu viel Identitit an-
gesetzt. ,Das‘ Individuum muss seine Individualitit 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 erkliren. Sozialisation erklirt erstens die Integration von Indivi-
dualitit, Personalitit, Bewusstheit, Subjektivitit und Agency (Handlungspotenz);
zweitens die Integration von sozialer Ordnung, Konformitit, Abweichung, Sank-
tionen und sozialem Wandel; und drittens die Integration beider Integrationen.
Eine typische Definition postuliert: ,The term socialization refers to the process by
which people learn culture, roles, and norms in order to function within a society.
(Hoy 2008, S. 646)

In dieser Fassung hitte Sozialisation mithin die Einheit aller Unterschiede
zwischen Individuum und Gesellschaft zu reprisentieren. Das hat den Begriff
iberfordert. 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 Ausserem auseinander. Wir sind bei George
Herbert Meads ,I“ und ,me“ sowie Gesellschaft als ,generalisiertem Anderen*
(siehe Briisemeister 2017). Durch das, was es von sich aus dussert, 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 wiederum Theorien ein, die nach
dem Muster marxistischer oder durkheimscher Vorstellungen eine Faktizitit
annehmen, die allen individuellen Konstitutionsleistungen vorgingig sei und die
sich nicht von letzteren abhingig mache. Zu den Faktizititen dieser Gesellschaft
gehoren besondere Instanzen, die Sozialisation bewirken und unter Kontrolle
halten: Familie, Schule, Freundschaftskulturen und Massenmedien. Versagen
die Primirinstanzen, springen staatliche Instanzen wie Polizei, Justiz, Sozial-
staat und Wohlfahrtsbiirokratie ein, um die sozialen Folgen von fehlgeleiteten
Sozialisationsprozessen abzufangen — mit welchen Folgen fir die betroffenen
Individuen auch immer.

Die empirische Sozialisationsforschung hat sich auf beide Theorielinien, die
subjektivistische wie die objektivistische, eingerichtet. Sie ermittelt sowohl inter-
ne als auch externe ,Faktoren oder Variablen' der Sozialisation. Zu einer dariiber

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 Sozialisationsbegrifts hat diese Forschung
jedoch nicht gefithrt — im Gegenteil (Ricken/Wittpoth 2017). Sozialisationsfor-
schung ist zu einer Spezialsoziologie regrediert, die aus ihrer Nische heraus ih-
re Relevanz fur Gesellschaftstheorie und Bildungssoziologie anmeldet, aber iiber
keine begrifflichen Mittel verfiigt, solch eine Relevanz nachhaltig zu begriinden.

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
Individualitit eine innengeleitete oder eine aussengeleitete Angelegenheit sei.
Die Moglichkeit 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 wenn man sieht, dass Soziali-
sation und Integration unterschieden sind, wird der Blick frei fiir 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 Fillen in Referenz auf
eine Sozialisation, die von sich aus sowohl Integration als auch Desintegration
moglich macht.

Demnach muss der Sozialisationsbegriff neu gefasst werden. Er darf nicht
schon in seiner Bestimmung auf Integration festgelegt sein. Er muss sich auch fiir
Desintegrationen offenhalten, sowohl seitens des Individuums als auch seitens
der Gesellschaft und erst recht fiir Desintegrationen im Verhéltnis zwischen In-
dividuum und Gesellschaft.? Eine Unterscheidung von Sozialisation und Integra-
tion verkompliziert die Dinge. Aber sie erlaubt dafiir bereits eine erste Formulie-
rung der Funktionen von Erziehung und Bildung. Wir kénnen beide als Beobach-
tung und Kontrolle von Sozialisation auffassen. Demnach wire das gemeinsame Be-
zugsproblem von Erziehung und Bildung: Sozialisationskontrolle. Sie unterschei-
den sich jedoch in der Richtung, 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 dafiir Mittel
eingerichtet werden konnen (klassisch ,Institutionen‘ genannt). Bildung hat die
Funktion, Sozialisation im Hinblick auf die Selbstintegration des Individuums zu
kontrollieren und zu bearbeiten, soweit die dafiir nétige Selbstbeherrschung eta-
bliert werden kann (klassisch ,Disziplin‘ genannt). Eine fiir 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 wire: Es gibt keine Instanz, weder eine soziale noch eine psychische
Instanz, die beide Funktionen in einer Art Superfunktion tibergreifen und aufein-
ander abstimmen kénnte. Erziehung und Bildung laufen nicht unabhingig, 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 fir sie vorkommt, wirkt sie
sich trotz Bildung aus. Bildung vollzieht sich auch ohne Erziehung; und wenn Er-
ziehung fiir sie vorkommyt, entfaltet sie sich trotz Erziehung (Tillmann 2020). Es
gibt kein Verhiltnis der Ubersetzung von Erziehung in Bildung oder umgekehrt.
Denn die Fremdheit liegt in der Formtypik der Beobachtungsprozesse. Erziehung
ist immer ein soziales, also ein kommunikatives Geschehen; auch wenn sie ihre
Wirkungen im Psychischen, im Bewusstsein und im Individuellen sucht. Bildung
hingegen ist ein psychisches, ein bewusstseinsmassiges 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 der Welt hinterldsst. Zusammenfassend und im Vorgriff auf das
Medium des Lebenslaufs gesagt: Erziehung ist die soziale Beobachtung von So-
zialisation im Hinblick auf die Unterscheidung von Wissen und Nichtwissen. Bil-
dung ist die psychische Beobachtung von Sozialisation im Hinblick auf die Unter-
scheidung von Wissen und Nichtwissen. Und es gibt kein Supersystem, dass beide
Beobachtungsweisen von Sozialisation in Einklang miteinander bringen kénnte.
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 Verhaltnis 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 ausgeiibt werden
konnte. 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 Phinomene jenseits der eigentli-
chen Erziehungsinstitutionen wird gelegentlich bereits als ,, Pidagogisierung der
Gesellschaft“ (Riittgers 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 gehort auch die wilde Erziehung
zum Erziehungssystem der Gesellschaft; ebenso wie die Erziehung in Familien,
die via Bildung und Nichtbildung der jeweils erziehenden Mitglieder (,Erwachse-
ne’) ebenfalls am Tropf des Erziehungssystems hingt (wie unzihlige statistische
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Analysen der Bildungswirkungen familialer Milieus bezeugen). Dariiber hinaus
gibt es keine weitere soziale Form der Sozialisationsbeobachtung, -kontrolle und
-korrektur. Die Gesellschaft ,an sich' erzieht nicht.* Sie beansprucht Sozialisation
in jedem ihrer Vollziige (Kommunikation), ohne sie zu thematisieren und in der
Regel ohne zu bemerken, dass Sozialisation laufend re-aktualisiert wird und da-
bei gelegentlich zu Strukturinderungen, zu individuellen Neujustierungen fith-
ren mag. Eine Ausnahme von dieser sozialen Ignoranz gegeniiber Sozialisation
bilden vielleicht jene Romane (und alle abgeleiteten Erzahlformate), die hochsen-
sibel notieren, wie ein Individuum erst durch sein Sozialmilieu zu jener ,Figur
wird, die eine erzihlenswerte Geschichte erleben kann —und nicht zufilligerwei-
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 Warnungen® 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 fiir die soziologische System-
theorie tragender Begriff. In zahlreichen Analysen hat Luhmann nachgewiesen,
dass er tatsichlich auch auf Kommunikation fruchtbar angewendet werden kann
und nicht auf Bewusstsein beschrankt 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 ,Einfliissen’
von Aussen und ,Prigungen’ 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 Schopfungsagentur. ,Es hat im iibrigen nicht viel Sinn zu fragen, ob das

4, Nirgendwo aber tritt ,die‘ Gesellschaft ,dem Individuum als Einheit gegeniiber.“ (Luhmann
1989f, S. 245)

5 ,Die in den theoretischen Auseinandersetzungen der letzten Jahrzehnte erreichte Uberwin-
dung von Prigungs- und Selbstschépfungsvorstellungen scheint gefihrdet.“ Krappmann 2002,
S.178; ahnliche Téne auch in weiteren Beitrigen der Schwerpunktausgabe zu , SelbstSozialisati-
oninder Diskussion“der Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation 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 tiberhaupt
erst ermdglicht.“ (Luhmann 1984a, S.327) Doch bevor die Besonderheiten von
Selbstsozialisation deutlicher herausgestellt werden kénnen, muss zunichst der
allgemeinere Begriff der Selbstreferenz geklirt 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 mége verniinftig sein).

2. Selbstreferenz

Den Begriff der Selbstreferenz hat Luhmann aus einigen eher verstreuten Strin-
gen der allgemeinen Systemtheorie herausgezogen, hat ihn angereichert (insbe-
sondere durch Riickgriff auf eigene, theoriegeschichtliche Untersuchungen) und
dabei in die soziologische Theoriebildung integriert (Luhmann 1984a, S. 57—-65 und
ofter) — ein im Verhiltnis zur Fachtradition, auch zur fritheren soziologischen
Systemtheorie (Talcott Parsons) wahrlich einschneidender Schritt. Fir unser Pro-
blem der Selbstsozialisation sind aus diesem so weitliufigen wie engmaschigen
Feld zunichst nur zwei Fiden herauszuziehen. Erstens wurde bei der Einfithrung
von Selbstreferenz das Privileg des Bewusstseins beseitigt, sich als einzigen Fall
von Selbstreferenz behaupten zu diirfen; zum Beispiel als Vernunft, die fiir sich
selbst Vernunft und Unvernunft zu definieren vermag. Zweitens wurde Selbstre-
ferenz nicht, wie etwa in Kants ,transzendentalem Subjekt, als (unbezweifelbare)
Gegebenbheit, sondern als Problemstellung eingefithrt. Schon allein das verhindert,
das Selbst der Selbstsozialisation zu stark zu identifizieren, als ,Herrscher* iiber
ein Geschehen zu tiberh6hen (,Selbstdisziplin‘) oder als ein unbedingtes Ziel zu
idealisieren (,Selbstbestimmung?). Das Problem (hier noch sehr abstrakt formu-
liert, aber in der Folge werden wir uns eingehend mit ihm beschiftigen): Ein Selbst
muss sich (!) unterscheiden kénnen, um tiberhaupt ein Selbst im Unterschied zu
allem anderen ,sein‘ zu kénnen; das heisst: um sich selbst stabilisieren und, wenn
durch Krisen dazuveranlasst, sich selbstidentifizieren zu kénnen (beobachtungs-
theoretisch aufgearbeitet in Fuchs 2010 und Baecker 2013a). Das gilt in expliziter
Weise fiir den Fall des Lernens: Wer oder was ist das, das sich dndert und trotz-
dem sich gleichbleibt? Unter dem ganzen Getose iiber die Optimierbarkeiten des
Lernens muss das Staunen, dass Lernen itberhaupt méglich sein soll, zunichst
einmal wiederbelebt werden.

Wenn Selbst-Identifikation von Selbst-Unterscheidung abhingt, muss etwas
Anderes, eventuell etwas Fremdes mit-identifiziert werden. Der Umstand, dass
ein ,Ich' das ,Andere’ braucht, um ,Ich‘ denken, sagen und sein zu kénnen, wird
heutzutage auf vielfiltige Weise wiederentdeckr (circa 18’000 Treffer fiir Alteri-
tit in scholar.google.de; engl. alterity nochmals circa 200’000 hits, Stand Ende
2022). Der Begriff Selbstreferenz geht von diesem Problem als grundlegend aus.

21



In einer bereits eingeschliffenen Theoriesprache heisst es: Ein sinnhaft operie-
rendes System muss Selbstreferenz und Fremdreferenz in jeder seiner Operatio-
nen kombinieren kénnen (Luhmann1984a, S. 627). Schon an dieser Stelle lisst sich
fragen, welchen Beitrag Selbstsozialisation dazu leistet. Klar ist, dass Sozialisati-
on nicht ,Alles‘ sein kann. Es muss ausser Kommunikation und Sozialintegration
noch anderes geben, was als Fremdes, Aussen, Ausseres, Aussenstehendes fungie-
ren kann — Dinge zum Beispiel, oder das ,ganz Andere unerreichbarer Sphéiren.

Ausgehebelt wird auch eine weitere Selbstverstindlichkeit der Tradition,
nimlich die (fast) fraglose Gleichsetzung von Sozialisation mit sozialer Ordnung.
Sozialisationsbegriff und Sozialisationsforschung waren ja nicht zuletzt soziolo-
gische Antworten auf die Frage, wie soziale Ordnung moglich sei, wenn man sie
nicht 6konomisch als Aggregat individueller Interessen oder (staatstheoretisch)
als Vertrag autonomer Biirger begreifen will. Grob verkiirzt 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 Ordnungsmaichte, die antraten, wenn die Selbsteinordnung
nicht stérungsfrei funktionieren sollte.

Auch die Uberlastung des Sozialisationsbegriffs als allein erklirende Grésse
fiir soziale Ordnung wird in seiner systemtheoretischen Fassung aufgegeben. Es
braucht mehr und andersartige Vermittlungen zwischen Individuum und Gesell-
schaft als nur Sozialisation. Auf die weiteren Vermittlungen wird ausfithrlich ein-
zugehen sein. Sie gehoren 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 konnten? Oder nochmals anders gefragt: Was ist positiv mit dem
Begriff Selbstsozialisation bezeichnet? Um hierauf nicht mit einer dogmatischen
Setzung antworten zu miissen, soll eine erste Anniherung auf jenen Wegen er-
folgen, die auch Luhmann bei wichtigen Begriffsentscheidungen beschritten hat:
auf Wegen in die Geschichte der Begriffe, ihrer Ideen sowie der Kontexte, in denen
sie Gestalt gewonnen haben. Das Selbst, tiber das wir sprechen wollen, ist keine
Erfindung eines einzelnen Autors. Es ist das Produkt einer kulturellen Epoche.

3. Das Selbst ,um 1700’

Zuweilen und meistens 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
tiir seine Begriffsbildungen auf eine tiberaus grosse Anzahl an alten Texten zu-
riickgegriffen hat, auf solche aus dem klassischen, griechisch-rémischen Zeital-
ter und dann schwergewichtig auf solche aus siid- und westeuropdischen Lindern
der Zeit zwischen dem 13. und dem 18. Jahrhundert. Diese Texte sind empirische
Tatsachen. Es gibt sie wirklich. Sie sind in Luhmanns Publikationen ordentlich
aufgefiithrt und konnen nachgelesen werden, auch wenn die Methodenkurse der
heutigen Universititen nicht fiir solche Lektiiren vorbereiten, weil in ihnen kein
Griechisch, kein Latein, kein Italienisch, kein Spanisch und kein Franzésisch ge-
lehrt wird. Man muss also bereits etwas Bildung mitbringen oder bereit sein, sie
nachzuholen, wenn man in Luhmanns Empirie einsteigen mochte. Jedenfalls gibt
es zahllose Aussagen Luhmanns, was in welchen Literaturen aus welchen Epochen
zu welchen Themen geschrieben steht (zum Beispiel zur Liebe: Luhmann 1982),
mit welchen Begriffen gearbeitet und welche Thesen aus ihnen gebildet, aufge-
griffen und fallengelassen wurden. Das sind empirische Aussagen. Man kann sie,
wenn man es kann, nachpriifen und zu falsifizieren versuchen. Schlagt der Falsi-
fikationsversuch fehl, miisste man nach allen Standards der Wissenschaftstheo-
rie die Wahrheit von Luhmanns Aussagen anerkennen. Gelingt ein Falsifikations-
versuch und wiren bestimmte Thesen tatsichlich als unwahr anzuzeigen — dann
miisste man nach allen Standards der Wissenschaftstheorie erst recht anerken-
nen, dass Luhmann empirisch gearbeitet hat. Denn das wire der Beweis, dass
Luhmann empirisch falsifizierbare Thesen aufgestellt hat.

Das Besondere von Luhmanns Lektiiren, im Unterschied zum normalen Vor-
gehen in den Geschichts-, Geistes- und Kulturwissenschaften war sicherlich, dass
er das, was ihm als Leser in den Texten begegnete, nicht in erster Linie mit je an-
deren Quellen abzugleichen versuchte. Er wollte vom (wirklich) Lesbaren auf die Ge-
sellschaft schliessen, in der so geschrieben und wahrscheinlich zu Teilen auch so
gedacht wurde. Dafiir brauchte er passende Begrifflichkeiten und eine Theorie
der Gesellschaft. Bekanntlich nahm er sich die Freiheit, diese Begriffe und die-
se Theorie nicht aus vorhandenen Texten zu entnehmen, sondern eigene Begriffe
und eine eigene Theorie zu entwickeln, die in der Lage waren, mit der reichen und
komplexen Empirie, die ihm im Wortsinne 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-
und Nachldufern sowie mit allen Gleichzeitigkeiten des Ungleichzeitigen) hat sich
die Gesellschaft ausgehend von West- und Stideuropa von einer primér geschich-
teten (stratifikatorischen) auf eine primar funktionale Differenzierungsform um-
gestellt. Und genau das lasst sich in den genannten Materialien zeigen.

Fir unseren Kontext, der textkundliche Streitfragen und soziologische Me-
thodenpolemiken ausser Acht lisst, ist zundchst einmal bemerkenswert, dass Bil-
dung nicht erst auf der Ebene des Gegenstandes in Erscheinung tritt, sondern
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bereits auf der Ebene der Theoriebildung wirksam 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 die Theorie, wenn sie Aussagen iiber Bildung
trifft, damitauch tiber sich selbst aus? Beispielsweise hort man, Luhmanns Sozial-
und Gesellschaftstheorie sei antihumanistisch (mit Namensnennungen referiert
in Koller 2007, S. 202). Um das entscheiden zu konnen, muss die Theorie 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 Urteilsfahigkeit in Sa-
chen Menschlichkeit beurteilt wird. Mit diesem Wissen geriistet, muss sich die
Systemtheorie trotz der Zuschreibung ,antihumanistisch‘nicht fiir unmenschlich
halten (Koller 2007, S. 202—205).

Fiir unser Einstiegsthema ,Selbstsozialisation' ist jedoch eine im genannten
Sinne empirische Beobachtung wichtiger. Aus Luhmanns begriffsgeschichtlichen
Arbeiten wird unter anderem ersichtlich, dass Begriffe des Selbst ihre Hochkon-
junkturen ebenfalls in der genannten Schwellenzeit haben, historisch parallel zum
Ubergang 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 fur den hier
diskutierten Zusammenhang eingesetzt sind und nicht selber scharf umgrenz-
te Variablen anzeigen. Das Wort hat eine lingere Geschichte. Und eine vage
Zeitspanne ,um 1700 bildet eine Schwellenepoche, nach der trotz Kontinuitit 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 fiir unsere Frage nach der Selbstsozialisation.

Wir kénnen daraus zweierlei schliessen: 1. Der allgemeine Begrift der Selbstre-
ferenz nimmt eine grundsitzliche 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-
genwie die eines Selbst-Originals (,Ich, Identitit, authentische Person, transzen-
dentales Subjekt) oder die einer sozialen Ordnung haben sich die Sache mit der
Sozialisation viel zu leicht gemacht. Daran dndern auch Modelle 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 kénnen. ,Das‘ Selbst ist ein vielfiltig unterschiedenes Selbst, ,die‘ soziale
Ordnung sind unterschiedene soziale Ordnungen.
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,Um 1700‘explodieren die intellektuellen Bemithungen um Figuren der Selbst-
beziiglichkeit. Man erkennt dies schon an der Vielfalt der Worte im Begriftsfeld:
Selbstliebe, Selbstsucht, Egoismus, Eigenliebe, Eigennutz, Selbstwertschitzung
(self-esteem), subjektives Recht, Selbsthass, Selbstdarstellung, Eitelkeit, Selbst-
tatigkeit, Selbstachtung, Selbsttauschung .... Nicht alle Worte sind neu. Die Trak-
tate konnen auf zahlreiche alte Diskussionen zuriickgreifen, auf klassisch-grie-
chisch-rémische Texte zur Lebensfithrung oder auf theologische Erérterungen
der Heilsaussichten des Menschen durch sein Verhalten gegentiber Gott. , Liebe
deinen Nichsten wie dich selbst* ist die in unserem Kontext zitierpflichtige Bi-
belstelle.® Oberflichlich gesehen geht es also nur um Fortfithrungen, eventuell
um Modernisierungen alter Fragen und Figuren, um Anpassungen an den ,Zeit-
geist‘der damals aufkommenden ,birgerlichen‘ Gesellschaft. Luhmanns Analysen
zufolge geht es jedoch um die Verbindung von Tradition mit einer radikalen Um-
stellung, um die Einheit von Kontinuitit und Diskontinuitit. Was in die moderne
Semantik des Selbstbezugs eingeht und immer stirker fokussiert wird, ist die Un-
moglichkeit, den Selbstbezug einheitlich zu bewerten. Dem Selbstbezug wird zwar
die Aufgabe gestellt, die Probleme der Moral zu l6sen und letzte Prinzipien fiir ,gu-
tes‘ (und gegen ,schlechtes’) Verhalten postulieren zu kénnen. Aber der Selbstbe-
zug allein kann diese Aufgabe nicht l6sen, sondern sie nur in die Form einer Un-
entschiedenheit an die Kommunikation zuriickreichen. Die Form, in der dies ge-
schieht, ist die Form der Spaltung oder der Zwei-Teilung, die auf Fragen vom Typ
,Gut-oder-Bose‘ ein ,Sowohl-als-auch produziert und dem Fragenden die Verant-
wortung einer Selbst-Entscheidung itberlisst.

Betrachten wir nur zwei sehr deutliche (und nebenbei sehr einflussreiche) Bei-
spiele dieses Spaltungsvorgangs aus den Zeiten ,vor 1700% den Fall der griechi-
schen Klassik und den Fall der christlichen Theologie. Fiir die Griechen war die
Selbstbeziehung ein Problem der Ethik (Taylor 1989, S. 115-126; Gill 2008), was da-
mals die Lehre vom guten Leben nach den Massstiben der menschlichen Natur
meinte (Leeten 2017) —und nicht wie heute die Lehre von der Begriitndung morali-
scher Urteile oder institutioneller Regelungen durch Ethik-Kommissionen. Dass
der Mensch nur innerhalb der Sozialordnung, fiir die Griechen also innerhalb der
Stadt (Polis) ein gutes Leben fithren konnte, galt als ausgemacht und unbezweifel-
bar (Nippel 1989; Meier 1989): der Mensch als ,zoon politikon’ (Schittrumpf 2006).
Der Bezug zu sich selbst galt als Riickzug aus der guten Ordnung und konnte von
dort her nur als negativ begriffen werden, als Idiotie. Etwas spiter prigten die
Lateiner den Ausdruck ,privatus‘, von ,privare' = berauben, befreien, absondern.
,Privat‘ hiess ,ohne Amt‘ (H6lscher 1984, Sp. 1135), ein Leben beraubt/befreit/ab-
gesondert vom Einfluss und Riickhalt in der Autoritit der Amterhierarchie. 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 souveridnen Biirger (ci-
vis), sondern dem Staat iberantwortet hat. Doch fiir die Lebensfithrung blieb die
Selbstbeziehung natiirlich unerlisslich. Sie konnte trotz Abwertung nicht voll-
stindig negiert werden. Die Losung 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 iiber das ganze Selbst aus-
itben (Hadot 2007). Die Bewertung kann so vom gesamten Selbstbezug abgezogen
und aufeinen bestimmten Teil 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 Ubernahme und Ausiibung eines 6ffentli-
chen Amtes befihigte. Nur so war ein gutes Leben in der guten Ordnung und eine
Reproduktion der guten Ordnung (als Bedingung des guten Lebens) méglich.

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 Lebensfith-
rungslehre fiir die amtsfihigen Biirger, die sich selbst (!) wirtschaftlich durch
Fihrung ihres Hauses versorgen und nur deshalb jene Mufie aufbringen konnten,
die fur eine rationale, selbst-lose Diskussion der dffentlichen 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 Néte
des Lebens zur Arbeit und zum Verfolgen ihrer eigenen Interessen gezwungen
waren. Von ihnen brauchte keine rationale Selbstbeherrschung erwartet werden.
Thre Passionen wurden durch Arbeit und unmittelbare Interessen in Schach
gehalten. Umso mehr bedurften sie der Fithrung durch die Biirger des Stadt-
staates, politisch wie 6konomisch. 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 Ubereinstimmung mit den Anforderungen der stidtischen
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 christlichen Theologie der Vormoderne wird eine durchgingig einseitige
Abwertung des Selbstverhiltnisses nachgesagt (siehe zum Folgenden Dierse 2007;
Knoche 2007). Auf den ersten Blick werden Selbstliebe und Gottesliebe unver-
sohnlich einander gegeniibergestellt. Wenn Gott das Gute war, dann musste die
Selbstliebe als sein Gegenteil gesehen werden; was im Christlichen gleichbedeu-
tend mit Siinde war. Aber ganz so einfach liegen die Dinge auch hier nicht. Die
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Spaltung des Selbst erfolgt im christlichen Fall nicht iiber den Bezug zur Herr-
schaft, sondern iiber den Bezug zur Liebe. Sie erscheint, ganz in Korrespondenz
zum trinitarischen Denken, gleich dreifach: als Selbstliebe, als Gottesliebe und als
Nichstenliebe. Damit ergibt sich die Frage nach der Einheit der Liebe, nach dem,
was in Selbstliebe, Gottesliebe und Nichstenliebe tibergreifend Liebe sein kann.
Im Rahmen der gottlichen Schépfung von allem, was ist, kann die Liebe nur durch
Gortt gestiftet und gegeben sein. Damit wird auch die zunichst negative, weil der
Gottesliebe abtriinnige Selbstliebe mit Ambivalenz aufgeladen. Auch die Selbst-
liebe muss von Gott gegeben und kann deshalb nicht unbedingt siindig sein. Nur
so macht die bereits zitierte biblische Aufforderung Sinn, den Nichsten ,wie dich
selbst‘ zu lieben. Die Losung dhnelt der antiken Selbstbeherrschung. Die Selbst-
liebe ist gut, sofern sie mit der Schépfung und mit der Vorhersehung Gottes tiber-
einstimmt; was sich in der Nichstenliebe zeigt. Auch hier also eine hierarchische
Spaltung des Selbst in einen ,h6heren‘ und einen ,niederen‘ Teil, wiedergegeben
und motivierfihig gemachtin der Unterscheidung von Heil und Verdammnis, mit
der Massgabe, in sich selbst das Hochste zu suchen; das, was im Nichsten Gott zu
lieben vermag. Dabei muss sich diese ,Suche-in-sich-selbst‘ auf Unendlichkeit ein-
stellen. Eine Heilsgewissheit wire selber Stinde. Sicherheit gibt es nur in der Gnade
Gottes, von der man nicht wissen, an die man nur glauben kann.

Mit diesen Vorlidufern (und all ihren Misch- und Zwischenformen des Mittel-
alters) bricht das Selbst ,um 1700¢. Zwar kontinuieren die Worte, die Figuren und
manche Formeln. Sie werden zur Formierung einer Wissenschaft vom Menschen,
einer Anthropologie, sogar verstirkt in Anspruch genommen (Luhmann 1993c).
Und doch zeigt sich der Bruch an zwei tragenden Stellen — so die Ergebnisse von
Luhmanns wissenssoziologischen Studien.” Er leitet daraus fiir die heutigen Wis-
sensformen, seine eigene Theorie eingeschlossen, die Konsequenz ab, dass heuti-
ges Denken tiber Selbstbeziehungen nicht mehr hinter diesen Bruch zuriickgehen
kann, sondern von den Resultaten, von den Bruchstiicken der anthropologischen
Bewegungen auszugehen und sie neuartig zu integrieren hat. Das gilt dann auch
fiir jede Theorie der Selbstsozialisation und fir eine Bildungssoziologie, die ihr
Bezugsfeld in der modernen Gesellschaft sieht.

Erstens verliert die Selbstbeziehung ihre Absicherung in einer hiheren Ordnung.
Der antiken Selbstbeherrschung geht der Kosmos verloren, jene Harmonie des
Ganzen, die der Stadt als bestmoglicher Ordnung menschlichen Verhaltens den
letzten und deshalb sicheren Halt gibt. Der christlichen Selbstbeziehung geht die
Schépfung verloren, die in dieser (siindigen) Welt den Weg aus der Siinde der blossen
Selbstliebe offenhilt. Auch hier gilt, um Missverstindnissen vorzubeugen, dass
die Worte ,Kosmos‘ und ,Schépfung’ kontinuieren, ebenso wie viele an ihnen

7  Siehe die vier Binde ,Gesellschaftsstruktur und Semantik (Luhmann 1989%¢; 1993d; 1993e;
1995g), darin insbesondere die Aufsitze 1989g; 1993c; 1993f; 1993g und 1995h; dariiber hinaus
auch 1982 und 2008b.
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aufgehingte Formeln. Es gibt Kosmologien und es wird sie weiterhin geben,
Erzidhlungen vom ,grossen Wesen alles Seienden“ und von den harmonischen
Beziehungen aller Wesen in ihm (Lovejoy 1936). Es gibt Schopfungsgeschichten
und wird sie weiterhin geben, solche religidser, spiritueller und esoterischer
Herkunft. Der gemeinte Bruch im Verhiltnis von Selbstbeziehung und héherer
Ordnung liegt woanders. Kosmologie und Schépfungslehre haben ihre allgemeine
und deshalb selbstverstindliche 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 Lektiire der ,Sources of the Self* (Taylor 1989,
S.512). Das aber bedeutet: Das Selbst muss jetzt an Kosmos und Schépfung
glauben — also die Geltung in sich selbst etablieren, ohne einen im Sozialen un-
bestreitbaren Ankerpunkt vorzufinden.® In der Gesellschaft findet das Selbst:
immer einen anderen Glauben als seinen eigenen — mit dem grassierenden
Fundamentalismus als exakter Negativ-Kopie dieser Spezifitit der modernen Ge-
sellschaft. Ein Fundamentalismus kann sich nur gewaltférmig behaupten, weil er
als Kommunikation keine Chance hat (Fuchs 2004). Er kann nicht missionieren,
sondern nur téten. Denn Mission hiesse ja, den Anders- und Unglauben in ihrer
Existenz und Moglichkeit anerkennen zu missen.

Zweitens zerstort die Analyse der Selbstbeziehung die Moglichkeit, letztere
eindeutig zu bewerten — sei es negativ (wie in der Tradition vorherrschend),
sei es positiv (wie in der Vernunftbegabung der Aufklirung), sei es dialektisch
als positiv zu bewertende Einheit von positiv und negativ. Die Selbstbeziehung
wird systematisch bipolar, notorisch zweiwertig ohne eine letztbegriitndbare Aus-
sicht, in einer Einwertigkeit (,Synthese) zur Ruhe zu kommen. Gut und bése,
wahr und unwahr, Aufrichtigkeit und Tiuschung, regeltreu und regellos, Lust und
Unlust, egoistisch und altruistisch, affektiv und verniinftig — alle Werte dieser
und vieler weiterer Duale sind in der Selbstbeziehung gleichermassen angelegt.
Deshalb wird fiir 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 Moglichkeiten mitgegeben. Die Moglichkeit zur Indifferenz ist
der Selbstreferenz inhirent. Deshalb irren Kritiker, die meinen, die These von
der Selbstsozialisation restauriere den alten Traum von der Selbstschopfung des
Menschen. In theoriegerechter Sprache bezeichnet Luhmann dieses Ergebnis
der semantischen Umstellung als , Entkoppelung von Selbstreferenz und binirer
Schematisierung® (Luhmann 1989¢g, S. 308). Diese Entkopplung schafft, und das

8 Im selben Sinne konstatiert Klaus Miiller (2008, S. 384): ,Genau hier liegt die Bruchlinie zwi-
schen Mittelalter und Moderne. Weil die Glaubwiirdigkeit eines letzten Telos im Gang der Krise
der abendlandisch-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 Verhdltnis von Selbstbeziehung und
Werten neue Kopplungsformen einzufithren und sozial wie individuell zu erpro-
ben. Das Selbst ,klebt‘ nicht mehr in jenen Werten, die durch den Kosmos, die
Schopfung und die Gemeinschaften der in ihnen Lebenden gegeben waren und
die Moglichkeit von Individualitit nur in der Abweichung, also im Bésen oder im
aussergewohnlich Guten, als Schurken oder Helden vorsehen konnten.

Dabei soll Entkopplung nicht bedeuten, die Selbstbeziehung und die Wert-
duale hitten nun gar nichts mehr miteinander zu tun. Es meint nur, dass mit der
Bezeichnung des Selbst keine strikte, keine rigide, keine automatische und schon
gar nicht eine logisch zwingende Bewertung verkniipft ist (anders als beispiels-
weise in der Gleichung von ,Selbstliebe = Siinde‘ oder umgekehrt im heutigen
Individualismus ,Selbstliebe = Gliickseligkeit). Das Zusammenhingende wird
auf Distanz gebracht, um neu bestimmt werden zu kénnen. Der Zusammenhang
wird gelockert und in die besagte Bipolaritat aufgelst. Das Selbst ist die Bipo-
laritit, die Offenheit fiir beide Werte und die Mdglichkeit zu bestimmen, welcher
Wert zu realisieren ist.

4. Konditionierung: Bedingungen beachten

Die Entkopplung/Offnung/ Distanzierung von Selbst und Wertung hat Folgen so-
wohl fur die Wissenschaft als auch fiir die Gesellschaft. Beide Arten von Folgen
sind fur die Bildungssoziologie konstitutiv.

(A) Folgen fiir die Wissenschafi: Die Distanzierung von Selbstreferenz und Wer-
tung macht es moglich, Selbstreferenz als wissenschaftlichen Begriff mit einer
definierbaren Gegenstindlichkeit zu etablieren. Das klingt, vor allem in einem
wissenschaftlichen Text, erst einmal wie ein gewaltiger Bedeutungsgewinn. Aber
das tduscht. Zunichst gerit die Wissenschaft einfach in eine Konkurrenz zu den
weiterhin fortgefithrten Bedeutungen von Selbstreferenz in religiosen, philoso-
phischen, literarischen und vor allem moralischen Kontexten. Der Schnitt zwi-
schen Selbst und Bewertung muss in diesem intellektuellen Zwischenfeld immer
wieder neuvollzogen werden. Und wenn die Soziologie als eine mit Selbstreferenz
befasste Disziplin neben anderen den Schnitt der Gesellschaft selbst zurechnet,
gerit sie unter den Generalverdacht, diese Gesellschaft und ihre Strukturen ver-
teidigen zuwollen, also eine konservative‘ oder schlimmer noch: eine ,affirmative*
Soziologie zu sein.

Aber auch wissenschaftsintern fithrt die Begrifflichkeit von Selbstreferenz
nicht ohne weiteres zu einem Bedeutungsgewinn des Gegenstandes. Im Gegen-
teil: Der ,neue‘ Gegenstand muss sich einreihen in die untiberschaubare Anzahl
faktischer und moglicher Gegenstinde wissenschaftlichen Forschens. Die Folge:
Kaum eine Wissenschaft interessiert sich fiir Selbstreferenz. Auch in jenen weni-
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gen Disziplinen, in denen sie vorkommyt, ist sie ein Gegenstand unter vielen und
eher von randstindigem Interesse. Das gilt selbst fiir die Psychologie, von der
man meinen mochte, sie hitte wie keine zweite Disziplin das Ich zum Gegenstand
und alles, was fiir dieses Ich von Bedeutung sein kénnte. Doch setzt die Psycho-
logie weit tiberwiegend beim Verhalten an (in kontrollierbaren Situationen oder
beim Antwortverhalten auf kontrollierte Fragen). Sie bestimmt ihre Gegenstinde
in den psychischen Begleiterscheinungen des Verhaltens wie Befriedigungen,
Motivationen, Kognitionen, Einstellungen, Entschlossenheiten usw. Gréssen wie
Selbstwertgefiihl, Selbstwirksamkeit, Selbstbewusstsein, Selbstreflexion usw.
werden als Faktoren oder Variablen dieses Gesamtkomplexes von Verhalten/
Psyche aufgefasst. Bemithungen um einen all dies iibergreifenden Begriff oder
gar eine Theorie des Selbst sind in der Psychologie ebenso randstindig wie die
Theorie selbstreferentieller Systeme in der Soziologie. Wenn wir von Selbstso-
zialisation ausgehen wollen, miissen wir uns daher darauf gefasst gemachen,
uns mit einem wissenschaftlich gesehen noch unbedeutenden Gegenstand zu
beschiftigen, dem nur wir selbst Bedeutung erwirtschaften konnen: durch die
Einsichten, die wir itber Erziehung und Bildung gewinnen kénnen.

B) Folgen fiir die Gesellschafi: Die Entkopplung von Selbst und Wertung macht
es unmoglich, die Gesellschaft insgesamt als moralische Veranstaltung zu begrei-
fen und eine Theorie der Gesellschaft von moralischen Prinzipien her zu entwer-
fen. Bereits in einem historisch frithen Versuch dieser Art, in der schottischen
Moralphilosophie, ist dieses Anliegen gescheitert. Adam Smith hat seine Theo-
rie der moralischen Gefiihle neben seine Theorie der Wirtschaft gesetzt. Einfluss-
reich wurde er nur mit letzterer. Die Riickfithrung von Gesellschaft auf Moral und
die Riickbindung von Gesellschaftstheorie an Moral werden noch hilfloser, wenn
Gesellschaft nicht mehr wie noch zu Smiths Zeiten allein als Wirtschaft, sondern
auch als Politik, als Wissenschalft, als Erziehung, als Kunst usw. zu denken ist. Die
Einheit des Guten, Wahren und Schénen ist verloren und nicht wiederherstell-
bar. Wenn mit Bildung die Erwartung verbunden bliebe, individuell zu verwirkli-
chen, was gesellschaftlich nach 1700 unméglich geworden ist, dann wéire 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 allgemeingiiltige
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 ankiindigt, ihren
Speichel fliessen zu lassen. Solch eine Reiz-Reaktions-Psychologie wird fiir den
Menschen und erst recht fiir die Erziehung des Menschen unisono abgelehnt.
Aber Konditionierung bezeichnet keineswegs eine Dressur. Im Gegenteil. Sie ist
auch die Bedingung der Moglichkeit fur das, was die Tradition Freiheit nennt.
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Kondition heisst: Verfassung oder Bedingung; Konditionierung heisst: sich auf
etwas gefasst machen, Bedingungen zu stellen und auf die Erfiilllung von Bedin-
gungen zu achten. Von Freiheit kann man nur sprechen, wenn ein real mogliches
Verhalten nicht ,unter allen Umstinden’, also nicht ,unbedingt‘ ausgetibt werden
muss. Der Begriff Konditionierung bezeichnet denselben Sachverhalt positiv:
Ein mogliches Verhalten wird an Bedingungen gekniipft. Und bezogen auf die
diskutierten Wertungs-Duale: Die Anerkennung des positiven Wertes eines Du-
als wird an Bedingungen gekniipft, 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 vollige
Loslésung, sondern eine Art von Kontakt. Gesellschaft vollzieht sich dann nicht
als Verwirklichung (oder kritikwiirdige Verfehlung) moralischen Handelns, auch
nicht als Verwirklichung eines oder aller Positivwerte menschlichen Wollens. Ge-
sellschaft vollzieht sich als ein Prozessieren von Konditionierungen; verbunden
mit dem Anspruch an das Selbst, eigene Konditionen festzulegen, das heisst eigene
Bedingungen zu stellen und sich auf diese Weise sozial beobachtbar zu machen
(Luhmann 1989f). Die gesellschaftliche Funktion der Erziehung ist unabhingig
von all ihren Erfolgen und Misserfolgen zunichst einmal darin zu sehen, diesen
gesellschafilichen Anspruch auf die Eigenheit von Selbstfestlegungen aufrecht zu
erhalten. Das ist Erziehung zu Selbstindigkeit und Freiheit. Weiter: Erst auf der
Ebene von Konditionierungen macht es iiberhaupt Sinn, ein relatives Gewicht
zwischen Selbstbestimmung und Fremdbestimmung zu diskutieren. Denn ohne
irgendein Zuspiel von Bedingungen konnte ein Selbst ja gar keinen Anlass fin-
den, sich nach seinem Selbstverstindnis und nach seinem eigenen Einfluss auf
das Geschehen zu fragen. Dass es ein unbedingtes Kriterium gibe, das zwischen
Selbstbestimmung und Fremdbestimmung unterscheiden kénnte, kann man mit
Fug und Recht als Kants Illusion bezeichnen. Symptomatischerweise suchte Kant
den Ausweg denn auch in Kommunikation (Baecker 2005b, S. 27), im Meinungs-
austausch verniinftiger Subjekte und, wenn der Austausch zu keinem Ergebnis
fithrt, 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

Fir die Seite der Gesellschaft ist zunichst festzuhalten, dass die Distanzierung
von Selbst und Wertungen auch ein Auseinanderziehen verschiedener Wertduale
ermoglicht. In einigen Extremfillen fithrte diese Moglichkeit historisch zu Re-
sultaten, die Luhmann mit dem Begriff der biniren Codierung beschreibt (Luh-
mann 1997, S. 359-368; 2004a). Wir konnen dieses Theoriestiick nicht zur Ginze
aufrollen, denn in ihm verzahnen sich wie in kaum einem zweiten Begriff die drei
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Strainge von Luhmanns Gesellschaftstheorie: Differenzierungstheorie, Kommu-
nikationstheorie und Evolutionstheorie. Fiir das Sozialisationsthema festzuhal-
ten lohnt sich vor allem, dass Codierung einerseits ein Spezialfall von Wertung ist
und lingst nicht alle, sondern nur sehr wenige Wertungen die strenge Form der
Codierung annehmen. Dieser Umstand ist sehr bedeutsam gerade fiir die Frei-
heitsgrade der Selbstachtung und des Selbstwertgefiihls. Andererseits sind aus-
gerechnet die wenigen (gleichsam abzihlbaren) codierten Wertduale zentral fiir
die Inklusionschancen und damit fiir die Lebensfithrung des Individuums (Wirth
2015).

Daraus ergibt sich eine weitere Zentralthese einer systemtheoretischen Bil-
dungssoziologie. Hing die Sozialisation in vormodernen Gesellschaften haupt-
sichlich an der Unterscheidung von Schichten (in Europa: von Stinden), so fungiert
in der modernen, funktional differenzierten Gesellschaft die Unterscheidung von
codierten und nicht-codierten Wertungen als Leitdifferenz von Sozialisation; damit abge-
leitet auch als Leitdifferenz von Erziehung und Bildung. Darauf wird im Kapitel
iiber das Medium des Lebenslaufs eingehender zuriickzukommen sein.

Angesichts dieser Bedeutung verdient der Begriff der Codierung eine etwas
nihere Betrachtung, auch wenn sein Hintergrund, wie eben bemerkt, nicht kom-
plett eingefithrt werden kann. Gegeben sei zunichst eine Liste gesellschaftlicher
Codierungen, die jeweils auf spezifische Funktionssysteme verweisen (Abb. 1 auf
der folgenden Seite).’

Die Liste wurde bewusst etwas durcheinander gewiirfelt und nicht tabellenfor-
mig dargestellt, um jedem Eindruck einer Hierarchie der Codierungen und ih-
rer Funktionssysteme entgegenzuwirken. Ublicherweise beginnt die Erliuterung
mit dem Code der Wirtschaft: zahlen und nicht-zahlen. Die Griinde dafiir liegen
in der Deutlichkeit dieses Codes, sind also didaktischer Art. Aber allein schon die
Priorisierung und hiufige Nennung des Geld-Codes konnte den irrefithrenden
Eindruck erwecken, Geld stelle den ;hoéchsten* 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
Vorlduferinnen durch eine gesamtgesellschaftliche Hierarchie geordnet ist. Die
Codes fungieren gleichrangig. Die moderne Gesellschaft ist nicht hierarchisch,
sondern heterarisch geordnet: als Ordnung durch Andersheiten. Alle ,Fithrun-
gen' eines Codes gegeniiber anderen gelten nur fiir bestimmte Adressaten in je
fiir sie aktuellen Situationen. Das Prinzip der Hierarchie ist in der modernen Ge-

9  Siehe zum Problem, Listen von Funktionssystemen zu kanonisieren, Roth/Schiitz 2015. Die Au-
toren selber halten eine Liste mit zehn Funktionssystemen fiir vollstindig und abschliessend.
Im Vergleich zur nachstehenden Liste gehoren bei ihnen die Familie und Soziale Hilfe nicht
dazu. Aus sozialisationstheoretischer Sicht kénnte 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 eingeschriankt worden auf die Form der Organisation, die uns spater
noch eingehend beschiftigen wird. Von daher soll auch die Erstnennung von Re-
ligion in unserer Code-Liste nicht besagen, sie sei das umfassende System aller
Funktionssysteme. Wir hitten auch mit Sport oder jedem anderen Code begin-
nen konnen.

Binire Codierung heisst, dass die Verneinung eines Wertes immer auch etwas
itber den genauen Komplementirwert aussagt; aber nichts fiir irgendein anderes
Wertedual (= Prinzip des ausgeschlossenen Dritten). Es besagt etwas fur die
Wahrheit anderer Aussagen, wenn eine bestimmte Aussage als unwahr markiert
wird — aber solch eine Unwahrheit besagt nichts dariiber, ob ihr Autor fiir seine
Aussage bezahlt, geliebt oder eingesperrt wird. All das konnte 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 miissen — was zusitzliche Kommunikationen unter je anderen Co-
dierungen erfordert. Die Wissenschaft wird keine Antwort geben konnen. IThr
gentigt die Feststellung einer Unwahrheit, um weiter forschen zu kénnen; 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
fiir weitere Absatz- oder Einkaufschancen, wenn fiir ein bestimmtes Gut ein
festgelegter Preis nicht bezahlt wird; und wieder lernt niemand daraus etwas
fiir seine Gesundheit, sein Seelenheil, sein politisches Ansehen, sein Gliick beim
anderen Geschlecht usw.

Das kénnten wir durchspielen fiir alle Codierungen und wiirden immer wie-
der auf den Umstand stossen, dass ein Wert auf seinen Gegenwert verweist und
zuriick; und alle denkbaren dritten Werte nur von Fall zu Fall zur Geltung kommen
oder auch nicht. Der Begriff der bindren Codierung fordert nicht, dass die Bezie-
hungen zwischen Wert und Gegenwert wie bei einem Computerprogramm streng
algorithmisch miteinander verbunden sind. Und er fordert auch nicht, dass diese
Beziehungen konsensuell, von allen Beteiligten gleichsinnig gesehen, verstanden
und ratifiziert werden miissten. Binire Codierung fordert allein, dass das Gesche-
hen aufeiner Wertungsseite einschrinkt, was auf der Komplementirseite der Fall
sein kann; dass beispielsweise die Diagnose einer ,Krankheit' Verweise auf die
weitere Behandlung zwecks Gesundungsaussichten enthilt; und sei es den Ver-
weis auf die Aussichtslosigkeit des je aktuellen Therapieangebots. Solche Engfiih-
rungen funktionieren nur deshalb, weil jeder Code fiir sich allein selbstgeniigsam
ist und nicht auf andere Codes und die Implikationsbeziehungen ihrer Wertduale
verweist. Um im Beispiel zu bleiben: Die Diagnose ,Krebs‘ ist — nach allen Re-
geln der arztlichen Kunst — nicht davon abhingig, wie teuer eine Krebsbehand-
lung ist. So wie umgekehrt die Festlegung eines Therapiepreises itberhaupt nur
moglich ist, wenn die Medizin im Rahmen ihres Codes identifiziert hat, was im
konkreten Fall iberhaupt den Unterschied zwischen Krankheit und Gesundheit
ausmachen konnte.

Ein kleines Detail der Codierungs-Liste ist fiir die Sozialisation in der mo-
dernen Gesellschaft hochst folgenreich. Erziehung stellt nur eine Zeile neben al-
len anderen dar. Sie kann nur auf der Basis ihrer spezifischen Codierung kom-
munikative Realitit 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
durch die Erziehung fiir universitire Priifungszwecke um-codiert werden). Eben-
so wenig konnte Erziehung alle anderen Codierungen vermitteln. Das ist ein wei-
terer Ausdruck fiir 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 im Modus der Negation. Neben all dem und gleichzeitig zu ihm
wird auch vermittelt —und muss im Versuch des Vermittelns vieles als unvermit-
telbar abgebucht werden (Kade 1997). Oder nochmals anders gesagt: Die Code-/
Funktionensammlung kénnte 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 codierten Wertverhiltnissen eine Sache der Sozialisation. Das sich selbst
sozialisierende Selbst muss unter den Bedingungen der modernen Gesellschaft
selbstindig mit den Tatsachen der Codierung auskommen (Fuchs 2001a). Das ist
die psychische Folge der Entkopplung, Lockerung und Distanzierung zwischen
Selbst und Wertung.

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 Verhiltnis 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 hochst un-
gleiche, eben auf sehr individuelle Weise. Das heisst vor allem: Sozialisation ver-
lauft nicht funktional differenziert; und sie miindet auch nicht in eine funktionale
Differenzierung des Bewusstseins. Die Funktionssysteme mogen Anlisse unter-
schiedlicher Dringlichkeiten geben. Aber ihre code-orientierten Kommunikatio-
nen haben keine Punkt-fiir-Punkt-Entsprechungen im Bewusstsein, keine eige-
nen psychischen Kammern fiir funktionsspezifische Sozialisationen. Das Prin-
zip der ausgeschlossenen dritten Werte gilt nur fiir die codierte Kommunikati-
on, nicht aber fiir das Bewusstsein. Man kann erfolgreich leben und erfillt ster-
ben, ohne je von funktionaler Spezifikation der Kommunikation gehort zu haben.
Beispielsweise haben die Laborstudien der Wissenschaftssoziologie kenntlich ge-
macht, dass die Werte ,wahrund ,unwahr‘in der Alltagskommunikation der For-
schenden gar keine Rolle spielen (Latour/Woolgar 1986; Knorr Cetina 1984 &1999).
Nicht einmal die scientific community weiss davon, dass wissenschaftliche Kom-
munikation auf eine besondere Weise codiert ist. Fiir ihre Orientierung reicht die
Vorstellung aus, mit den Forschungsergebnissen die Welt verbessern zu kénnen.

6. Interkomplexion

Kommunikation sozialisiert nicht direkt und nicht unmittelbar, denn als Ver-
kettung von Ausserungen prozessiert sie auf eine Weise, die der Wahrnehmung
extern ist und dem Bewusstsein konstitutiv fremd bleibt (Fuchs 1993; Baecker
2005a). Was sozialisierend wirke,'© sind die Komplexititen, die durch, mit und in

10 Wenn hier und im Folgenden von Wirkungen gesprochen wird, dann sind immer Auslé-
sewirkungen gemeint. Im Unterschied zu Durchgriffswirkungen legt eine Auslésewirkung
nicht fest, welchen Zustand ein System nach der Auslésung annehmen wird (zur Unterschei-
dung von Auslésekausalitit und Durchgriffskausalitit siehe Luhmann 2000b, S. 401). Auslose-
kausalitdtist die einzige Form von Kausalitit, die der Erziehung zur Verfiigung steht (Luhmann
2002a, S. 200).
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Kommunikation aufgerufen und eingespielt werden. Komplexitit sollte nicht mit
Kompliziertheit verwechselt werden. Komplexitit bezeichnet ,die Einheit einer
Vielheit“ (Luhmann 1997, S. 136) respektive die Vielgestaltigkeit einer Einheit. Fiir
Luhmanns Systemtheorie ist Komplexitit ein zentraler Begriff. Entscheidend ist
dabei, dass Komplexitit einen allgemeineren Sachverhalt bezeichnet als System.
Die Systemtheorie handelt zwar durchweg von komplexen Systemen. Aber auch
Nicht-Systeme kénnen 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. Komplexitit
ist ein Weltsachverhalt, an dem auch Systeme teilhaben. So kann man sagen: Der
Mensch ist komplex, denn auch in diesem Fall definieren sich Einheit und Vielheit
in einem unauflgslichen 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 Systembegrift gebunden an den Nachweis
einer Operationsform, die in der Lage ist, die Einheit einer Vielheit zu produ-
zieren und zu reproduzieren. Die systemtheoretische Fassung witrde 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 (kommunikative Reproduktion von Mitteilungskomplexen). Das Selbst,
das ,um 1700° so stark in den Fokus theoretisch-intellektueller Bemithungen ge-
raten war, bezieht sich auf alle drei Reproduktionsweisen — und dann noch auf die
Weltkomplexe im Ubrigen (Stichwort: Okologie), die ihm via Kommunikation be-
kannt gemacht werden. Wir finden hier den Grund, warum Selbstsozialisation ne-
ben der Selbststrukturierung im Hinblick auf Leben, Wahrnehmung und Weltge-
samtheit nur ein Aspekt von Selbstreferenz sein kann. In den antiken und mittel-
alterlichen Selbsttheorien, die wir als Beispiele aufgefiithrt haben, stand die Le-
bensfithrung ganz im Zentrum, also die Referenz auf das Leben. Dem Selbst wur-
de das Problem aufgetragen, dem Leben mehr abzugewinnen als die biologische
Reproduktion von sich aus hergibt. Man unterschied ,zoé“, das blosse Leben (in
den biologisch bedingten Notwendigkeiten von Nahrung, Schutz und Fortpflan-
zung) von ,bios*, dem guten Leben, das nur in Gesellschaft méglich sei (Hadot
1980; Frohlich 2012). ,Um 1700 wurde das Lebensfithrungsproblem nicht fallen-
gelassen. Aber die Probleme der Selbsttheorie wurden jetzt auf Sozialitit verla-
gert, anfangs noch tiber das Vehikel der Moral als Suche nach und dem Erhalt von
Achtung im sozialen Verkehr.

Der soziologische Begriff der Sozialisation geht anders als alle Vorldufertradi-
tionen davon aus, dass die Sozialitit des Menschen nicht naturgegeben ist, son-
dern wie jeder andere Bezug zur Welt ausgeformt werden muss, und zwar von
jedem Menschen selbst. Diese Annahme besagt nicht, dass dies ohne soziale Vor-
gaben geschihe oder itberhaupt nur méglich wire. Es gibt Tradition, es gibt Kul-
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tur. Anders wire die relative Gleichmaissigkeit der beobachtbaren Sozialisations-
resultate nicht erklirbar. Die Frage der Sozialisationstheorie ist nicht ob, sondern
wie Sozialisation funktioniert. Mit ihrem allgemeinen Begriff der Selbstreferenz
macht die Systemtheorie in diesem Kontext darauf aufmerksam, dass, was immer
als Sozialisation zustande kommen kann, immer auch die Integration der Sozial-
referenz mit den Referenzen auf das Leben, auf das Bewusstsein selbst und auf die
Welt im Ubrigen gewihrleistet bleiben muss. Andernfalls kollabierte die Selbstre-
ferenz — und mit ihr jede Chance zur Selbstsozialisation.

Diesen Hintergrund im Blick behaltend, ist Luhmanns Schlisselbegriff fiir
das spezielle Verhiltnis zwischen Bewusstsein und Kommunikation Interpenetra-
tion (Luhmann 1984a, Kap. 6). Er hat den Ausdruck von Talcott Parsons itbernom-
men, war aber wegen der ihm anhaftenden Metaphorik des Durchdringens sel-
ber nie ganz zufrieden mit dieser Wortpragung (Luhmann 2002b, S. 265). Der Be-
griff meintkein Eindringen, kein Uberlagern, kein Uberlappen und auch kein Ver-
schmelzen von Bewusstsein und Sozialsystem. Interpenetration steht allein fiir
die Moglichkeit, dass ein System die Komplexititen eines anderen Systems fiir
den Aufbau und Erhalt systemeigener Strukturen nutzen kann und dass derarti-
ge Phinomene im Verhiltnis von Bewusstsein und Kommunikation wechselseitig
konstituiert werden. Sozialsysteme nutzen beispielsweise die Sprachfihigkeiten
psychischer Systeme zur Bildung von Episoden von Mitteilungshandlungen, et-
wa in der Gattung ,Gesprich’, die wiederum in grossere Strukturblocke wie ,Par-
ty machen’ eingebaut werden kann. Umgekehrt kann das Bewusstsein die Spra-
che, die es durch solche und weitere sozial organisierte Wortwechsel 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
Lirm der Party zu entfliehen. Doch das ungliickliche Wortgeschépf von Penetra-
tion hilt den Durchdringungsgedanken lebendig und belastet die Argumentation
mit einer Dauerabwehraufgabe.

Deshalb méchte ich, ohne Anderung des gemeinten Sachverhaltes, nicht von
Interpenetration, sondern von Interkomplexion sprechen. Das Wort ist bislang
kaum gebrauchlich, aber das galt fiir Interpenetration vor Parsons ebenso. Den
Ausdruck ,Komplexion' findet man frith in der ,Lehre von den Temperamenten*
(Dircksen 1804, S. IV und ofter; siehe auch den Eintrag ,Komplexion, Com-
plexion* in Grimm/Grimm 1873, Sp. 1685-1686), in Herbarts Philosophie der
Empfindungen (Striimpell 1840), sodann in der phinomenologischen Tradition,
etwa (beiliufig) bei Hegel (1987[1807], S. 86; 1917, S. 10) sowie (zentraler) bei Hus-
serl (2004, S. 61 und ofter). Stets bezeichnet der Begriff ein Zusammenziehen
diverser Elemente zu einer Einheit. Allerdings bleibt der Ausdruck der hoher-
wertig gedachten Leistung der Synthese untergeordnet. ,Intercomplex* findet
sich, ebenfalls nur als beiliufige Wortbildung, in der anorganischen Chemie
(Uelzmann 1958, S. 475), in Unterscheidung zu ,intracomplex“. Mit Komplexen
sind in diesem Kontext spezifisch geladene Molekiilverbindungen gemeint.
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Interkomplexion streift die riumlich-sexuellen Konnotationen ab, fithrt den
Verweis auf ein Verhiltnis von Komplexititen mit sich und zeigt an, dass es um
(Produktions-)Vorginge und nicht um Zustinde geht. Wir kdnnen Systeme den-
ken, die fiir einander Komplexionen erzeugen — statt einander penetrieren zu
miissen. Ich sehe hier geniigend Vorziige, um den Austausch des Ausdrucks zu
erproben, ohne die Begrifflichkeit aufzugeben, die mit dem von Parsons geprig-
ten Terminus erarbeitet wurde.

Interkomplexion gehort zusammen mit struktureller Kopplung und kon-
ditionierter Koproduktion zu den schwierigsten Begriffen der soziologischen
Systemtheorie. Diese Schwierigkeiten haben einen leicht erkennbaren Grund.
Gemeinsam miissen diese drei Begrifflichkeiten ersetzen, was die gesamte
abendlindische Tradition und heute noch unser Alltagsdenken als ,Beziehungen
zwischen Menschen' bezeichnet. Derartige Beziehungen kénnen 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 Vorgingen, 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 iberfithrt: als deren permanente Aufgabe, Selbstreferenz und
Fremdreferenz zu kombinieren, um die nichste, die iibernichste und bis zum
Ende jede eigene Operation bestimmen und durchfiithren zu kénnen." 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 angekiindigt, nicht alles. Und
das lasst sich auch theoretisch begriinden. Dazu miissen nicht alle drei Begriffe
gleichgewichtig eingefithrt werden. Fiir das Thema der Sozialisation geniigt ein
Zugang iiber den Begriff der Interkomplexion."

Interkomplexion bezeichnet ein Verhaltnis von Strukturen zweier je fiir sich
operierenden Systeme. Strukturen sind fiir Sinnsysteme nichts anderes als sys-
temeigene Beschriankungen fiir Ereigniszusammenhinge (Luhmann 1984a, Kap.
8). Wer plant, entwirft sich Moglichkeiten, die viel Welt (Dinge, Personen, Prozes-
se) enthalten konnen, aber nur als selbstgeschaffene Einschrankung 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 das Themenheft der Zeitschrift Soziale Systeme,
Jg.7, Nr. 2,2001. Fiir ,konditionierte Koproduktion® siehe Fuchs 2002.
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ren werden fiir den eigenen Reproduktionsprozess benétigt, gebraucht, modi-
fiziert und bei Nicht-Bedarf auch fallengelassen und vergessen. Anders als im
Strukturalismus (inklusive Strukturfunktionalismus) sind nicht die Strukturen,
sondern die Operationen als primir anzusehen. Die Strukturen konnen wechseln
(Lernen!), die Operativitit hingegen kann nur weitergehen oder stoppen. Stoppt
sie, sind auch alle Strukturen nichtig. Ein als Struktur bezeichneter Ereigniszu-
sammenhang ist ein Komplex im genannten Sinne: ein Weltsachverhalt, der sowohl
selbstproduzierte als auch fremdverursachte Ereignisse umfasst. Die Kopplung
der strukturellen Kopplung meint den aktiven Vorgang des Zusammenfassens,
aber den muss jedes sinnabhiangige System fiir sich selbst vollziehen.

Wichtige Beispiele fiir psychische Strukturen wiren Schemata und Skripte.
Die Begriffe Schema und Skript haben sich in der Wahrnehmungspsychologie
etabliert. Fiir Schema reichen die Wurzeln zuriick 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 fur die Bildung einer Einheit aus einer Mehrheit
von Eindriicken (in Kants Sprache: Regeln fir 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 kénnen schon deshalb nicht
,automatisch’ angewendet werden. Im Gegenteil: Es sind die Schemata, die es
ermoglichen, dass auch die Wahrnehmung nicht in Form von Reiz und Reaktion
strikt an eine Aussenwelt gekoppelt ist. Schemata machen psychische Informa-
tionsverarbeitung itberhaupt erst moglich. Ein schema-freies Wahrnehmen ist
unvorstellbar. Skripte heissen entsprechende Regeln zur Skizzierung von Prozes-
sen, also von Ereignisabfolgen, unter ihnen auch Handlungsabfolgen; Beispiele:
Stithle verriicken, Platz nehmen, ein gemeinsames Abendessen zelebrieren.
Schemata und Skripte bilden (psychische) Strukturen im genannten Sinne: Sie
schrinken ein, was sich ereignen kann (Stithle sehen, sich auf Stithle setzen, mit
Stithlen werfen, Stithle bauen, Stithle entsorgen, ..) und ermdglichen dadurch
eine (Selbst-)Einstellung auf die umrissenen Ereigniskomplexe.

Schemata und Skripte tibergreifend ist die Bewusstseinsfahigkeit zur Muster-
erkennung und Musterbearbeitung, wie wir sie aus allen sogenannten Intelligenz-
tests kennen, die Grundvoraussetzung fur Strukturbildung itberhaupt, zunichst
fiir jene Strukturen, die Dinge heissen, sodann auch fir jene Strukturen von
Lautgruppen, die Sprache ausmachen. Wie anspruchsvoll der Sprung von der
Dingmusterung zur Sprachmusterung tatsichlich ist, kann man an der lang-
wierigen und in ihren Ergebnissen bis heute fragwiirdigen Technologisierung
der Sprache durch Computerprogramme studieren (siche am Beispiel einer
Sprachproduktionssoftware Floridi/Chiriatti 2020). Fir eine bewusstseinsfor-
mige Teilnahme an Kommunikation ist jedoch noch mindestens ein weiterer
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Komplexititssprung notwendig: die Fihigkeit zur Episodenbildung.” 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.

Fir kommunikative Strukturen konnen auf gleichrangigem Bedeutungs-
niveau Themen und Beitrige genannt werden (Luhmann 1984b, S.267-269). Ein
Thema rahmt (Goffman 1986), welche Beitrige 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 Beitrige akquirieren — genauso wie die
psychischen Schemata konstitutiv und laufend Dinge brauchen, um aktiv und
erinnerungsfihig zu bleiben.

Grossere Strukturzusammenfassungen findet man unter dem Begriff der
Jkommunikativen Gattung“ dargestellt und beschrieben (Giinthner/Knoblauch
1994; Brosziewski/Kiinzli 2023). Urspriinglich aus den Kunst- und Literaturwis-
senschaften stammend und auf Werke (Texte) bezogen, wurde der Gattungs-
begrift von Thomas Luckmann und Mitarbeitenden auf eine ganze Reihe von
kommunikativen Aktivititen ausgeweitet (Luckmann 1989), auf familiale Tisch-
gespriche, auf Werbeansprachen, auf Predigten, auf Konversationserzihlungen
und vieles weitere mehr. Luckmann et al. unterscheiden dabei musterformige und
spontane Kommunikation. Die Muster (des Gesprachs, der Predigt, ..) wirken
sowohl entlastend als auch zwingend. Man weiss anhand weniger Erkennungs-
merkmale (Tisch, Essen darauf, Stithle darum herum, Ruf ,Zu Tisch!“..), was
noch kommen kann, welche Beitrige erwartet werden — und welche Anfor-
derungen ausgeschlossen sind. Der Preis fiir die Entlastung ist der Zwang, die
Eigenbeitrige nicht allzu iiberraschend gestalten zu diirfen, weil sonst die Entlas-
tungsfunktion fiir die anderen Teilnehmer sabotiert wire und die Sozialstruktur
kollabieren wiirde. Die Bezeichnung der Erkennungsmerkmale einer Gattung,
das wire im Fall sozialer Systeme das Setzen einer Rahmung, die Einfithrung
einer Beschrinkung, die Aktualisierung einer sozialen Struktur. Denn diese
Bezeichnung erfillt 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 miissten. ,Gleichsinnig' bedeutet allein,
dass kein Ausdruck, der im Rahmen einer Gattung fillt, den Rahmen sprengt.

13 Luhmann1984a, 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 Beschrinkung benutzen, um sich aus-
zurechnen, was passieren kann und was nicht. Doch das tut jedes Bewusstsein
fiir sich selbst. Nur so kann man sich auf Gespriche einlassen, ohne vorab wissen
zu missen (oder auch nur zu kénnen), was tatsichlich gesagt werden wird (man
selbst weiss nicht einmal seinen eigenen drittnichsten Satz).

Neben kommunikativen Gattungen gibt es weitere Formen von sozialen
Strukturen, die ebenfalls in der und fiir die Kommunikation als sozial wirksame
Beschrankungen bezeichnet werden kénnen. 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 komplementiren Rollentra-
gern). Die Form ,Programm’ markiert das Verhalten als Element einer Input-
Output-Sequenz einer Mehrheit von verhaltensfihigen Einheiten, an der neben
Menschen auch Tiere, Dinge und Maschinen teilhaben konnen. Die Form ,Wert‘
markiert das Verhalten als férderlich oder schidlich im Rahmen eines prife-
rierten Zustands. Soziologische Strukturanalyse befasst sich mit den méglichen
Kombinationen dieser und weiterer Strukturformate; und nennt die Produkte
dieser Kombinatorik ,soziale Komplexitit‘. So wird beispielsweise die Komple-
xitdt der einzelnen Funktionssysteme erst sichtbar, wenn man die Wert-Duale
der oben aufgefithrten 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 Komplexitit. Aber welche Abstraktionslagen hierbei
auch immer erreicht werden: Die Bedingung, dass soziale Strukturen (Themen
et al.) Gber Interkomplexion an Bewusstseinsstrukturen (Schemata et al.) ge-
koppelt sind und umgekehrt, kann nicht aufgehoben werden, auch wenn die
Mustererkennungs- und Musterbearbeitungsleistungen der Computer sicherlich
zur Strukturverdnderung der Gesellschaft beitragen (Nassehi 2019). Die soziale
Struktur der Person wird uns noch eingehend beschiftigen. 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 gemeinsame Grundvorgang der Interkomplexion lasst
sich mit Bezug auf die je verschiedenen Operationsweisen unterscheiden. Von
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der Kommunikation her gesehen, nimmt Interkomplexion die Form der Inklusion
an.™ Vom psychischen System aus gesehen nimmt Interkomplexion die Form der
Sozialisation an. Inklusion fordert dem Bewusstsein Eigenbeitrige zum Fortgang
von Kommunikation und zur Strukturierung von Sozialsystemen ab. Inklusion ist
jene Form, in der Kommunikation die Komplexitit und Selektivitit des Bewusst-
seins nicht lediglich anerkennt, sondern zur Spezifikation ihrer eigenen Struk-
turvorgaben (kommunikative Gattungen, Rollen, Personen, Programme, Werte,
...) benétigt. Sozialisation fordert den Sozialsystemen Eigenbeitrige zum Struk-
turaufbau, zum Strukturerhalt und zur Strukturinderung des psychischen Sys-
tems ab. Das Bewusstsein beansprucht soziale Komplexitit zur Strukturierung
seiner Schemata, seiner Sprachpotenzen und jener Episoden, in denen es sich
durch Eigenhandlungen wiedererkennen kann. Anspruchsvolle Kommunikation
scheitert an fiir sie unterkomplexem Bewusstsein. Anspruchsvolles Bewusstsein
verblodet an fiir 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 Erfahrungen mit und auf seine Erwartungen an Kommunikation — mit
guten und schlechten Erfahrungen, mit Erfullungen und Enttiuschungen (Luh-
mann1989f, S. 242—249, zur Individualisierung iiber , Anspriiche®), so bipolar also,
wie wir es aus der Geschichte des Selbst kennen. Von der Gesellschaft her gesehen,
kann Sozialisation daher gerade nicht als Maschinerie der Anpassung an Normen
und sonstige Institutionen begriffen werden. Wie angepasst und unangepasst 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 (Originalitit, Kreativitat, Individualitit,
...) zum Massstab fiir Inklusion erhebt, dann kann Konformitit nicht einmal mehr
als sinnvolles Ziel von Sozialisation symbolisch ausgezeichnet werden. Der Aus-
senseiter fungiert als itberhaupt nicht heimlicher Held fast aller modernen Nar-
rative. Die moderne Gesellschaft hat sich via Interkomplexion auf die Bipolaritit
des modernen Selbst eingestellt, indem sie sowohl iiber Konformitit als auch iiber
Abweichung inkludiert.

Inklusion und Sozialisation kénnen nach all dem als zwei Seiten einer Form
Interkomplexion betrachtet werden; geeint durch ihre wechselseitige Strukturie-

14 Der Begriff , Inklusion“wird bei Luhmann bereits in seinem Grundlagentext itber , Soziale Syste-
me*“explizit in einen konstitutiven Zusammenhang mit Exklusion gestellt (1984a, S. 299). Doch
erst mit dem Aufsatz itber , Inklusion und Exklusion“ (1995d) setzte eine breite, zum Teil heftige
Diskussion ein, einerseits wegen des normativen Gebrauchs von Inklusion in der politischen Se-
mantik, andererseits deshalb, weil Luhmann vermutete, die Differenz von Inklusion und Exklu-
sion ,supercodiert die moderne Gesellschaft (S. 260) und konne zu deren Leitdifferenz avancie-
ren. Siehe zu forschungspragmatischen Anwendungen die Beitrige in Stichweh /Windolf 2009;
zu einer diskussionsreflektierenden Begriffswiirdigung Lehmann 2016 sowie Emmerich/Hor-
mel 2020; zum (problematischen) Verhiltnis von Integration und Inklusion Scherr 2019.
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rungsabhingigkeit, getrennt durch ihre Operationsweisen. Erstens ersetzt die-
se Formbestimmung alle herkémmlichen Versuche, die fiir Sozialisation bestim-
menden Prozesse nach Innen und Aussen unterscheiden zu wollen (Fuchs 2005b).
Aus Griinden der Tradition, der Darstellung und der Gedichtnishilfe kann man
notfalls immer noch von Innen und Aussen sprechen. Dabei wiirde man wohl am
ehesten die Sozialisation dem Innen, die Inklusion dem Aussen zuordnen. Sol-
che Vereinfachungen bleiben unschidlich, solange man a) Innen und Aussen nicht
rdumlich, nicht nach dem Modell eines Objektinneren, seiner Oberfliche und sei-
nes Drumherum denkt, sondern als Kiirzel fiir zwei verschiedene Operationswei-
sen nimmt; und solange man b) sich merke, 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 kein mecha-
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 Verhiltnis der gegenseitig bedingten Irritierbarkeit. Dass der Mensch nicht
aus einer immanent sozialen Natur heraus ein Mitglied der ordentlichen Gesell-
schaftist oder wird, gehort zur Entdeckung von Individualitit durch die moderne
Gesellschaft; und ist zugleich der Anlass dafiir, ein spezifisches Funktionssystem
auszubilden: das System fiir Erziehung und Bildung. Im historischen Riickblick
wird man problemlos sehen und sagen koénnen, dass es Erziehung schon immer
gegeben habe. Aber das war, wenn man von Sonderfillen in héheren Schichten
oder funktional spezifizierten Milieus absieht, Gelegenheitserziehung ohne Aus-
differenzierung von Spezialsituationen, Spezialrollen, Spezialpersonen und ohne
eine universale, schicht- und milieu-unabhingige Semantik.

Drittens ist eine Asymmetrie zwischen Inklusion und Sozialisation bemer-
kenswert. Man kann sie als Exklusivitit des Bewusstseins bezeichnen; eine Ex-
klusivitit, die auch verstindlich macht, warum die Figuren des Selbst anfangs
so stark auf das Bewusstsein fixiert waren und Kommunikation zunichst nur als
zweitrangiges, den Menschenverhiltnissen ,dienliches‘ Phinomen in den Blick
nahmen. Kommunikation kann fiir ihre eigenen Strukturbildungen ausschliess-
lich Bewusstseinskomplexitit in Anspruch nehmen, wihrend dies umgekehrt nicht
gilt. Das Bewusstsein ist nicht exklusiv und operativ gesehen nicht einmal pri-
mar an die Strukturierungsleistungen von Kommunikation gebunden. Es hat sich
vornehmlich an die Wahrnehmungsleistungen seines Gehirns zu halten und itber
sie vermittelt auch an die Korperlichkeit, in der es zu hausen scheint (Hahn/Ja-
kob1994). Welche Beschriankungen und Freiheitsgrade dadurch gegeben sind, be-
schreibt Luhmann wie folgt:

,2Wahrnehmung ist eine Spezialkompetenz des Bewuf3tseins, ja sogar seine eigentli-
che Fihigkeit. Ganz iiberwiegend ist das Bewuf3tsein Tag fiir Tag, ja Minute fiir Minu-
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te mit Wahrnehmungen beschiftigt. Es la3t sich itber Wahrnehmungen durch eine
AufRenwelt faszinieren. Ohne Wahrnehmung miifite es seine Autopoiesis beenden;
und selbst Traume sind nur moglich, indem sie Wahrnehmungen suggerieren. Wir
wissen zwar heute, dal diese Auflenwelt eine eigene Konstruktion des Gehirns ist
und nur durch das Bewuf3tsein so behandelt wird, als ob sie eine Realitit »draufSen«
wire. Ebenso ist bekannt, wie stark Wahrnehmung durch Sprache vorstrukturiert
wird. Die wahrgenommene Welt ist mithin nichts anderes als die Gesamtheit der »Ei-
genwerte« neurophysiologischer Operationen. Aber die dies bezeugende Informati-
on gelangt nicht aus dem Gehirn ins Bewuf3tsein. Sie wird systematisch und spurlos
ausgefiltert. Das Gehirn unterdriickt, wenn man so sagen darf, seine Eigenleistung,
um die Welt als Welt erscheinen zu lassen. Und nur so ist es moglich, die Differenz
zwischen der Welt und dem beobachtenden Bewuf3tsein in der Welt einzurichten.”
(Luhmann 1995b, S. 14-15)

Alle Weltkomplexe physikalischer, chemischer und biologischer Art gelangen aus-
schliesslich iiber den Kanal, oder besser gesagt: iiber den Filter des Bewusstseins in
das Aufbauspiel der Interkomplexion von Inklusion und Sozialisation. In diesem
Sinne ist Weltvorgabe die exklusive Funktion des Bewusstseins fiir Kommunikati-
on,” wihrend das Bewusstsein sich dank Halt in seiner Wahrnehmungswelt auch
einen kommunikationsfreien Selbststand denken kann. Allerdings wird man die-
se Exklusivitit relativieren miissen und sagen, dass sie zeitweilig fiir die Opera-
tivitit des Bewusstseins gelten mag, aber kaum fir dessen Komplexitit. Deren
Aufbau, Erhalt und etwaige Steigerung diirfte allein durch Teilnahme an Kommu-
nikation, also nur dank Sozialisation und Inklusion méglich sein. Vermittelt tiber
ihren Weltfilter Bewusstsein greift Kommunikation auf jenes Phinomen aus, das
letztlich die Beobachtungs- und Bewihrungsgrundlage 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 Kérperverhalten 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 fiir den analytischen Zugriff, sondern vielmehr ganz prak-
tisch. Ein Individuum kann einen Beitrag nur dann als Eigenbeitrag erfahren und
verarbeiten, wenn er sich dezidiert von den Beitrigen anderer und von anderen
eigenen Beitrigen unterscheidet. Ein als Inklusion erfahrbares Verhalten verhilt

15 Deshalb stellt Luhmann die Frage:, Kann die moderne Gesellschaft sich auf 6kologische Gefihr-
dungen einstellen? (Untertitel von Luhmann 1988b).
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sich also exklusiv zu anderem Verhalten und zum Verhalten anderer.® Nur so ist
auch ,Individualisierung' im modernen Sinne méglich: als Erwerb und Ausdruck
von Einzigartigkeit. Inklusion und Exklusion sind zwei Seiten einer Medaille, von
denen keine Seite ohne die andere zu haben wire.

Der entscheidende Hinweis auf das entsprechende Double der Sozialisation
ist mit dem vorherigen Punkt zum Wahrnehmungshalt des Bewusstseins bereits
gegeben. Dem Bewusstsein steht als Alternativmandver zur Sozialisation die
Privation zur Verfiigung; Privation hier verstanden als Verwicklung in die eigene,
exklusive Wahrnehmungswelt, mit den Risiken des Vereinsamens und mit den
Chancen der Verfeinerung von Wahrnehmungsstrukturen. Dass auch dieser Weg
differenzierte und stabilere Strukturierungen nur durch Kommunikationsbe-
teiligung verspricht, belegen die Erfahrungen der Kommunikation durch und
mit Kunst — auch dies ein Fall von Sonderbedingungen fir Inklusion in und
Sozialisation fiir ein System, das sich explizit als Kommunikation fiir einzigartig
Wahrnehmende empfiehlt (Luhmann 1995b; Baecker 2007b). Sowohl der Kiinstler
als auch der Kunstgeniesser konnen ganz bei sich selbst bleiben, solange sie
ihre Wahrnehmungen nur im Herstellen oder Nachvollziehen von einem Werk
gefiihrt wissen. Hier und nur hier scheinen Sozialisation und Inklusion noch
ganz harmonisch zu konvergieren. Doch sind ausgerechnet Kunstwerke durch
Einzigartigkeit gezeichnet, also durch die Unméglichkeit, aus den Kunsterleb-
nissen Strukturen fiir irgendetwas Anderes zu gewinnen (Koller 2007, Kap. III).
Privation: das war fiir die Vormoderne ein nicht gangbarer Weg, der nur aus der
Gesellschaft herausfithren konnte und tédlich, zumindest aber trostlos enden
musste (noch fir Kant war der ,sensus privatus* das ,einzige allgemeine Merk-
mal der Verriicktheit®, zit. n. Hithn 2004, Sp. 38). Auch hier schaltet die Moderne
auf Bipolaritit um. Erst die Moderne fragt nach den Motiven der Individuen
und hilt sie im selben Atemzuge fir fragwiirdig. 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 um Motive geht, zieht sich das Individuum ins Unergriindliche und
Unerkennbare zuriick. Auch fiir sich selbst! Denn wenn all seine Selbstindigkeit
eingehidngt 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-
problem und die wichtigsten Systemreferenzen hinreichend komplex vorgestellt.
Der systemtheoretischen Bildungssoziologie geht es um die Beobachtung von

16 ,Die Teilnahme am sozialen System fordert dem Menschen Eigenbeitrige ab und fiihrt da-
zu, dafd die Menschen sich voneinander unterscheiden, sich gegeneinander exklusiv verhalten;
denn sie miissen ihren Beitrag selbst erbringen, miissen sich selbst motivieren. Gerade wenn
sie kooperieren, mufy gegen alle natiirliche Ahnlichkeit geklirt werden, wer welchen Beitrag
leistet.“ (Luhmann 1984a, S. 299).
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Sozialisation, verstanden als bewusstseinsformige 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 Korper sozia-
lisierende Bewusstsein begriffen werden — und Erziehung als Beobachtung und
gegebenenfalls Kontrolle von Sozialisation durch die Gesellschaft, die zur Erfil-
lung dieser Funktion ein spezielles System ausdifferenziert hat. Alle weiteren
Komplikationen kommen dadurch ins Spiel, dass auch Erziehung sozialisiert und
damit die Divergenzen zwischen Inklusion und Sozialisation weiter auseinander
treibt, statt sie zu verringern.

46



Il Der Lebenslauf als Medium der
Kommunikation

,Von der Wiege bis zur Bahre:
Formulare, Formulare!“

(Deutsches Sprichwort)

Das 20. Jahrhundert hatte sich daran gewéhnt, Kommunikation und Medien als
etwas Technisches zu begreifen. Die Impulse gingen vor allem von der Nachrich-
tentechnik aus —lange bevor die Sozial- und Kulturwissenschaften Kommunika-
tion und Medien fiir sich entdeckten.'” Das 21. Jahrhundert forciert das technoide
Verstindnis, indem es tagtiglich neue Wunder der Kommunikationstechnolo-
gie bewirbt, sie allen menschlichen Bewegungen und Regungen anschmiegt und
sie fur verschwindend kleine Preise zum Selbstgebrauch feilbietet. Selbst ,soziale’
Medien gelten nur als Medien, weil sie unsere Aufmerksambkeit durch unsichtba-
re Schaltungen zu dirigieren vermégen, weltweit und instantan. Es muss ,Klick’
machen, um ,sozial zu sein. Zuhéren und Lesen gelten nicht als Mediengebrauch.
Von einem technikzentrierten Verstindnis her wire es jedoch vollig aussichtslos,
den Lebenslauf als ein Medium der Kommunikation verstehen zu wollen. Er ldsst
sich so schwer verdrahten und programmieren. Zwar lassen sich inzwischen aus
Lebensdaten Gesundheitszustinde, Kontaktchancen, Lerndefizite und anderwei-
tige Lebenswichtigkeiten errechnen. Man gewinnt Profile. Doch alle mitgeliefer-
ten Gesundungs-, Kontakt- und Lernvorschlige miissen nach wie vor personlich
ausgelebt werden.

Der Medienbegriff ist weit dlter als seine signaltechnologische Verkiirzung.
Er hatte in verschiedenen Kontexten immer etwas geheimnisvoll Wirksames zu be-
zeichnen. In einer kurzen Geschichte des Begriffs stellt Gerhard Mersch (2006) als
gemeinsamen Kern der traditionellen Verwendungen das ,aisthetische’ Grund-
problem heraus: Wie ist Wahrnehmung méglich?™® Der paradigmatische Fall ist
das Sehen. Es muss ja Ursachen haben. Das Problem: Die Ursachen des Sehens
konnen selber nicht gesehen werden. Es gibt also Sichtbares und Unsichtbares, aber
nicht einfach als Reihe wie Biume und Striucher, sondern eher wie Henne und Ei.
Das Unsichtbare muss wirken, damit Sichtbarkeit méglich ist. Die frithen Philo-

17 Erkennungssignale des technischen Kommunikationsmodells sind die Ausdriicke Sender,
Empfinger und Nachricht (oder Botschaft). Dieses technische Modell ist iiber den Sprach-
theoretiker Karl Bithler auch in die Sprach-, Literatur- und Sozialwissenschaften eingewandert
(tber John Austin und John Searle hin zu Jiirgen Habermas, siehe Wagenbaur 2001, S. 245)

18 Siehe zu Aisthesis als Lehre von der Wahrnehmung Barck et al. 1998.
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sophen schlossen hier noch auf eine Stofflichkeit, einen Ather, der, fiir das Au-
ge unsichtbar, das Raumvolumen zwischen Auge und Objekt ausfiillt und so vom
Objekt einen Eindruck des Objekts ins Auge trigt. Vom Unsichtbaren ausgehend
konnte das geheimnisvoll Wirksame auch in tiefere Schichten verlagert werden,
ins Geistige und Spirituelle zum Beispiel. Ein Medium, das kann auch eine Person
sein, die Geister und das Geistige in die Kommunikation mit Menschen eintreten
lasst. Und in heutiger Zeit: Das geheimnisvoll Wirkende, das ist jetzt die Medien-
technik selbst. Niemand sieht und versteht ihr Wirken, aber alle sind beeindruckt
von ihren Effekten.”” Medienphilosophie und Medientheorie haben von zahlrei-
chen geheimen Wirkkriften zu erzihlen, von Algorithmen, Codes und Kryptogra-
phie beispielsweise.

In diesem Punkt bildet Luhmanns Medientheorie keine Ausnahme. Das
geheimnisvoll Wirksame trigt hier den Namen , Die Unwahrscheinlichkeit der
Kommunikation“ (Luhmann 1991a). Luhmanns Theorievorschligen zufolge kann
man in der iberwiltigen Tatsdchlichkeit von Kommunikation ein Syndrom von
Unwahrscheinlichkeiten entdecken; und wiederum nicht so, dass es einfach
Tatsichliches und Unwahrscheinliches nebeneinander gibe, sondern so, dass
die Unwahrscheinlichkeit in jeder Kommunikation mitwirkt und gerade des-
halb Kommunikation itberraschungsreich, spannend und interessant hilt, aber
auch gefihrlich, riskant und schidlich macht. Der véllige Entzug von Unwahr-
scheinlichkeit wire gleichbedeutend mit Trivialitit, Entropie, Energielosigkeit,
Langeweile, Demotivation bis zum hin zum endgiiltigen Kollaps der Kommu-
nikation. Die Normalitit von Kommunikation wire 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 ausfithrlichste Darstellung hat er im
Kapitel itber Kommunikation in ,Die Gesellschaft der Gesellschaft erhalten
(Luhmann 1997, Kap. 2) — was bereits anzeigt, dass die beiden Begriffe ,Medien'
und ,Kommunikationsich konvergent zu einander verhalten und, jeder auf seine
Art, letztlich dasselbe Phinomen bezeichnen: Medien als Moglichkeit der Kom-
munikation, Kommunikation als Realisierung des Phanomens der Gesellschaft.
An diesem Punkt gehen Medientheorie und Gesellschaftstheorie ineinander tiber.

Luhmann 16st das Ritsel des geheimnisvoll Wirksamen auf, indem er ,die‘ Un-
wahrscheinlichkeit der Kommunikation auf drei unterscheidbare Unwahrschein-
lichkeiten verteilt. Einzeln kénnen sie behandelt, normalisiert und beschrieben
werden. Alle Kommunikationsmedien kénnen den Einzelproblemen zugeordnet

19 Angesichts der Verschachtelungen von Hardware- und Softwarearchitekturen sowie deren nur
historisch erklarbaren Formen sind auch Programmierer und Designer vom allgemeinen Nicht-
verstindnis betroffen. Die Technologie wird nur anhand ihrer Zusammenbriiche beobachtbar
(Winograd/Flores 1992).
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werden. Oder umgekehrt gesagt: Als Kommunikationsmedien sind die Medien von
den Grundproblemen der Kommunikation her definiert — und nicht als Techni-
ken, denen sich ein Informant nach eigenem Gutdiinken und dem seiner Auftrag-
geber bedienen konnte. Das Medium Sprache kann als soziokulturelle Antwort auf
die Unwahrscheinlichkeit des Verstehens begriften werden. Verbreitungsmedien (wie
Schrift, Kopie, Druck, elektronische Signalgeber, Digitalitit) antworten auf die
Unwahrscheinlichkeit, die Aufmerksamkeit abwesender Adressaten zu erreichen.
Erfolgsmedien (Geld, Macht, Wahrheit, Liebe, Recht, Kunst, Werte) antworten auf
die Unwahrscheinlichkeit, mitgeteilte Informationen als Vorgaben fiir ein kiinf-
tiges Verhalten zu akzeptieren.

Angesichts dieser Zentralstellung und Reichweite des soziologischen Medien-
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 drei Hauptprobleme, die in den wei-
teren Ausfithrungen dieses Kapitels aufzulgsen sind.

Erstens stellt sich die Frage, welchen der genannten Medientypen (Sprache,
Verbreitung, Erfolg) das Lebenslaufmedium zuzuordnen wire; ja, ob es sich denn
iberhaupt nur einem Typus zuordnen lisst. Dass Luhmann das Konzept im Zu-
sammenhang mit einem Funktionssystem (der Erziehung) einfithrt, suggeriert
zwar, man miisste es mit einem Erfolgsmedium zu tun haben, so wie das Erfolgs-
medium Geld zur Wirtschaft gehort, das Erfolgsmedium Macht zur Politik, das
Erfolgsmedium Wahrheit zur Wissenschaft usw. Doch meint Luhmann auch, das
Lebenslaufmedium verdanke sich dem System der Massenmedien, hitte dem-
nach also eher mit den Verbreitungsmedien der Kommunikation zu tun (Luh-
mann 2004d, S. 273). Und ausserdem hat Luhmann gar nicht eigens gepriift, ob
und wie das Lebenslaufmedium denn die grosse Anzahl von Bedingungen erfiillt,
denen alle Erfolgsmedien zu gehorchen haben.?

Zweitens ist zu bestimmen, welche spezifische Formbildung das Medium Lebens-
laufim Unterschied zu allen anderen Sozial- und Kommunikationsformen kennzeichnet.
Denn Form und Medium definieren sich gegenseitig. Ein Medium ohne eigen-
stindige Formbildung wire kein Medium. Das Medium Sprache ist gekennzeich-
net, erkennbar und gebrauchsfihig durch die Form des Satzes. Jeder Satz bindet
Worte und erneuert deren Bindungsfihigkeit fiir kiinftige Sitze. ,And the words

20 Siehe vor allem Luhmann 1997, S. 359-393. Erfolgsmedien miissten demnach 1. einen bindren
Zentralcode aufweisen (wie das Geld: zahlen/nicht-zahlen), 2. sich selbst in ihrem Code plat-
zieren kdnnen, 3. eine prozessuale Reflexivitit (Anwendbarkeit auf sich selbst) erméglichen, 4.
die Unterscheidung von Beobachtung erster und zweiter Ordnung strukturieren, 5. Program-
me zur Entscheidung itber die richtige Anwendung der Code-Werte etablieren, 6. symbiotische
Symbole zur Integration von Sozialsystemen und Korperlichkeit der Beteiligten ausprigen, 7.
Vertrauens- und Misstrauensiiberschiisse in die Medienverwendung auffangen kénnen, 8. iiber
ein Nullsymbol verfiigen, das den Nicht-Gebrauch des Mediums symbolisiert, 9. als Katalysator
fiir Systembildungen wirken. Dieser Katalog wird spater 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 Sitze verlore jedes einzelne
Wort und verloren alle Worte tiberhaupt jeglichen Sinn. Die Worte und mit ihnen
die Sprache verschwinden aus der Welt. Dasselbe kann man fiir Preise als Formen
im Medium des Geldes sagen (Luhmann 1989b), fiir sanktionsgedeckte Weisungen
im Medium der Macht (Luhmann 1997, S. 355), fiir Thesen im Medium der Wahrheit
(Luhmann 1992b, S. 254), fiir Liebesbeweise im Medium der Liebe (Luhmann 1982,
S. 88) usw. Bei Verbreitungsmedien sind es technisch reproduzierbare Dokumente, die
als Formen fungieren und die Verbreitung ,in Form' bringen (Luhmann 1996b).
Fiur das Medium des Lebenslaufs hat Luhmann einen sehr iiberraschenden Vor-
schlag gemacht, der bislang kaum Resonanz gefunden hat, wobei seine Tragwei-
te meines Erachtens kaum zu unterschitzen wire. Luhmann meint, man kénne
Wissen als Form im Medium des Lebenslaufs begreifen (Luhmann 20044, S. 275).
Das erlaubt eine sehr elegante Bestimmung des Verhiltnisses von Pidagogik und
Didaktik. Pidagogik wire demnach die Reflexion auf das Medium der Erziehung
(Lebenslauf), Didaktik hingegen wire die Reflexion auf die Formen der Erziehung
(Wissen). Die offene Frage wire jedoch, ob diese Form-Medium-Beziehung nicht
nur erzieherisch, sondern auch gesellschaftlich gilt. Denn schliesslich ist Wissen in
jeder Kommunikation vorausgesetzt. Wenn aber jedes Wissen als Form im Medi-
um des Lebenslaufs zu begreifen wire, hitte dies erhebliche Folgen fiir alle Diszi-
plinen, die sich mit Kognition, Beobachtung und Wissen befassen (zum Beispiel
Wissenssoziologie, Wissenschaftssoziologie und nicht zuletzt Epistemologie so-
wie die interdisziplindren cognitive sciences).

Drittens ist das Verhiltnis des Mediums Lebenslauf zu den soziologisch
etablierten Begriffen der Biographie und der Karriere zu diskutieren. Das bio-
graphische Erzihlen 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
fritheren Gesellschaften kaum denkbare) Maglichkeit 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
Individuum und Gesellschaft gesehen, so nicht zuletzt von Luhmann selbst (Luh-
mann 1997, S. 742). Was konnte ein weiterer, zumal noch sehr dhnlicher Begriff
wie Lebenslauf an Einsichten zum Verhiltnis von Individuum, Gesellschaft und
Bildung eintragen?

Der Art des Mediums, der Form des Mediums sowie seinen Beziehungen zu
anrainenden Begriffen gelten die weiteren Ausfithrungen dieses Kapitels.

50



1. Zur Typik des Mediums Lebenslauf: Sprachbezug, Verbreitung
und Erfolgssymbolik

Das Medium Lebenslauf weist Beziige zu allen drei Typen von Kommunikations-
medien auf, nicht nur zu den Verbreitungsmedien und zu den symbolisch gene-
ralisierten Medien (kurz: Erfolgsmedien) der Kommunikation, sondern auch zum
Medium der Sprache. Diese Art von medieniibergreifender Verwicklung konnte
der Grund dafiir gewesen sein, dass Luhmann in seinen fritheren Beschiftigun-
gen mit dem Erziehungssystem davon ausgegangen ist, in diesem Fall sei anders
als in der Wirtschaft, 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 iiberwinden und mindes-
tens soweit zu neutralisieren, dass grundsitzlich mit Verstehen gerechnet wer-
den kann. Geht man von Individuen mit je eigenen Korpern und je eigenem Be-
wusstsein aus, dann ist fraglich, wie es seine korper- und bewusstseinsbasierte
Informationsverarbeitung durch irgendein Verhalten irgendeines anderen Indi-
viduums ,informieren kénnen sollte.

JVersetzt man sich auf den Nullpunkt der Evolution zuriick, so ist zunichst unwahr-
scheinlich, daf’ Ego iiberhaupt versteht, was Alter meint — gegeben die Trennung und
Individualisierung ihrer Kérper und ihres Bewuf3tseins. Sinn kann nur kontextge-
bunden verstanden werden, und als Kontext fungiert fiir jeden zunachst einmal das,
was sein eigenes Wahrnehmungsfeld und sein eigenes Gedichtnis bereitstellt. Ferner
schlieRt, wie oben schon beiliufig festgehalten, Verstehen immer auch Mif3verstehen
ein, und die Mifdverstehenskomponente wird, wenn man sich nicht auf zusitzliche
Voraussetzungen stiitzen kann, so hoch sein, daf} eine Weiterfithrung der Kommu-
nikation unwahrscheinlich wird.“ (Luhmann 1984a, S. 217-218)

Sprache reduziert die Unwahrscheinlichkeit des Verstehens durch eine hochgra-
dige Reglementierung von Zeichengebrauch. Das fithrt zwar gerade nicht zur Vorher-
sehbarkeit von bestimmten Sitzen. Aber die Kombinatorik von Lauten und Wor-
ten gewinnt durch ihre Aktivierung in jeder Satzbildung eine Regelmassigkeit und
Standardisierung des Zeichengebrauchs, die Wiederholbarkeit, Gedichtnis und
Gewohnung ermoglicht. Im Effekt konnen Worte 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 Anspriichen, kein Tiefenverstindnis 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 im Rahmen eigener Konsistenzpriifungen von eigenen Wahrnehmun-
genund eigenem Zeichenrepertoire.?! Aber in der Gleichheit der Zeichen nimmt er
den Anderen, nimmt er Fremdreferenz in seine eigene Informationsverarbeitung
auf,?* kann er auf Irritationen reagieren und durch Kommunikation Klirungen
verlangen. Es ist gerade diese Anspruchslosigkeit, die Verstehen historisch gese-
hen evolutionsfihig, gesellschaftsstrukturell gesehen wahrscheinlich und indivi-
duell gesehen sozialisationswirksam werden ldsst. Jede Anspruchssteigerung ist
bereits: Erh6hung der Unwahrscheinlichkeit des Verstehens und, im Erfolgsfalle,
Aufbau sozialer und psychischer Komplexitat (Interkomplexion).

Doch selbst wenn sie Verstehen auf einer basalen Ebene sichert, reicht Spra-
che (wie alle weiterfithrenden Formen elaborierten Zeichengebrauchs, zum Bei-
spiel Mathematik) nicht aus, um das Ereignis der Kommunikation zustande zu
bringen. Was immer ein Bewusstsein im Kontakt mit Wahrnehmung, Gedichtnis
und Zeichen fir sich versteht: Kommunikation bedarf zusitzlich des Ermittelns
einer Mitteilung (Luhmann 1984a, S. 195-198; Fuchs 1993). Kommunikation hat in
Mitteilungen ihre einzigen Anhaltspunkte zum Aufbau von Fithrung und Struk-
tur. Was so alles mit Aussicht auf Verstindlichkeit gesagt werden kann, ist eine Sa-
che. Eine andere Sache ist, wer etwas in welcher Situation zu sagen hat — und fiir
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 fiir Sozialisation, Inklusion und damit fir 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
kénnte (Luhmann 1997, S. 110;1992b, S. 122) — so sehr Sprache auch fiir Metakom-
munikation und entsprechende Komplexititssteigerungen auf beiden Seiten un-
erldsslich 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) —wozu Schemata der Dinge (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 miissen
alle Dinge eingehen und in ihr miissen sie wieder vergehen nach ihrer Schuld und nach dem
Ausmalfl ihrer Schuld.“ (Bachmann 1980, S. 98)

22 Gleichheit resultiert aus Vergleich, ebenso wie Ungleichheit. Damit Zeichensinn verglichen
werden kann, miissen Personen oder Texte bereits als Mehrheiten im Spiel sein.
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Prozesse gehoren, die als wiederholbar gelten und deshalb gelernt werden sollten
(Griissen, Verabschieden, Essen, Trinken, Arbeiten, Feiern, Autofahren, ...). Wenn
es um die (Un-)Wahrscheinlichkeit des Verstehens geht, verhalten sich Sprache
und Schemata komplementir zueinander — durchaus im physikalisch-mathema-
tischen Verstindnis des Begriffs Komplementaritit, der die Uberlagerung und
Verschriankung von gleichwohl unterscheidbaren Einheiten meint; zum Beispiel
von Wellen- und Teilchenform, deren Verschrinkung das Wahrnehmungsmedi-
um ,Licht‘ergibt.?

In diesem Kontext fungiert der Lebenslauf als ein Schema der Wahrnehmung von
Personen (Luhmann 2004d, S. 273; Brosziewski 2019¢). Es dient der Ermittlung des
Wer? und des ,zu wem/fiir wen?‘ einer Mitteilung und macht damit die Identi-
fikation einer Mitteilung iiberhaupt erst moglich. In seiner Form als Wahrneh-
mungsschema ist der Lebenslauf nicht-sprachlich verfasst.** Aber er komplettiert
durch Einbezug von spezifischen Wahrnehmungen die Sprache in ihrer Funkti-
on, die Unwahrscheinlichkeit des Verstehens in Wahrscheinlichkeiten zu iiber-
fithren. Die Komplementaritit der Personenwahrnehmung zur Sprache liegt vor
allem darin, dass sie die Sprechmaoglichkeiten einschrinkt; darin, dass nicht jede
und jeder in jeder Situation zu allem etwas sagen wird. Gerade diese Beschran-
kung erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass das, was innerhalb der Beschrankung
zu sagen und zu hdren méglich bleibt, verstanden werden kann.? Eine wichtige
Einschrinkung: Da sich die Form Person auf das Verhalten bezieht, sind die kir-
perlichen Méglichkeiten und Grenzen der Person einbezogen.?® Und das heisst im

23 Dabeiist Komplementaritit von Dualitit zu unterscheiden (Goguen/Varela 1979). Im Dual kann
das Unterschiedene getrennt vorliegen, zum Beispiel als Mann oder Frau (Luhmann 1988a),
wihrend die Komplementaritit das Eine im Anderen meint (im Geschlechterbeispiel: als Lie-
be). Systemtheoretische Beispiele fiir Komplementaritit wiren die Verhiltnisse zwischen Ele-
ment und System (Luhmann 1992b, S. 66) oder zwischen Operation und Beobachtung (Luhmann
1992b, S. 77). Soziologische Fille von Komplementaritit wiren etwa die Relation zwischen for-
malen und informalen Regelsystemen (Mayntz 2006, S. 384) oder die Form des Taktes (Luhmann
1984a, S. 413). Eingehend zum quantentheoretischen Verschrinkungsproblem und 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 Erzihlung und bedarf konstitutiv der
sprachlichen Mittel, wihrend ein Lebenslauf verbalisiert werden kann, aber fiir seinen opera-
tiven Einsatz in der Wahrnehmung nicht verbalisiert werden muss. Man sieht eine Person als
,Kind‘und kann entsprechend handeln, ohne Umweg iiber das Reflexivmedium Sprache.

25 Gesellschaftliches Verstehen ist institutionalisiertes Verstehen (Luhmann 2000a, S. 42). Das zeigt
sich nicht zuletzt daran, dass der Anspruch auf Verstandlichkeit immer einen Sozialstatus mar-
kiert, zum Beispiel den des Schiilers (siehe Kap. V, Abschnitt 2 und Kap. VII, Abschnitt 4). Ver-
stehen ist mithin eine Ko-Produktion von Sozialisation und Inklusion.

26 Der Kérperbezug war vor Einfithrung von Schrift und Buchdruck auch zentraler Gegenstand
kultureller Regulierungen und ist erst seither mehr und mehr in den Hintergrund geriicke.

53



Kontext von Sprache: die stimmlichen Méglichkeiten und Grenzen einer Person.
Sprache muss laut/Laut werden, Sitze miissen verlautbart werden:

,Die Sprache hat mithin eine ganz eigentiimliche Form. Als Form mit 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)*

Trotz Schrift und aller weiteren Verbreitungsmedien sind die Beschrinkungen,
die aus der Lautlichkeit der Sprache und der Stimmlichkeit des Sprechens folgen,
immer noch hochgradig wirksam — 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, Emotionalitit, ..., zeigt sie
an, dass sie und niemand anders es ist, die spricht, und sorgt so fiir die notwen-
dige Unterscheidbarkeit von Mitteilung und Verstehen.

Doch da die Person eine Struktur der Kommunikation ist (eine Fithrungsgrosse
zur Erwartbarkeit von Verhalten, damit auch zur Uberraschbarkeit durch Ver-
halten), kann sie eben nie direkt wahrgenommen werden.?® Deshalb braucht es
Schemata der Personenwahrnehmung. Deshalb enthilt die Aussage, Personen
wiirden 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, Komplexitit oder Authentizitit wiren selber: Schema-
tisierungen zur Beurteilung von wahrgenommenen Ausserungen 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 aus Wendepunkten. Das beginnt mit
der Geburt. Sie wird als Faktum deklariert, ist aber zugleich, wenn man mitberiick-
sichtigt, wie es dazu gekommen ist, ein extrem unwahrscheinlicher Zufall. Deshalb
muf} sie erwihnt werden. Alle weiteren Ereignisse schliefden sich an. Einerseits gilt:
wire man nicht geboren, wire es nicht zu einem beschreibbaren Lebenslauf gekom-
men. Andererseits gilt, dafd damit so gut wie nichts festgelegt ist. Das Muster wie-
derholt sich von Ereignis zu Ereignis. Immer gewinnt etwas Bestimmtes Form. Man
erhilt einen Namen, lernt seine Eltern kennen (oder nicht), 1afdt sich durch dieses
oder jenes beeindrucken, arbeitet sich spielend in die Welt hinein, beginnt eine Kar-
riere mit der Erfahrung von Erfolgen und MifRerfolgen und schiebt mit alldem eine
noch nicht bestimmte Zukunft vor sich her.“ (Luhmann 2004d, S. 267)

27 Siehe eingehend auch Fuchs 1998.
28 Esist ,illusorisch zu behaupten, Personen seien wahrnehmbar“ (Luhmann 1989a, S. 293).
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Die Notwendigkeit zur Personenschematisierung allein besagt natiirlich nicht,
dass sie notwendigerweise im Schema des Lebenslaufes erfolgen miisste. Viel-
mehr kann man davon ausgehen, dass es sich hierbei um ein spezifisch modernes
Schema handelt (Kohli 1988), dessen sich dltere Gesellschaftsformen (segmentire,
stratifikatorische, zentralistische Formationen) nicht bedienen mussten, da fiir
sie die Form der Person insgesamt weniger zentral war® 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 einleuchtende Muster 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 éfter, im Anschluss an Emile Durkheim); passend auch zu
dem, was Luhmann die ,Temporalisierung von Komplexitat“ (1989h) genannt hat,
die den spezifisch modernen Umgang mit Zeit kennzeichnet. Anders als frithe-
re Zeiten kennt die temporalisierte Komplexitit 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 komplementir
zur Sprache die Personenwahrnehmung strukturiert, um die Unwahrscheinlich-
keiten des Verstehens zu itberspielen.

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 ,personlichen
Begegnung', aus der Interaktion unter Anwesenden (Kieserling 1999), also eigent-
lich von der miindlichen Kommunikation her die gesamte Theorie des Sozialen
und der Gesellschaft entwerfen. Die Systemtheorie hingegen kennt gar keine
unvermittelte Kommunikation. Der vorherige Abschnitt iiber das Medium (/)
Sprache legte davon Zeugnis ab.

Umso wichtiger ist deshalb die Klarstellung eines Punktes, der das Verstind-
nis tiber Verbreitungsmedien und ihre Folgen fir Kommunikation und Gesell-
schaft zu behindern scheint. In der systemtheoretischen Fassung ist die Techno-
logie der Verbreitungsmedien strikt von der Kommunikation mittels Verbreitungs-
medien zu unterscheiden (siehe eingehend hierzu Brosziewski 2018a). Selbstver-
standlich gibt es Einfliisse oder auch Wechselwirkungen zwischen Technologie

29 Insbesondere wird die Differenzierung von Rolle (situationsgebundenen Erwartungen) und
Person (generalisierten Erwartungen an einen Einzelmenschen) nur sehr schwach ausgepragt
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 kimen.

Doch gerade wenn man Einfliisse und Wechselwirkungen identifizieren, be-
nennen und erkliren will, muss man die beiden Seiten, die einander beeinflus-
sen, unterscheiden kénnen. Die Unterscheidbarkeit ist darin zu sehen, dass die
Zustande (oder Prozesse) der Technik keine eins-zu-eins definierte Information
bedeuten, also auch keine Zustinde (oder Prozesse) der Kommunikation festle-
gen.*® Das Technische der Verbreitungsmedien besteht darin, dass sie Dokumente
herstellen und verbreiten, deren Identitit auf einer technischen Ebene garantiert
ist, ohne dass damit die Bedeutung solcher Dokumente (oder ihrer Teile) fixiert wi-
re. Sie, liebe Leserin und lieber Leser, haben diesen Text vor Augen.* Daran kén-
nen Sie nicht zweifeln. Denn ohne die gedruckten, von Ihnen soeben gelesenen
Zeilen wiirde Thnen dieser Zweifel ja gar nichtin den Sinn kommen. Ein Zweifel an
der Identitit der Zeilen widerlegt sich selbst. Doch die Gewissheit des Dokuments
(einschliesslich der Gewissheit, auch andere konnten dieselben Zeilen lesen) sagt
nun gar nichts dariiber, was das Dokument fiir Sie besagt, ob es interessant ge-
nug ist, um wirklich (bis hierhin und vielleicht weiter) gelesen zu werden, ob es
eigene Gedanken auslost und eventuell zu einer Anreicherung des individuellen
Wissens, also zu Lernen und Wissensfortschritt fithrt oder nicht.

Mit der Schrift waren die ersten Méglichkeiten 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 fiir Druckerzeugnisse und mit der Lese-/Schreiberzie-
hung grosser Bevolkerungsteile (Eisenstein 1979; Giesecke 1991). Die Wirkung der
Drucktechnologie besteht darin, dass sie die Unterscheidung von ,gelesen/nicht-
gelesen' einfithrt — und dies in jede Kommunikation, nicht nur in die schriftli-
che, sondern auch in die miindliche Kommunikation: ,,Die Form der Schrift im
Bereich der Kommunikation ist die Differenz von miindlicher und schriftlicher
Kommunikation“ (Luhmann 1993b, S. 352). Beispiele: Eine erbauliche Unterhal-
tung referiert angelesenes Bildungsgut; die miindliche Verhandlung vor Gericht
geht von gelesenen Akten aus, wird protokolliert und endet mit dokumentierten

30 Man kann auch umgekehrt sagen: Aus Kommunikation wird Nachrichtentechnik, sobald und so-
fern der Raum méglicher Nachrichten vollstindig und eindeutig definiert ist (Baecker 2005a,
S.21-22; 2005¢, S.123). Nur fiir diesen Fall hat die Reduktion von Kommunikation auf das
Sender-Botschaft-Empfinger-Modell seine Berechtigung. Fiir soziale Systeme mit ihrem Dau-
erproblem der doppelten Kontingenz wird man diesen Fall jedoch nur fiir triviale Nachrich-
ten zwischen desinteressierten Kommunikationspartnern iiber triviale Ereignisse unterstellen
konnen, also eigentlich nie.

31 Genauer: ein Dokument dieses Textes. Denselben Text konnten Andere gleichzeitig in anderen
Dokumenten dieses Textes lesen.
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Urteilen; jede Schulstunde wilzt Lehrbuchinhalte und sonstige Arbeitsblitter
in Schulheft- und Tafelinschriften um; der Bildungsreisende verstrickt seinen
Reisefithrer in Konversation iiber angelesene Ortskundigkeit (Botton 2002).
Selbst Kleinkinder werden zu einer ,miindlichen Textfihigkeit®, also zu einer
Art lesbarem Sprechen erzogen, damit sie spiter mit dem Lesen, Schreiben und
Reden der Schule mithalten kénnen (Isler 2015).

Der Unterricht in Schulen und Hochschulen hat es, bei allen ,Stoffent, die er
behandelt, immer mitlaufend mit der Unterscheidung von gelesen/nicht-gelesen
zu tun (siehe eingehend zur Schrift der Schule Kapitel V). Diese Unterscheidung
istjedoch selbst: kein Teil der Verbreitungstechnologie. Kein Dokument, kein For-
mular, kein Zeugnis enthilt eine Information dariiber, ob es gelesen wurde oder
nicht gelesen wurde, ob es aktuell gelesen wird oder nicht gelesen wird, ob es
kiinftig (und von wem?) einmal gelesen werden wird oder ungelesen bleibt. Selbst
beildufige 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 von Gewissheit und Ungewissheit.
Gewiss ist in jedem Moment, dass etwas geschrieben, gedruckt, gefunkt, ge-pos-
tet worden ist. Ungewiss ist in jedem Moment, wer das Vorliegende zur Kenntnis
nimmt, erinnert und in seinen eigenen Handlungen, Entscheidungen und Hal-
tungen verbindlich zugrunde legt.

Schon hier kénnen 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 Selbstauskuntft, als ,Ego-Dokumen-
te“, Schulze 1996) oder sind, ihrem Datensinn nach, zumindest potentiell doku-
mentierbar und dokumentarisch nachpriifbar. In diesem Sinne indiziert der Le-
benslauf Gewissheit (manche sagen: Objektivitit). Doch die Daten zeigen nur an,
was die nichsten Wendepunkte des Lebenslaufs sein kinnten. Sie erzeugen mit-
hin Gewissheit und Ungewissheit zugleich —wie die Verbreitungsmedien fiir 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 griindet 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-
schaften des Ubereinander und Hintereinander (Brosziewski 2018b, im Anschluss
an Goody 2012). Ordnet man zwei oder mehr Listen einander zu, so erhilt man Ta-
bellen. Ordnet man zwei oder mehr Tabellen einander zu, erhilt man n-dimen-
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sionale Matrizen. Der Lebenslauf kann als solch eine mehrdimensionale Matrix
begriffen werden.

Die Ordnung selbst wird als Formular sichtbar, als ein Raster mit besetzten und
mit unbesetzten Zellen, wobei letztere als Platzhalter fiir offene Eintrige stehen,
die gegebenenfalls nachzutragen sind oder als ,missing value‘ (fehlender Wert)
verbucht werden und nétigenfalls aus den anderen Daten zu interpolieren sind
(zur Kultur und zur Theorie des Formulars siehe Plener et al. 2021). Man kénn-
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-**satzférmigen Ordnung 16st und auch eine rein op-
tisch-visuell-geometrische Ordnung als einen Fall von Text gelten ldsst.

Die basale Liste des Lebenslaufs, die zugleich iiber alle Lebensliufe identisch
gehalten wird, ist der Kalender, der — selber ein Schriftprodukt — zusammen
mit weiteren Technologien (Uhren) die Weltzeitchronologie der Moderne instal-
liert. Der kalendarischen Ordnung werden Nachrichten iiber Sachereignisse (wie
Geburt, Ortlichkeit, Diplomierungen, Werksanfertigungen, Eheschliessung und
sonstige Gelitbde, Elternschaft, Krankheit, Tod, ...) angefiigt, unter der fiir den
Lebenslauf konstitutiven Einschrinkung, 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 listenférmigen
Komponenten besteht die Technologie des Mediums Lebenslauf; eine Technologie,
die mittlerweile durch Computer auch automatisiert gehandhabt werden kann;
eine Technologie auch, die fir 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 (Individualitit).

Um die Unterscheidung zwischen Technologie und Information (Kommuni-
kation) zu treffen, kénnen wir die Einsichten des vorherigen Kapitels heranzie-
hen. Wir hatten dort die unauflgsliche Ambivalenz des modernen Selbst tiber 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 vollstindig indifferent gegeniiber jeder Wertfeststellung. Die
Formulare nehmen die durch sie angeforderten Eintrige auf, egal, ob die Nach-
richten fiir irgendjemanden etwas Gutes oder Schlechtes, Niitzliches oder Schid-
liches, Hoftnungsvolles oder Fiirchterliches bedeuten. Die Lebenslaufformulare
sind —wie jede Technologie — indifferent auch gegen die Differenz von Konsens

32 Akroamatisch: den Hérsinn betreffend, abgegrenzt vom dialogisch-fragenden Sinn (,erotema-
tisch), siehe Waldenfels 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 itber den
Ursprung der Sprache* (Herder 1891).
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und Dissens. Genau dies verschafft ihnen den Nimbus der Objektivitit. Eben des-
halb erfiillen sie die Funktion einer Technologie.*

Die Information des Lebenslaufs, die Ereignishewertung 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 jenen wiederum anders
als in Interaktionen, sofern letztere iiber die schematische Funktion des Le-
benslaufs hinausgehend iiberhaupt Informationen iiber die beteiligten Personen
benoétigen.

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.** Die
dritte Bruchstelle (Unwahrscheinlichkeit) ist die der Akzeptanz. Mitgeteilter Sinn
kann abgelehnt werden. Mehr noch: Nur mitgeteilter Sinn kann sozial verstind-
lich abgelehnt werden. Je mehr verstanden wird, umso mehr kann abgelehnt wer-
den. Soweit ihr Gebrauch nicht sozial eingeschrankt ist (siehe Abschnitt a), macht
Sprache es moglich, jeden formulierten Sinn abzulehnen. Man muss nur eine Ne-
gation an der passenden Stelle in einen Satz einfiigen 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 ein mitgeteilter Sinn als verbindliche Vor-
gabe fir kiinftiges 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 hoher 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 verstind-
licher Formulierung und nach vervielfiltigender 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 evolutioniren Errungenschaften, die an jenen Bruchstellen der Kommunikation
ansetzen und funktionsgenau dazu dienen, Unwahrscheinliches in Wahrscheinliches zu trans-
formieren, wollen wir Medien 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 zuriick. Ohne Aussicht auf Akzeptanz wird
man sich normalerweise nicht den Mithen des verstindlichen Formulierens und
der Verbreitung unterziehen und auch nicht die Risiken fiir die eigene Selbst-
darstellung in Kauf nehmen wollen. Luhmann wihlt in diesem Kontext die fiir
ihn ungewdhnlich starke Metapher des Mutes (Entmutigung, Luhmann 1984a,
S.218, und Ermutigung, 1997, S. 191, 320-321). Die sogenannten Erfolgsmedien
haben primér die Funktion, zur Beteiligung an Kommunikation mit eigenen und
insbesondere mit gewagten Sinnvorschligen zu motivieren. Wer Geld besitzt,
Macht hat, liebt, Wahrheit oder Recht auf seiner Seite weiss, kann Folgebe-
reitschaften fiir Mitteilungen erwarten, die dem Adressaten auch Mithsames,
Gefihrliches, Langweiliges oder Licherliches abverlangen. Das weitliufige The-
ma der Motivation, das Subjekttheorien oder auch die Psychologie meist ganz
tir 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 wire keine soziologische, wenn sie Motivation als leicht zu
haben, als blossen Akt der individuellen Willkiir darstellen wiirde. Die Motivati-
on der Anderen zur Akzeptanz eigener Vorstellungen muss erst erreicht werden.
In den Erfolgsmedien der Kommunikation wird die Motivation an Bedingungen
gekniipft, die derjenige zu erfiillen hat, der andere motivieren will. Und schir-
fer noch: Die Bindung an die Bedingungen muss angezeigt, muss mitgeteilt wer-
den. Sie ist in ihrer Glaubwiirdigkeit an kommunikative Priifung gekniipft. Wer
motivieren will, muss sich outen. Es geht, wie gesagt, um riskante Kommunikati-
on —im Extremfall bis hin zur Aufforderung, sein ganzes Leben zu dndern (in der
Liebe, zuweilen aber auch in der Erziehung) oder gar zu opfern (im Krieg, in der
Hingabe an ein Werk, ...). Ein Priifprozess lauft immer mit. Und erst das Bestehen
des Kommunikationstests erdffnet die Aussicht, fur Eigensinniges fremdsinnige
Akzeptanz zu erlangen. Das Medium Geld verlangt, dass man sich bei aller Ausga-
benfreudigkeit auch um die Refinanzierung der eigenen Kasse kitmmern muss —
eines jener Funktionsprobleme, an denen die Herrschaft des europiischen Adels
im Ubergang zur Neuzeit zerbrochen ist (Luhmann 1997, S. 723-724). Das Medi-
um Macht bedingt, dass man im Konfliktfalle auch die nétigen Durchsetzungs-
mittel parat hat und einzusetzen gewillt ist. Das Medium Wahrheit bedingt, dass
man der eigenen These im Zweifelsfall mit iiberzeugenden Argumenten, elabo-
rierten Nachweisen und zwingenden Beweisen nachhelfen kann. An den entspre-
chenden Bedingungen hat die soziokulturelle Evolution ganze Funktionssysteme
errichtet (in den genannten Beispielen: Wirtschaft, Politik und Wissenschaft; dar-
iiber hinaus wire an Recht, Liebe und Kunst zu denken).
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Gibt es ein Erfolgsmedium fiir Erziehung? Oder ist erzieherische Kommuni-
kation fiir die Erfiillung ihrer Bedingungen ganz auf die Leistungen anderer Funk-
tionssysteme (Politik? Wissenschaft? Wirtschaft?) und fir ihre Motivation allein
auf rhetorische Appelle an Zoglinge und Erzieher angewiesen? Lange Zeit vertrat
Luhmann die zweite Ansicht: Es gibe kein dem Geld, der Macht, der Wahrheit
etc. vergleichbares Medium fiir Erziehung. Stattdessen misse Erziehung auf Or-
ganisation (und damit letztlich auf Politik, Staat, Verwaltung und durchgesetzte
Schulpflicht) sowie zusitzlich auf eine Interaktionsform (den Unterricht) zurtick-
greifen.® Die erziehungsspezifische Motivation wird hingegen auf einem ganz 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 Gleichgiiltigkeit.*® Die ,Ermutigung’ zur Produktion von Absichten, die im
Unterricht regelmissig durchkreuzt werden, konne nicht durch die Kommuni-
kation selbst erzeugt und getestet werden. Sie sei durch das Doppelpack Gehalt
und Pflicht zu gewihrleisten und zu normalisieren. Etwas drastisch gesprochen:
Die Unwahrscheinlichkeit der Kommunikation wird an den Lehrer, sie wird an die
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 ein Medium ,Kind‘ (wenn es denn
als ein Medium gelten kann) offensichtlich nur einen Teil der erzieherischen Kom-
munikation mit einer Motivationssymbolik®” versorgen kann, brauchte es die Er-
weiterung auf das Medium ,Lebenslauf’, um ein erziehungseinheitliches Kom-
munikationsmedium zumindest diskutieren zu kénnen (Luhmann 2004d[1997];
20024, 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 Priifungen, 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) pidagogischer Kommunikation durchzieht alle Analysen in Luhmann
/Schorr 1988. Siehe weiterhin das Kapitel 6 iiber 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 selbstverstindlich ein
korrigierendes Eingreifen zu verlangen ist. Die Motivationskraft dieses Mediums wird in dem
Moment iiberzogen, in dem die Kombination von Eigensinnigkeit/ Unfertigkeit als Erziehungs-
bediirftigkeit auf den ganzen Lebenslauf projiziert werden soll (lebenslanges Lernen).

61



tionalen und strukturellen Vergleich mit Geld, Macht, Wahrheit, Liebe, Recht und
Kunst erspart. Das haben nach ihm andere Autoren versucht. Sie sind zu dem Ur-
teil gelangt, der Lebenslauf gehorche den Bedingungen der Erfolgsmedien nicht
und konne deshalb auch nicht die Funktion erfiillen, jenseits von Rollenpflichten
(Lehrer/Schiiler; Eltern/eigene Kinder) zu riskanter Kommunikation zu motivie-
ren. Die Autoren haben daraufthin eigene Ersatzvorschlige 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
konnen. Die Frage danach, mit welchem Typus von Kommunikationsmedium wir
es zu tun haben, sogar, ob es sich tiberhaupt um ein Kommunikationsmedium han-
delt, ist nach wie vor offen. Luhmann selbst schien zwiegespalten. Grundlegend
hitte sich durch den Gebrauch in Verbreitungsmedien ein Wahrmehmungsmedium
gebildet, eben jenes Schema der Personenwahrnehmung, das wir unter a) vorge-
stellt haben.® 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 durch Organisation, durch die Entscheidung,
das Wahrnehmungsschema Lebenslauf bestimmten Interaktionen (den Unter-
richtsinteraktionen) als Bearbeitungszweck vorzuschreiben und die Teilnehmer
(Lehrer/Schiiler) unter dieser Massgabe fiir den Unterricht zu rekrutieren. In
diesem Konzept bleibt der Lebenslauf operativ also ein Wahrnehmungsmedium,
hauptsichlich als Komplement zum Kommunikationsmedium Sprache. Zum
Kommunikationsmedium wird das Schema allein durch Organisation und das
hiesse als Medium fiir 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 frithen und der
lebenslangen Bildung) erprobt und variiert, was das Schema unter teils gleich-
bleibenden (die Schulzeit ist lang!), teils verinderten (Reformen, Reformen,
Reformen) sozialen Umstinden so alles ertriagt und moglich macht. Damit bleibt
im Grunde Luhmanns frithe 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 iiberlassen. Sie wird zum Problem ihrer Berufsethik
und ihrer Erziehungsabsichten.

38 Die Medientheorie Luhmanns hat zwei theoriegeschichtliche Wurzeln: die Wahrnehmungspsy-
chologie von Fritz Heider (1926) und die soziologische Theorie der Austauschmedien von Talcott
Parsons (1977). Luhmann selbst sah seinen eigenen Medienbegriff als Kombination beider Theo-
rienan. Ein allgemeiner Medienbegriff wird gewonnen durch Kreuzung der beiden Unterschei-
dungen lose/strikt (von Heider) und Verschiedenheit/Einheit (von Parsons) (Luhmann 1992b,
S.186).
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Man kann also von einem Kommunikationsmedium Lebenslauf sprechen, oh-
ne es zwingend den Erfolgsmedien anderer Funktionssysteme gleichzustellen.
Der Zusammenhang mit diesen anderen Erfolgsmedien wire dann ein indirekter
Zusammenhang. Die Vermittlung erfolgt iiber den Begriff der Karriere (Luhmann/
Schorr 1988, S. 277-282; Corsi 1993). Der Begriff der Karriere fiigt dem Lebenslauf
hinzu, was seine Technologie (dieses Raster aus Ereignissen, Kalender und Na-
me) nicht leistet.* Dieses Zusitzliche, das zugleich als Beschrinkung, also form-
gebend wirkt: Es ist die Bewertung.

,Karriere ist eine Form der Beobachtung, die von der Identitit einer Person ausgeht
(mit der die in der Karriere engagierten Individuen sich selbst identifizieren kon-
nen) und die Positionen aufreiht, die die Person innegehabt hat bzw. Aussicht hat
zu bekommen. Die Form von Karrieren erfordert also feste und bewertete Positionen
(bzw. in der Schule: Zensuren, graduierte Schulklassen, graduierte Schulformen), die
durch Individuen besetzt bzw. auf Individuen verteilt werden kénnen und damit als
Indikatoren fir 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-
mar) um Ereignisse, sondern um Zustinde (,Positionen’); und es geht nicht um
Indifferenz, sondern um Bewertung; im alltagssprachlichen Gebrauch vor allem
um Positivwerte (man liest, sieht und hort halt gern Erfolgskarrieren), wihrend
der soziologische Begriff der Karriere auch Negativwerte beriicksichtigt, zum Bei-
spiel bei Krankheitskarrieren, Kriminalititskarrieren oder Aussteigerkarrieren
(Resch 2012; so auch generell das identititstheoretische Karrieremodell der Chi-
cagoer Schule der Soziologie: Barley 1989). Beide Wertungsrichtungen erzeugen
gegeniiber dem Lebenslauf starke Reduktionen, Vereinfachungen, Informations-
raffungen*®, 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 fithren. Die eintdnige 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
tragischer” oder auch gleichgiiltiger 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 Giinther (1978).

41 Im Sinne der klassischen Tragodie, die das Entscheidungshandeln ihrer Helden als Paradoxien
ohne klare Bewertungsregeln vorfiithrten. 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.** 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 durchliuft kein Individuum dieselbe Karriere wie irgend ein anderes
(=Einzigartigkeit).

Fitr unser Thema ist daran bedeutsam: Die Form der Karriere vermittelt itber
den Umweg der Gesellschaft die gesellschaftlichen Erfolgsmedien mit dem indi-
viduellen Lebenslauf. Nicht ausschliesslich, aber doch dominant sind es die Code-
Werte der Erfolgsmedien, die zur Bewertung von gesellschaftlichen Positionen benutzt
werden. Mit der Heterogenitit der Erfolgsmedien untereinander kommt auch eini-
ges an Komplexitit 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 Universitat) lisst sich priifen und meines Erachtens auch zei-
gen, dass der Lebenslauf tatsichlich in der Lage ist, die Heterogenitit 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.® Jede spezifische Funktionsinklusion in das Recht, in die Erzie-
hung, in die Familie, in die Wirtschaft, in die Politik, in die Kunst usw. lisst wenn
iiberhaupt, dann nur vage auf die jeweils anderen Funktionsinklusionen schlies-
sen. Selbstverstindlich gibt es im Einzelfall Wechselwirkungen' vielfiltiger Art.
Aus ihnen wird der Stoff der Unterhaltungsindustrie gewoben und werden die
Fallstricke der Skandalisierung in der Nachrichtenindustrie geflochten. Doch aus
den Einzelfillen lassen sich keine Regeln, also auch keine Instruktionen fiir ande-
re Einzelfille abziehen. Jene unsichtbaren Zusammenhinge, 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 Einschrinkung 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 Komplexititen.

43 Deshalb gelingt es der soziologischen Karriereforschung auch nicht, einen einheitlichen Be-
zugspunkt fiir vertikale“ und ,horizontale“ Karrieren auszumachen (Resch 2012, insb. S. 199).
Stattdessen ldsst sie den Karrierebegriff in eine uniiberschaubare Zahl von Karrieretypologien
zerfallen.
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der Statistik sichtbar macht, gelten ja nur fir die grosse Zahl gleichartiger Falle,
also wiederum: fiir niemand Bestimmten und erst recht fiir niemanden, der sich
selbst als Individuum beschreibt. Die Koordination des gesellschaftlich Nicht-
Koordinierten: genau fiir 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 und Miss-
erfolg reduzieren liesse, seinen Lebenslauf allein an den gesellschaftlich promi-
nenten Werten ausrichtete und gar nichts Sonstiges vom Erleben seines Lebens-
laufes zu berichten wiisste: 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, Ungliick in der Liebe, Unsensibilitit in der Kunst, ...) gemeint. Diese dunklen
Flecken der Karriere werden ja in allen Klageerzihlungen, in den Massenmedien
(in Nachrichten, Unterhaltung, Ratgeberliteratur) sowie in den kurativen Funk-
tionssystemen (Gesundheitssystem mit 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 Realititen, also
das ,wirkliche' Leben, wenn man darunter prizise 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 (vollstindig) regenerieren.** Der Herzschlag gehért zum
Leben, aber nicht zur Karriere, oder wenn, dann nur als datierte medizinische
Diagnose seiner Funktions(un)tiichtigkeit. Auch der Atem gehort nicht zur Kar-
riere, obgleich er doch in jedem Moment der Kopplung von Individuum und Ge-
sellschaft biologisch und sozial im Einsatz ist: als Sauerstoffreproduktion fiir den
Korper, als funktionaler Beitrag zur Stimmlichkeit des Sprechens fur die Gesell-
schaft. Und wieder: Der Besuch eines Atem-, Stimm- und Sprechtrainings mag
in den ein oder anderen Lebenslauf als dokumentationswiirdig 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 der Differenz von Erfahrungen und Erwartungen unter Ausblendung des-
sen, was die Einheit zusammenhailt.

44 Oder in der Entwicklungsbiologie, in der Lehre vom Aufbau 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 der modernen 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 hilt 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 Erzihlung (Biographie),
also eine fixierte Form; oder es projiziert im ,,noch nicht“der Person eine Chance
zur Bildung respektive eine Notwendigkeit der Erziehung. In sehr dhnlichem Sin-
ne sprechen Alexandra Kénig und Doris Bithler-Niederberger (2022) von , Bildung
als Taktgeber des Lebenslaufs. In Gegenrichtung erzeugt die ,Akkumulation des
,Nicht-Mehr eine essentielle Projektion, das die Méglichkeiten des ,Noch-nicht'
gewissermafien mehr und mehr zuschreibt.“ (Fuchs 2010, S. 165).

Das organische Altern fungiert dabei als externalisierter Anhaltspunkt des So-
zialkonstrukts Lebenslauf, der sich als Externalitit der kommunikativen Negier-
barkeit und dem Zweifel entzieht.* ,Das Individuum dagegen, die strukturirms-
te Negativitit der Kommunikation, altert nicht; dazu fehlt ihm die Zeit.“*® Zwar
altert die Person, denn Altern ist ihr als Form des Mediums Lebenslauf vorge-
schrieben. Aber als Einheit aller Vergangenheiten und Zukiinfte eines Lebenslaufs
ist das Individuum, diese wortwortliche Unteilbarkeit, immer gleichzeitig mit 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 jiinger.

Man kann diesen Sachverhalt auch an der Doppeldeutigkeit des Wortes ,Alter
ablesen. Als Messung in der kalendarischen Ordnung bezeichnet es eine univer-
sale Kategorie des Lebenslaufs. Jede und jeder bekommt ein Alter zugeschrieben,
auch das Neugeborene. Threr Verlaufsform nach aber unterscheidet die Kategorie
Alter die beiden Werte ,alt‘und ,jung’. Es gibt demnach die ganz Jungen (Kleinst-
und Kleinkinder), dltere Junge (man ist schon gross, denn man gehtin die Schule),
junge Jugendliche, dltere Jugendliche, jiitngere und altere Erwachsene, junge und
alte Alte — und dann all die, die so jung/alt sind, wie sie sich fithlen (siehe zur So-
zialgeschichte solcher Einteilungen Gillis 1974). Wiren wir kategorial konsistent,
wire auch das Baby schon alt. Zum Gliick hat die soziokulturelle Evolution das
Medium Lebenslauf an die Stelle einer Logik des biologischen Alterns gesetzt.

45 Das schliesst es natiirlich nicht aus, sondern ein, dass die Verginglichkeit des Korpers zum Topos
der Semantik iitber Alter und Altern gehort (siehe Keller/ Meuser 2017).

46 Lehmann 2011, S. 291. Der Ausdruck , strukturirmste Negativitit“meint in etwa, was wir in Kap.
I als konstitutive Bi-Polaritit des Selbst notiert hatten.
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2. Wissen als Form des Lebenslaufs

Seit die Gesellschaft als Wissensgesellschaft beschrieben wird,*”” wurde eine ge-
nauere Bestimmung dessen, was unter Wissen denn zu verstehen sei, ebenso
notig wie hoffnungslos. Jede/r Wissensarbeiter/in puzzelt sich seine oder ihre
Versatzstiicke aus Abgrenzbegriffen wie Daten, Informationen, Konnen, Er-
fahrung und neuerdings auch Emotionen zusammen. Immerhin macht die
Konfusion ausgerechnet derjenigen, die es von Beruf aus wissen miissten, eines
klar: Wissen ist kein Ding in der Welt, auf das man zeigen und anderen zur
kritischen Beschau vorhalten kénnte. 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 Kontinuitit,
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 Sachbeziige, 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 Moglichkeit,
sich durch die Umstinde der Umwelt und durch die Umstinde einer Situation
bestimmen zu lassen, setzt eine Plastizitit, eine Flexibilitit, eine Beweglich-
keit, kurz: eine Mehrheit von tatsichlich moglichen Zustinden des Organismus
voraus. Der jeweils aktualisierte Zustand erfiillt vor dem Hintergrund aller
tatsichlich-moglichen Zustinde in zweifacher Hinsicht die Bedingungen des
Informationsbegriffs. Erstens wird der aktuelle Systemzustand durch einen
Zustand (oder mehrere Zustinde) seiner Umwelt veranlasst. Die Ampel zeigt Rot,
der Fahrer hilt 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 berithmten Definition von Information durch Gregory Bateson
(1972, S. 315) heisst. Zweitens erfiillt die Nicht-Auswahl aller anderen, tatsichlich
moglichen Systemzustinde die Bedingungen des Formbegriffs von George Spen-
cer-Brown (1997): eine bezeichnete Seite (hier: der ausgewihlte Systemzustand)

47 Den Impuls lieferte der Okonom Fritz Machlup (1962), die Popularisierung setzte ein mit Peter
Drucker (1968). Die Anschlussliteratur ist uniiberschaubar. In diesen Kontext gehort auch die
auf das Bildungssystem gerichtete Warnliteratur im Stile des sogenannten Coleman-Reports
(Coleman et al. 1966), die spater durch das OECD-Bildungsmonitoring globalisiert wurde (Bro-
sziewski 2007; fir den Fall der Schweiz siehe Imlig 2023).
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wird gegeniiber einer unbezeichneten Seite (hier: die nicht-gewédhlten Zustinde)
hervorgehoben. Der Organismus bringt sich, veranlasst durch die Umwelt, selbst
(1) in eine Form — das Nomen ,Information‘ ist mithin als Durchfithrung der
Operation des sich-Form-Gebens zu lesen. Man fragt nach der Abfahrtzeit des
Zuges und schrinkt aufgrund der Auskunft die eigene Zeitspanne ein, die man
sich fur den Gang zum Gleis offenhilt. Dabei darf man den Begriff ,Integration’
(von Organismus und Situation) nicht bereits mit Wertungen 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 wiren 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 Verhaltensmoglichkeiten einschrinkt — oder in Umkehrrichtung
gesehen, dass sich die prinzipiell méglichen Umweltzustinde durch das Verhal-
ten des Organismus einschrinken lassen.*® Dem Fahrer, der bei Rot gehalten
hatte, fihrt der nachfolgende Fahrer nicht hinten drauf. Und wenn doch, dann
haben wir es mit einer neuen Situation und verinderten Informationen zu tun.
Integration heisst also nur: nicht alles tatsichlich Mogliche wird wirklich, weder
im System noch in dessen Umwelt.

Fiir einen Beobachter, der keine weiteren Beschrankungen einfithrt (also auch
nicht wertet), konnte der Informationsbegrift geniigen, um das gesamte Leben des
Organismus zu beobachten. Die Umweltzustinde wechseln, das Verhalten des
Organismus wechselt, immer wieder findet eine wechselseitige Integration statt,
bis die Integration nicht mehr gelingt und der Organismus stirbt. Das Leben er-
scheintals fortdauernder und zugleich auch fithrungsloser Tanz von Information.
Solch ein Beobachter wire nicht in der Wissens-, sondern bereits in der Informa-
tionsgesellschaft angelangt und diirfte nach Orientierung fragen, fiir sich selbst
und fitr den Organismus, den er beobachtet.

Der Begriff des Wissens fithrt itber die reine Aktualitit* von Integrationszu-
stinden hinaus — jedoch ohne gleich so starke Einschrinkungen wie Ziele, Werte
und Normen heranziehen zu miissen. Wissen projiziert den Integrationsvor-
gang in die Zeit. Der Organismus — so jedenfalls erscheint es dem Beobachter,
der nach Orientierung sucht— verkniipft seinen aktuellen Integrationsvor-
gang mit vorherigen Integrationsvorgingen; jedoch nicht (zwangsliufig) mit dem
chronometrisch unmittelbar vorangehenden Integrationsvorgang, sondern mit
dhnlichen Integrationen, wann immer sie tatsichlich stattgefunden hatten. Dabei
braucht der Organismus niemals die kompletten Situationen zu erinnern oder

t49

48 Integration heisst,die Einschrinkung des Freiheitsspielraums, den ein einzelnes Item fiir sich
genommen hitte“ (Luhmann 1992b, S. 586).

49 Die niemand beschreiben kann, weil man ohne Wissen, also ohne Aufhebung der reinen Aktua-
litit, nichts iiber sie wissen kann.
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gar zu wiederholen (da wiirde schon die Umwelt nicht mitmachen). Es reicht
das Erinnern der Ahnlichkeiten. Wissen wiederholt also keineswegs den Lern-
vorgang — wenn es so wire, wire Wissen unbrauchbar, denn die Funktion des
Wissens ist es ja, die Notwendigkeit des Lernens in der aktuellen Situation zu
ersparen. Dazu gehort auch, dass das Lernen nicht datiert werden muss. Ich kann
nicht wissen und brauche auch nicht zu wissen, wann und in welcher Situation
ich sprechen gelernt hitte, oder so zu schreiben, wie ich gerade schreibe. Wis-
sen fungiert als Wissen, als situationsiibergreifende Kontinuitit 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
Informationsfiille und mit allen Lernschwierigkeiten wiederholt werden muss
und somit Aufmerksambkeit und Verarbeitungskapazitit einspart; ,Beobachten’
deshalb, weil gerade Wissen in der je aktuellen Situation aktiviert werden muss, um
als Wissen wirken zu kénnen. Nicht alles, was man einmal gewusst hat, fungiert
als Wissen, sondern nur das, was im aktuellen Erleben an der Erzeugung von
Ahnlichkeit mitwirke.

a) Individualisierung, Subjektivierung und Objektivierung

Die Zeitform Wissen auf die Zeitform des Lebenslaufs zu beziehen, trigt 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-
gepriift.*® Alle Qualifikationen von Wissen nach wahr oder unwahr, richtig oder
falsch, gewiss oder ungewiss, relevant oder irrelevant, situativ oder generell giil-
tig usw. sind sekundire Qualifikationen und miissen durch Kommunikation ei-
gens thematisiert werden. Genau den Anhaltspunkt fiir solche Priifungen liefert
der Lebenslauf, der anzeigt, wer da spricht und aus welchen Erfahrungen er denn

50 ,Kommunikation selbst [testet] das fiir ihren weiteren Betrieb notwendige Nichtwissen. Sie
lebt, kénnte man auch sagen, von ungleich verteiltem Wissen/Nichtwissen. Sie beruht auf der
Form des Wissens, die immer zugleich eine andere Seite des noch nicht Gewuf3ten mitlaufen
liRt. Und ebenso muf} jeder Teilnehmer abschitzen kénnen, was itberhaupt nicht gewuf3t wer-
den kann, damit er vermeiden kann, erkennbar Unsinn zu reden.“ (Luhmann 1997, S. 40) Etwas
weitgreifender formuliert: ,Ohne ein Wissen um bestimmte Ressourcen von Nichtwissen wiir-
den soziale Prozesse zusammenbrechen, denn erst das Nichtwissen als natiirliches Gegeniiber
des Wissens erlaubt ein Verstindnis von Vertrauen und Misstrauen, von Innen und Aufien oder
von Offentlichkeit und Privatheit.“ (Grof3 2014, S. 7)
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sein Wissen gewonnen haben kénnte (Fuchs 1999a). Reputation, Autoritit, Autor-
schaft und all das sind Grdssen, die sich nur im Rahmen von Lebensliufen (der
Herr Doktor hat hoffentlich seinen Doktor wirklich gemacht) und vor allem im
Rahmen des Vergleichs von Lebensliufen ermitteln lassen. Das funktioniert in je-
der Kommunikation: in Interaktionen, in Organisationen, in der Kommunikation
der Massenmedien. Was immer sie an Informationen, die iiber die aktuelle Situa-
tion hinausgehen, anbieten, bezieht sich auf ein Wissen und ein Nichtwissen, das
unthematisch vorausgesetzt ist (siehe die Ausfithrungen tiber Schemata, Skripte
und Episoden in Kap. I, Abschnitt 6). Auf dieser allgemeinen Ebene der Kommu-
nikation bendtigt man nur einen Gegenwert zu Wissen, namlich den Irrtum, um
unrichtige, unangemessene und unanstindige Wissenszumutungen markieren
und aus dem weiteren Gang der Kommunikation tilgen zu kénnen.

Die subjektive, also die bewusstseinsférmige Priifung des Wissens hingegen
hat es mit dem ausgeschlossenen Dritten von Wissen und Irrtum zu tun, mit dem
Zweifel, der ja immer beide Moglichkeiten, Wissen und Irrtum, mitfithrt und sich
selbst als Oszillieren zwischen beiden Méglichkeiten bezeichnet.*! Von der Refle-
xionsphilosophie kann das (lesende) Bewusstsein lernen, welche Abstufungen von
Gewissheit und Ungewissheit sich denken lassen und wie sich das Bewusstsein in
dem Spannungsfeld des Ungewissen, also auch ohne sicheres Wissen fortfithren
lasst.”* Aber eine ganz andere Sache ist, Zweifel so in die Kommunikation ein-
zubringen, dass sie dem kommunikativ benutzten Wissen tatsachlich die Marke
,moglicher Irrtum‘ anheftet und der weiteren Priifung bis zur Herstellung eines
Ersatzwissens tiberantwortet.

Hier wirken die Sonderbedingungen der wissenschaftlichen Inklusion (Luh-
mann 1992b, S.569-571) — und die greifen tiber Signaturen und Datierungen
der Werke, die die Karriere eines bestimmten wissenschaftlichen Wissens 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 Giiltigkeit. Wissen ist Wissen fiir jemanden und fir ein soziales
Netzwerk, in dem sich dieser Jemand als vertrauenswiirdig erwiesen hat — und
fiir niemanden sonst. Die Ablosung des Wissens vom Lebenslauf kann so immer
als Absicht einer Generalisierung erkannt und markiert werden,*® bis hin zur
Absicht, allgemeingiiltige Erkenntnis fur alle, also auch fiir alle unbekannten

51 ,Es giebt einen Grundsatz des Zweifelns, der in der Maxime besteht, Erkenntnisse in der Ab-
sicht zu behandeln, dafy man sie ungewif macht und die Unméglichkeit zeigt, zur Gewiheit
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 Nach wie vor uniibertroffen, um Gewissheit im Ungewissen zu symbolisieren: Cogito ergo sum
(Descartes). Die Tatsache des Erkennens vertritt die Gewissheit in allem Wissen, allem Irren und
allem Zweifeln.

53 Insbesondere, wenn geschrieben wird (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‘
eingefithrt 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
von Wissen lisst erkennen, wie sehr Wissen an den Lebenslauf gebunden ist und
zum gesellschaftlich weit iiberwiegenden Teil auch an den Lebenslauf gebunden
bleibt.**

Dort, wo Wissen stindig ,neu sein muss, in den Massenmedien, trigt man
dem ausgiebig Rechnung. Erstens lisst man dort auch blosse Meinungen als Wis-
sen gelten. Hinreichend ist, dass es jemand Wichtiges sagt und man ein Publi-
kum voraussetzen kann, das sich fiir die Gepriiftheit des Wissens nur in geringen
Graden interessiert.” Und im Ubrigen wird ein Rahmen durch ,Quellen‘ und ,Ex-
perten‘ geschaffen, die fiir den Gewissheitsgrad des Wissens biirgen und zeugen
miissen (Hitzler et al. 1994). Die journalistische Kurzformel fir diesen Gesamt-
komplex: ,Names are news‘, Namen sind Nachrichten. Und was wiren Namen,
hitten sie nicht Gesichter, Stimmen und einen Lebenslauf? Bei den prominen-
ten Namen handelt es sich zudem um einen Lebenslauf, der von Massenmedien
und eigens fiir sie fabrizierten Veranstaltungen selbst geschaften wurde. Hier gilt:
Prominenz ist bereits Wissen, in Form von Bekanntheit (Peters 1996).

b) Wissen und Kénnen

Wissen lduftin jeder Kommunikation notwendigerweise mit. Ohne vorausgesetz-
tes Wissen und ohne angestrebtes Wissen verléore Kommunikation ihre Informa-
tionskomponente und letztlich jeden Anhaltspunkt fir Verstehen, Begreifen, Ak-
zeptanz und Ablehnung. Diese Bedingung dndert sich nicht, wenn man Wissen
zugleich als Form des Lebenslaufes bestimmt. Den entscheidenden Unterschied
beider Funktionsrichtungen liefert der Zusammenhang von Wissen und Kénnen.
Deshalb ist die Einheit von Wissen und Kénnen auch das Spezialproblem des Erzie-
hungssystems und aller pidagogischen Kommunikationen;ein Problem, das die-

54 Instruktiv ist in diesem Zusammenhang, dass selbst im Komplex von naturaler Epistemolo-
gie, Kybernetik zweiter Ordnung, operativem Konstruktivismus und cognitive science, der sich
empirisch primir auf das Gehirn und auf Rechenautomaten bezieht, nach der Lebensgeschichte
des Wissens gefragt und ein Bedarf fiir , first-person approaches“ formuliert wird (Varela/Shear
1999).

55 Wobei die jeweiligen Gradualisierungen das Publikum bereits differenzieren und man auf sta-
tistischen Wegen erkunden muss, 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 pidagogischen Reflexion und heutzutage verstirke, hebt
man immer wieder dazu an, einen kategorialen Unterschied zwischen Wissen
und Kénnen zu behaupten, als seien es zwei getrennt existierende Phinomene.
Schaut man sich die entsprechenden Diskurse niher an,* dann tritt als gemein-
samer Nenner dieser Dualisierung von Wissen und Kénnen eine recht triviale
Absicht hervor. Es geht um Schulkritik, einschliesslich Hochschulkritik. Die
Schule/Hochschule wiirde ,nur‘ Wissen lehren, wo es im richtigen Leben doch
auf Kénnen ankime — was immer die Schul- und Unterrichtskritik dabei als
richtiges Leben im Hinterkopf haben mag.

Dem ist entgegenzuhalten: Wissen und Koénnen ist Dasselbe, nur in einer
jeweils anderen Form. Die Isolation von Wissen gegen Konnen oder umgekehrt, ist
bereits das Produkt einer pidagogischen Operation. Die Vorstellung, es gibe ein
,reines‘ Wissen, von allen Kénnenskomponenten unabhingig, 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 fiir jedermann und jedefrau sein, vollig
losgeldst von irgendwelchen Lebenslaufdispositionen, die niemals fir alle gleich
giiltig sein kénnten. Die Abtrennung solch eines ,reinen’ Wissens lisst, wie in
einem chemischen Destillationsverfahren, das ,reine‘ Kénnen hervortreten, also
jene ,Anteile’ am Wissen, fur die jeder Lebenslauf unterschiedlich disponiert. Der
grosse Vorteil dieses Trennvorgangs: Die Pidagogik begriindet damit gegeniiber
der Wissenschaft ihren eigenen Gegenstand, namlich das Kénnen und Nichtkénnen
der Personen, der Generationen, des Nachwuchses, unter anderem auch des
Nachwuchses fiir die Wissenschaft.

Den zunichst kryptischen Satz, Wissen und Kénnen seien Dasselbe, nur in
einer anderen Form, konnen wir in einem ersten Schritt also durch Referenz auf
verschiedene Kommunikationssysteme erliutern. In der Form ,Wissenschaft‘ er-
scheint Wissen als Wissen, in der Form ,Pidagogik‘erscheint Wissen als Kénnen.
Das Kommunikationssystem Wissenschaft ermittelt Wissen aus Daten und Fak-
ten, die die grosstmogliche Distanz zu jedem Lebenslauf aufweisen. Statistik und
Mathematik tragen das Ihrige dazu bei, auch noch die letzten Verkniipfungen mit
den Lebenslaufformen der Entdecker und Kritiker des Wissens zu kappen. Das
Kommunikationssystem Erziehung hingegen induziert Wissen in jeden Lebens-
lauf und lasst es dort als Konnen erscheinen — oder markiert ein dortiges Fehlen
von Wissen als Nichtkénnen. Wo immer von Kénnen und Nichtkénnen die Re-

56 Diehistorischjiingste Welle reicht unter dem Schlagwort der , Kompetenzorientierung‘von zen-
tralisierten Leistungsvergleichstests iiber Lehrpline und Lehrmaterialien bis in die Bewusst-
seinsbildung (deshalb ,Orientierung’) von Lehrerinnen und Lehrern hinein (Brosziewski 2010c).
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deist, ist pidagogische Kommunikation bereits mit im Spiel, erinnert sie an ihre
Eigenleistungen oder markiert sie ein noch offenes Betatigungsfeld.

Doch jenseits der Identititsgesten zweier Funktionssysteme kann die Einheit
von Wissen und Kénnen in einem zweiten Schritt tiefer gelegt werden. Dabei zeigt
sich, dass zwar jede Trennung von Wissen und Kénnen kiinstlich ist und kiinstlich
bleibt. Aber die beiden Seiten der gemeinten Einheit sind gleichwohl nicht sym-
metrisch. Wissen bleibt der allgemeinere Begrift. Wissen schliesst Kénnen immer
mit ein, was umgekehrt nicht zwangsliufig gilt.”” Unserem Begriff nach ist Wis-
sen als eine zeithindende Form anzusehen; als eine Form, die die Integration von
System und Umwelt itber den Wechsel von Situationen, Umstinden und Bedin-
gungen hinweg integriert. Die Asymmetrie von Wissen und Kénnen entstammt
dieser Ausgangskonstellation. Durch den Ausdruck des Kénnens wird der Eigen-
anteil des Systems herausgehoben und identifiziert, gleichsam gegen den Wider-
stand der Tatsache, dass jede Integration ja ein Zugleich von System- und Um-
weltzustinden impliziert. Deshalb bleibt Kénnen im Wissen eingeschlossen, was
umgekehrt nicht gilt. Wissen referiert auf die Einheit der jeweiligen Integratio-
nen und nicht nur wie Kénnen auf den systemeigenen Anteil daran. Weiterhin
werden in der Identifikation des Kénnens alle Determinationen des Systems durch
seine Umwelt abgestreift. Bezeichnet werden im Kénnen die besagte Plastizitit,
die Freiheit, die Kontingenz, die Offenheit des Systems und nicht die Durchgrifts-
wirkungen®® der Umwelt auf das System. Mein Organismus birgt in sich sicher-
lich die offene Moglichkeit, plattgedriickt zu sein. Gleichwohl wiirden ich nicht
und selbst die schwirzeste Pidagogik nicht die Deformation meines betonplat-
tenzerdriickten Kérpers mir als mein Kénnen zurechnen wollen — im Gegensatz
zu meiner kérperlichen Moglichkeit, durch einen Sprung unter einer stiirzenden
Betonplatte hindurch den Plattheitszustand zu vermeiden. Der Einschluss des
Kénnens ins Wissen begriindet die auch lebenspraktisch nachvollziehbare Ein-
sicht, dass man wissen muss, dass man etwas kann, um es konnen zu kénnen.*
In der pidagogischen Figur des Vermittelns (Kade 1997) kann das Wissen um das
Konnen zwecks Motivation und fur 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, wihrend nicht alles Erleben
erhandelt wird. Siehe dazu die phinomenologischen Analysen des Handelns in Schiitz/Luck-
mann 1984, Kap. V., , Lebenswelt als Bereich der Praxis*.

58 Im Sinne der in Kap. I, Abschnitt 6 genannten Unterscheidung von Ausl6se- und Durchgriffs-
wirkungen.

59 ,Wer nicht weif, daf} er schwimmen kann, kann auch nicht schwimmen; er wiirde die entspre-
chenden Nervenerregungen als Notsignale interpretieren und sich zu retten versuchen. Wer
nicht weif}, daf er Vortrige halten kann, kann auch keine Vortrige halten. Er miifite schriftlich
ausgearbeitete Texte vorlesen. Wer nicht weif3, dafd er Texte 6ffentlich und mit richtiger Beto-
nung vorlesen kann . . .“(Luhmann 2004d, S. 275, FN 23).
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hinderisch sozusagen. Doch spitestens im Gelernt-haben muss es internalisiert
sein, sonst wiren weder Wissen noch Kénnen zustande gekommen.

c) Explizieren und Priifen

Das bedeutet jedoch nicht, dass man auch sagen konnen miisste, was man weiss,
um etwas zu konnen. An dieser Stelle ist eine Stellungnahme zu den Begriffen
desimpliziten, des schweigenden und des verkérperten Wissens angebracht dazu
viel Literatur und Forschung im Anschluss an Polanyi 2005[1958] und 1985; siehe
fiir eine jingere Darstellung Neuweg 2019). Schon die zuvor genannte Komple-
mentaritit des Mediums Sprache und der Wahrnehmungsschemata widerspricht
der Annahme, Wissen konne sprechen oder auch nur als Wissen ,expliziert‘ wer-
den (Brosziewski 2022). Das Medium Lebenslauf 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 Kénnen beschiftigt sind: das
Wissenschaftssystem (mit seinem Fokus auf Wissen) sowie das Erziehungssys-
tem (mit seinem Fokus auf Kénnen). Beide Systeme konnen ihre Einheiten nur
identifizieren, indem sie Beschreibungen anfertigen; die Wissenschaft mit ihren
Forschungsberichten, das Erziehungssystem mit seinen Lehrmaterialien. Beide
Systeme konnen sich aus je verschiedenen Griinden nicht auf die Erlduterungsfi-
higkeiten des Bewusstseins verlassen.

Eine Moglichkeit, tiber die individuellen Auskunftsméglichkeiten hinaus-
zugelangen, bietet die Metapher eines Kérpers, in den ein Wissen/Kénnen
,eingeschrieben’ sei, so dass man das Wissen/Konnen aus dem Verhalten dieses
Korpers ,auslesen’ konne. Man kann erproben, welche Beschreibungen dabei
herauskommen und sich in Forschungstexten oder in didaktischem Material
bewihren. Oder man kann, unter derselben Metapher, auch den Computern
beibringen, Wissen und Koénnen aus Verhaltensweisen auszulesen und ganz
anderen Zwecken als wissenschaftlichen oder pidagogischen zuzufithren. Das
alles dndert aber nichts daran, dass Wissen und Kénnen die Integrationen von
System und Umwelt situationsiibergreifend integrieren — und das immer nur
aktuell, mit allen Problemen des Lernens, Speicherns, Ubens und Erinnerns, die
sich daraus ergeben. Alles Reden und Schweigen, das auf Wissen und Kénnen
fokussiert werden soll, kann sich nur mit diesen Problemen befassen, nie aber
das Wissen selbst zum Sprechen bringen. Wissen und Kénnen sind, was sich
als Wissen und Koénnen beschreiben lisst — und das wird je nach Sozialsystem
und je nach ihren Bedarfen an schriftférmigen oder digitalen Protokollen jeweils
anders ausfallen. Allein deshalb wird es niemals eine Bibliothek und nicht einmal
eine Datenbank geben, die alles Wissen der Welt enthilt.
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Schliesslich gibt es eine bestimmte Art von Kénnen, die jedem Wissen einge-
schweisst bleibt, selbst und gerade den ,reinsten Formen des Wissens. Es handelt
sich um das Priifenkénnen. Mit dem Priifenkénnen verschaftt sich die allgemeine
Kommunikation eine Form, den Irrtum (als Gegenwert des Wissens) in Operati-
on zu setzen. Oder anders gesagt: Ohne die Moglichkeit des Priifens konnte es gar
keinen Irrtum geben und die Kommunikation wire auf Gedeih und Verderb dem
situativ behaupteten Wissen ausgeliefert. So ist es kein Wunder, dass die Prii-
fung in beiden wissenszentrierten Funktionssystemen eine Zentralstellung ein-
nimmt. Zugleich wird an der Verschiedenheit des wissenschaftlichen und des er-
zieherischen Priifens die Autonomie beider Systeme so deutlich wie an kaum ei-
nem anderen Phinomen (Brosziewski 2020). Die Wissenschaft priift ihr Wissen.
Sie hilt den Irrtum also direkt mit dem Wissen selbst verkniipft.®® Die Erziehung
hingegen priift nicht ihr Wissen, sondern ihre Personen. Irrtiimer werden nicht
auf das Wissen, sondern auf ein mangelndes Kdnnen zugerechnet — was Irrtii-
mer auf Seiten der Priifenden mit einschliesst. In ihren eigenen Kommunikati-
onsnetzen kénnen weder die Wissenschaft noch die Erziehung beide Priifungs-
formen zu einer einzigen zusammenziehen. Wenn tatsichlich ein Irrtum droht,
muss die Wissenschaft das Wissen (als falsche Hypothese) und die Erziehung die
irrtumsanfillige Person dequalifizieren.

Deshalb obliegt es nicht den Funktionssystemen, sondern der Gesellschaft,
die Priifbarkeit/Gepriiftheit des Wissens mit der Priifbarkeit/Gepriiftheit von
Personen zusammenzuschliessen. In dieser Funktion setzt sie das Medium
des Lebenslaufs ein. Die passende Semantik liefert der Begrift der Erfahrung,
der anzeigt, dass die Moglichkeiten und Beschrinkungen des kommunikativ
brauchbaren Wissens mit den Lebensliufen der Beteiligten gegeben sind.
Die Zurechnung von Wissen als Erfahrung erspart der Kommunikation jene
Irritationen, die wissenschaftliche oder padagogische Priifvorginge auslésen
wiirden. Erfahrungen werden gesamtgesellschaftlich als blinde Flecken des
kommunikationserforderlichen Wissens akzeptiert (Fuchs 1999a), was vor allem
daran kenntlich wird, dass jede Feststellung moglichen Unwissens und moglicher
Irrtiimer besonderen Kommunikationsbedingungen unterliegt.

Als Form im Medium des Lebenslaufs hilt Wissen an seiner Verschrinkung
mit Kénnen fest. Dieser Begriff verwehrt sowohl der Wissenschaft als auch dem
Erziehungssystem eine Allzustindigkeit fiir Wissen respektive fiir Kénnen.®* Die-
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 tiberldsst sie dem wis-
senschaftlichen Personal.

61 ,Erfahrungen vererben sich nicht — jeder muf sie allein machen. Jeder muf 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 den Worten techné respektive ars fixiert.
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kommunikativen Funktionen auf Wissen respektive auf Kénnen zugreifen kénnen
und ihre eigenen Definitionen und Beschreibungen funktionsgerecht einschran-
ken miissen. Bei Wissenschaft geht es ja nicht um Wissen schlechthin, sondern
um die Kontrolle von neuem Wissen, also um die Disziplinierung der Erkenntnis.
Und bei Erziehung geht es nicht um Kénnen schlechthin, sondern um die Ver-
mittlung von Kénnen, also um die Regulierung von allem, was als Vermittlungsin-
stanzen zwischen sozial geschitztem Kénnen und noch unfertigen Personen die-
nen konnte: Erzieherinnen und Erzieher, Eltern, Trainerinnen und Trainer, Bera-
terinnen und Berater sowie alle Hilfsmittel, die Erklirungen, Demonstrationen,
Anleitungen und Aufgaben zum Vermittlungsprozess beisteuern. An beiden Dis-
ziplinierungen wirken heutzutage kiinstliche Intelligenzen mit. Und gerade die
KI-Entwicklung macht theoretisch wie praktisch deutlich, dass die Isolation von
Wissen gegen Konnen nicht einer kiinstlichen Intelligenz, sondern einer Intelli-
genz der Kiinstlichkeit zu verdanken ist (Winograd/Flores 1992). Denn wenn der
Computer eines nicht kann’, dann das:intern eine Trennung von System und Um-
welt, von Programm und Daten, von Kénnen und Wissen vorzunehmen und die-
sen Unterschied auszuwerten. Der Computer weiss nicht, wie er an dem, was ihm
(ein-)gegeben wird und was er ausfiihrt, sein Wissen und Kénnen unterscheiden
sollte.

d) Desintegration und Norm

Doch selbst wenn man die unterschiedlichen Kommunikations- und Beschrei-
bungskontexte fiir Wissen und fiir Kénnen beriicksichtigt 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 und Kénnen seien dasselbe in je anderer Form? Wissen und Kénnen,
heisst das, setzen sich trotz ihrer Unterschiedenheit (Gesamtintegration versus
Eigenanteil) gemeinsam gegen etwas Anderes ab. Nichtwissen und Nichtkonnen
kommen dafiir nicht in Frage, denn beide sind ja bloss Negativ-Schablonen, also
Platzhalter fiir Wissen und Kénnen. Den Ansatzpunkt finden wir im Begriff der
Integration von System und Umwelt, von dem ausgehend Wissen wie Kénnen de-
finiert sind. Man kann und muss sich fragen, was mit jenen Nicht-Integrationen
zwischen System und Umwelt geschieht, die nicht via Erkenntnis und Lernen in
Integrationen iiberfithrt werden. Wo bleiben situativ anhaltende und situations-
iiberdauernde Desintegrationen zwischen System und Umwelt? Wir hatten Inte-
gration als Einschrankung von Freiheitsgraden, als Reduktionen von Kontingenz
auf beiden Seiten bestimmt. Was aber passiert, wenn diese Einschrankungen nicht
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 Verhaltensspielriume auszu-
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schépfen, auch wenn sie nicht zu den Dispositionen und Direktiven derje anderen
Seite passen?

Die klassische Evolutionstheorie hatte diesen Fall gar nicht vorgesehen. Fiir
sie galt Anpassung als Naturgesetz, das sich bei Strafe des Sterbens unbedingte
Geltung verschafft. Sehen wir von der Drohgebirde 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 iibrig bleibt (also auch alles, was gegenwirtig
lebt) wire definitorisch und per se integriert: (Uber-)Leben und Integration wiren
dasselbe. Demnach wire auch der Lebenslauf jedes Individuums in jedem Mo-
ment vollstindig in die Gesellschaft integriert, bis zu jener Sekunde oder Stunde,
in dem die Gesellschaft den Tod des Individuums feststellt.*®

Fir die zeitstabile Behandlung von Desintegrationen hat die gesellschaftliche
Evolution eine andere Form entwickelt. Sie heisst nicht Wissen, sondern Norm.
Normen verlangen nicht lernen, sondern im Gegenteil ein kontrafaktisches Durch-
halten, wenn nicht sogar ein Durchsetzungen von Erwartungen trotz widerspre-
chender Realitit (Luhmann 1984a, S. 437-456;1992b, S. 137-140). Ohne dies in der-
selben Ausfithrlichkeit wie fiir Wissen darlegen zu konnen, sind auch Normen ei-
nerseits nicht isolierbar und deshalb weitgehend unthematisch in die allgemeine
Kommunikation eingebettet. Andererseits sind Normen fiir besondere Explika-
tionsbedarfe ebenfalls in einem eigensinnigen Funktionssystem, dem Rechtssys-
tem ausdifferenziert.

Dass es sich bei Normen und Normativitit um eine durch Wissen und Kén-
nen ausgegrenzte Seite handelt, zeigt sich daran, dass Normen gerade nicht als
Formen des individuellen Lebenslaufs akzeptiert werden kénnen —héchstens im
unwahrscheinlichen Sonderfall, dass ein Einzelwesen eine Norm ausschliesslich
aus sich selbst heraus entwickelt, ihre Erfillung einzig von sich selbst erwartet
und bei Nichterfullung allein gegen sich selbst durchsetzt. So etwas verlangt nicht
einmal der kategorische Imperativ.** Die Form des Rechts (oder allgemeiner: der
Normativitit) schliesst notwendigerweise die Referenz auf einen Dritten ein, der
im Fall eines Streits (es geht ja um Desintegration) zur Beurteilung und Entschei-
dung angerufen werden kann. Normativitit ist demnach konstitutiv eine Form
von Sozialitit und kann anders als Wissen nicht der Individualisierung durch Le-
bensliufe iiberlassen werden.® Insofern wird auch verstindlich, dass die ,4rger-

63 Als Problem bliebe, dass der Lebenslauf den Tod nur verzeichnet und selber gar nicht sterben
kann. Also miisste er auf ewig mit der Gesellschaft integriert bleiben — was man bei wichtigen
Lebensliufen (Aristoteles, Jesus, Beethoven, ...) tatsichlich beobachten kann, denn die Betrof-
fenen konnen sich ja nicht mehr durch Selbstauskiinfte dagegen wehren. Siehe zur kognitiven
und kommunikativen Unbeendbarkeit des Lebens die Beitrige in Benkel/Meitzler 2021.

64 Zwar aus singulirem Handeln abgeleitet, soll (!) die Norm doch allgemeines Gesetz sein konnen.

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

77



liche Tatsache der Gesellschaft“ (Dahrendorf 1971, S. 17) so gut wie ausschliesslich
anihrer Normativitit festgemacht wird.® Nur darf man Gesellschaft gerade nicht
auf eines ihrer Medien, auf das Recht und rechtsgleiche Normen reduzieren. Das
Medium Lebenslauf, von dem dieses Kapitel handelt, gehort ebenso zu ihr wie
Sprache, Verbreitungsmedien und diverse andere Erfolgsmedien der Kommuni-
kation.

Essind gerade der Abstand und die Distanz zwischen Wissen (als Form des Le-
benslaufs) und Normativitit (als dominant wirkender Erscheinung des Sozialen),
die jenes Zwischenfeld zwischen Wissen und Normen schaffen, das mit Lebens-
fithrung umschrieben wird. In diesem Zwischenfeld und Niemandsland werden
alle ideologischen Konlflikte tiber das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft
ausgetragen.®’ 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 sich mache (Bourdieu/Passeron 1971; Bourdieu
1990). Fithrung heisst, im Bestimmten das noch Unbestimmte zu bestimmen, fiir
sich selbst und fiir die anderen, die aus welchen Griinden auch immer das sich
bestimmende Selbst beobachten (Baecker 2009; fiir die kritische Theorie Ritsert
2007). In der Lebensfithrung geht es um die offenen, noch unbestimmten Moglichkei-
ten des Lebenslaufs, um seine noch unbeschriebenen Formularfelder, um die Me-
dialitit seiner Formen, um die sich erst abzeichnenden Fakten, die entweder zu
forcieren oder zu vermeiden sind (Wirth 2015). Ein gestorbenes Individuum fithrt
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-
fallig (Mackay 1967; 1969; Rummens/Cuypers 2010). Denn gibe es eine allgemein
giltige Antwort auf die Frage, ob der Welten- und Lebenslauf determiniert oder
indeterminiert sei, wire die Antwort ein Teil des ideologischen Wissens, also ein
mogliches Element des Lebenslaufs. Man miisste die Lebensfithrung darauf hin
beobachten, ob sie um ihre soziale Determiniertheit/Indeterminiertheit weiss,
oder ob sie sich dariiber 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 schiitze nicht vor Strafe, ist die Nichtindi-
vidualisierbarkeit von Normen am deutlichsten zum Ausdruck gebracht.

66 Die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung tibernimmt diese Perspektive, wenn sie
sagt: ,Es gibt ein gesellschaftliches ,Curriculum’ fiir 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 verdndert.“ (Alheit/ Dausien 2018, S. 889) Diese Art Entgegensetzung von Individuum
und Gesellschaft erzwingt eine Spaltung des Lernbegriffs. Lernen erscheint einmal als , curricu-
lare[s] Lernen“ und ein zweites Mal als ,lebensgeschichtliche[s] Lernen”, das eigenen, nimlich
biographischen Regeln folge (ebd., in Anlehnung an Schulze 1993).

67 Eine Bestandsaufnahme und Stellungnahme aus Sicht der kritischen Theorie: Ritsert 2009.
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Der soziologiegeschichtlich bekannteste und auch pidagogisch einflussreichste
Fall solch einer Beobachtung ist Max Webers Studie iiber , Protestantische Ethik
und der ,Geist‘ des Kapitalismus“ (Weber 1988[1920]). Weber diagnostizierte vor
allem fir die calvinistische Variante einen Pridestinationsglauben, der fir eine
zugleich strebsame und sparsame Lebensfithrung disponiert, was Webers Mei-
nung nach deren besondere Inklusionserfolge in der modernen Geldwirtschaft
erkliren wiirde.®

So sehr die Reflexionstheorie der Erziehung, die Pidagogik, sich mit dem
Wissen, der Wissenschaft und der modernen Wissenschaftstheorie beschif-
tigt, so sehr hilt sie Abstand zu den Normen, zum Recht und zur modernen
Rechtstheorie.®’ Als Reflexionstheorie eines Funktionssystems bleibt sie dessen
Medium (Lebenslauf) und seinen Formen (Wissen) verhaftet. Das widerspricht
nur oberflichlich dem weit verbreiteten (Selbst-)Verstindnis, bei Erziehung und
Pidagogik handele es sich um ein normatives Geschehen respektive um eine
normative Wissenschaft. Erstens miissen auch Normen und ihre Folgen (Be-
lohnungen, Bestrafungen) gewusst werden. Auf der Ebene des Wissens gesehen
sind sie mithin Element erzieherischer Programme wie jedes andere Wissen auch
(inklusive der Selektivitit, welche Normen gelehrt werden und welche nicht).
Zweitens gibt es lern- und wissensbezogene Normen. Sie beziehen sich simt-
lichst auf das oben beschriebene Priifenkdnnen. Solche Normen konnen allein
anhand von Lern- und Erkenntnisprozessen etabliert und durchgesetzt werden.
Auf dieser Ebene sind Erziehung und Pidagogik nicht mehr und nicht weniger
normativ als alle anderen funktionsbezogenen Unternehmungen. Auch Kaufen
und Verkaufen folgt eigenen Normen, Diagnostizieren und Therapieren folgt
eigenen Normen, kiinstlerisches 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 Kénnen zugeordnet
ist. Anders als beim wissensbezogenen Priifenkénnen handelt es sich bei Nor-
men um das Durchsetzenkénnen (Luhmann 1993a, S.118). Aber dieses Konnen
haben Erziehung und Pidagogik nur fiur ihre eigenen, kognitionsbezogenen

68 Die Spezifikationen von Webers These (in Richtung Calvinismus und Kapitalismus) sind in sei-
ner Nachfolge kritisiert und stark differenziert worden (Steinert 2010). Aber das generelle Er-
klirungsmuster eines Zusammenhangs zwischen Lebensfithrung und gesellschaftlichen Inklu-
sionsprozessen wurde bis heute fortgeschrieben. Aktuelles lisst sich unter den Begriffen der
Selbststeuerung und der Gouvernementalitit finden (zum Beispiel Brockling et al. 2000, fiir
die Pidagogik Forneck 2009).

69 So hat der epistemologische Konstruktivismus in der Pidagogik sogar eine gréssere Resonanz
erfahren als in den Wissenschaften selbst (gesehen iiber den Gesamtbereich aller wissenschaft-
lichen Disziplinen). Etwas Vergleichbares aus dem Feld der Rechtstheorie ist mir nicht bekannt.
In dieser Blickrichtung belasst es die Pidagogik bei Rechts- und Staatskunde fiir ihre Adressa-
ten und verzichtet auf eine rechtstheoretische Reflexion des eigenen Tuns (Fitssel 2020).
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Normen unter Kontrolle —und auch dies nur, soweit ihre eigenen Priifungs- und
Sanktionsmittel reichen (Andréo 2005).7°

Alle sonstigen sozialen und gesellschaftlichen Normen kénnen Erziehung und
Pidagogik per definitionem nicht selber durchsetzen. Sonst miissten sie Lehre,
intellektuelle Justiz, Polizei, Gefingnis und Psychiatrie in einem sein. Deshalb
konnen Erziehung und Pidagogik auch das Durchsetzenkénnen nicht vermitteln.
Thnen bleibt in diesem Punkt nur das Zwischenfeld von Wissen und Normativitit:
die Mahnung und der Appell an die Lebensfithrung, das individuelle Durchset-
zungsvermogen (Wille) normgemaiss 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/Konnens und nicht in der Form von Normen reproduziert.

3. Biographisches

Es gibt eine ausgiebige Diskussion des Verhiltnisses zwischen Lebenslauf und
Biographie. Sicher ist, dass beide zusammenhingen. Sicher ist ebenso, dass bei-
de nicht ohne Verlust an Begrifflichkeit und Information miteinander identisch
gesetzt werden konnten, 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 fiir die Biographie ansieht.
Gewiss sind seither die theoretischen und empirischen Differenzierungen an-
gewachsen.” Doch eine prizisere Fassung von Zusammenhang und Differenz
beider Begriffe ist mir nicht begegnet.

Ausgehend von der Medientheorie des Lebenslaufs lisst sich die Diskussion
zur Formel biindeln: Die Biographie bildet eine Form im Medium des Lebenslaufs.
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 zunichst fir alles, was die Technologie des Lebenslaufs, das Register
aus Name, Kalender und Ereignissen, an sozial effektiven Faktizititen schafft. Kei-
ne Biographie konnte ohne solch einen Hintergrund erzihlt werden, gerade weil
dieser Hintergrund klarstellt, dass eine Biographie den Hintergrund des Fakti-
schen nur selektiv markieren kann, ihn der Erzihlung selbst wegen anreichern und
manche seiner Zeitlinien dabei auch verbiegen wird. Selektivitit und eigenwillige

70 Das Einpriigeln von Stoff ist didaktisch bekanntlich nicht sehr effektiv. Erzieherische Priigel-
strafen dienten eh niemals dem Lernen, sondern der Aufrechterhaltung von Unterrichtsdiszi-
plin oder schlicht der moralischen Demiitigung.

71 Siehe fiir den Stand der Dinge aus erziehungswissenschaftlicher Sicht Hof/Rosenberg 2018.
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Synthese sind jeder Kommunikation eigen. Wie konnte biographisches Erzihlen
darin eine Ausnahme sein?

Ob dabei auch Tduschungen und Selbsttiuschungen produziert werden, und
ob solche Produktionsweisen auf Durchschauen, vielleicht auf das subtile Durch-
schauen des Durchschauens angelegt sind oder ob sie glatte Liigen oder Selbst-
betriigereien sein wollen, sind sekundire Fragen, sind Fragen der Qualitit von
Biographien. Denn sie konnen iiberhaupt 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 des Wissens. Deshalb bleibt sie mit allen typischen Attributen des Wissens
belastet, zu denen zentral der Irrtum und die Moglichkeiten des Priifenkénnens
gehoren.

Die wichtigste Besonderheit des biographischen Wissens gegentiber 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
tiir welche Zwecke auch immer zuginglich machen kann. Das Lebenslaufregister
kennt keinen Einzelautor und kein allgemeines Publikum. In der Biographie hin-
gegen zentriert sich alles Wissen auf den Erzihler, so dass man fragen kann, was
er vom beschriebenen Leben weiss und wie er das (relative) Unwissen des Horers
oder Lesers durch seine Erzihlung in ein Wissen vom beschriebenen Leben trans-
formiert. Dieser Wissens-Nichtwissens-Komplex entscheidet dariiber, ob und in-
wieweit eine Biographie iiberhaupt interessiert. Dabei muss der Erzihler nicht
notwendigerweise mit der beschriebenen Person identisch sein. Die Autobiogra-
phie ist eine Spezialform der Biographie. Doch ob Selbst- oder Fremdbiographie:
Injedem Fall referiert eine Biographie (auch) den Lebenslauf des Erzihlers. Denn
der eigene Lebenslauf bedingt, was ein Erzdhler vom erzihlten Leben tiberhaupt
wissen kann. Die Biographie beschreibt nicht nur einen Lebenslauf, sondern aus-
schnittsweise die Lebensliufe aller beteiligten Personen, den des Erzihlers 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
wire, um wessen Selbst es sich denn handelt. Schon der Lebenslauf kombiniert
Selbst- und Fremdauskiinfte, Selbstdarstellungen und Fremddarstellungen, ei-
gene und fremde Werke, Dokumente der Originalitit und der Kopie. Als Form im
Medium reproduziert die Biographie diese Multiperspektivitit. Wieviel Perspek-
tivenkomplexitit eine Biographie realisieren kann, bestimmt in Relation zu den
Anspriichen des Erzahlers und seines Publikums die Qualitit 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. Fiir die Biographie gilt, was fiir
das Wissen als Form des Lebenslaufs generell gilt: Die Biographie individuali-
siert, ohne zwangsliufig zu subjektivieren und in die Selbstreflexion zu treiben.”>
Wieviel Innenwelt, Seelenleben, Psychisches und Emotionales miterzihlt wird,
gehort zu den Variablen der biographischen Form. Solange es nur um die Ereig-
nisse des Lebens geht, reichen Auskiinfte und Belege des Dabeigewesenseins.
Auch Zeitzeugenschaft gilt als legitimes biographisches Motiv. Allerdings be-
griindet das Motiv der Innensicht die Sonderstellung der Autobiographie (Niibel
1994; Brosziewski 1995). Denn fiir das Binnenleben gibt es nur einen einzigen Zeu-
gen und keine anderen Zeugnisse als dessen Erinnerungen. Hier und nur hier
ist individuelles Wissen konkurrenzlos, uniiberpriifbar, normalerweise privat
und deshalb fiir die Gesellschaft geheim und besonders interessant. Das Wissen
um das Binnenleben kann die Kommunikation allein anhand der Authentizitit
seiner Darstellung priifen. 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 dafiir nur Formulare
von Beziehungstypen verwenden, die ihrer Schematik nach fir authentische
Beziehungen einstehen: Tochter, Sohn, Mutter, Vater, Liebende(r), enger Freund,
Psychoanalytiker, Menschenkenner oder generell eine Person mit ,zirtliche[r]
Interaktionsmoral (Stanitzek 1989, S.132), die in jeder Begegnung achtsam mit
dem Gegeniiber fithlt. Die binnenorientierte Autobiographie handelt also vom
unwahrscheinlichsten Fall des Wissens: vom unaufhebbar privaten Wissen. Hierin
dirfte der Grund fiir den hohe Aufmerksamkeit liegen, die der Autobiographie
seit threm Urmodell (den Bekenntnissen von Augustinus 2008[397 bis 401 n.
Chr.]) zuteil wird (Osterwalder 2003).

b) Storytelling |

Thre weiteren Strukturelemente bezieht die Biographie aus den kommunikativen
Formen der Erzihlung, des Storytelling, der Geschichte. Man kann die Biogra-
phie als Produkt der Uberlagerung zweier Kommunikationsmedien bezeichnen.
Das Medium des Lebenslaufs formatiert das Medium des Erzihlens, das Medi-
um Erzdhlung formatiert das Medium des Lebenslaufs, und die Biographie bringt

72 So auch Géymen-Steck 2009, mit methodologischen Konsequenzen fiir das biographische In-
terview.
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beides zugleich in Form.” Ist dieser Rahmen einmal etabliert, kann er auch weite-
re kommunikative Formen einarbeiten: Beobachtungen, Beschreibungen, Beleh-
rungen, Bekenntnisse, Risonnements, Analysen und anderes mehr. Aber die Au-
torisierungen solcher Ausfithrungen griinden sich und vergewissern sich in der
Lebenserzahlung dessen, der da durch die Zeilen spricht.

Die Theorie der Erzihlung hat inzwischen sehr universalistische und fast
schon anthropologische Ziige angenommen, so als ob gelte: Was nicht erzihlt
wird, gibt es nicht.”* Und: Ich erzihle, also bin ich. Selbst die Systemtheorie
ist angemahnt worden, ihren Beobachtungen die Erzihlung und den Erzihler
nachzuliefern (Luhmann et al. 2000). Dem kann man zustimmen, soweit man
bereit ist, Handlungen als Letztelemente, als nicht weiter auflésbare Einheiten des
Sozialen und der Kultur zu begreifen.” Denn die Identifikation von Handlungen,
von action, von Aktionen ist die Spezialleistung des Erzihlens — jedenfalls kann
man das fiir die modernen Erzihlformen in Theater, Romanen, Filmen, Comic-
strips, Computerspielen und Videoclips fiir eine Schriftkultur nachzeichnen, in
der die Erzahlung nicht mehr die Last des sozialen Erinnerns zu tragen hat, die
ihr in rein miindlichen Kulturen noch auferlegt war.”® Mit der Individualisierung
des Lesens (seit Erfindung der Druckerpresse, der Textproduktion fiir Markt
und Offentlichkeit und Alphabetisierung der Gesamtbevélkerung) konnte die
Erzihlung gleich mit-individualisiert werden. Insbesondere der Roman wird als
das (birgerliche’) Individualisierungsmedium par excellence angesehen (Pott
1995; siehe zur narrativen Konstitution von Individualitit auch Glander 2005;
Ehrich-Haefeli 1994).

Die Komposition einer Erzihlung lisst fiinf Grundelemente ineinandergrei-
fen: Aktion, Szene, Akteur, Mittel (Handlungsfihigkeit, 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 Erzihlung aufspannen, wie in einer
fraktalen Gestalt sowohl iiber die Gesamtgeschichte hinweg als auch in ihren ein-

73 Allerdings kann man aus dieser Uberlagerung zweier kommunikativer Formen nicht auf eine
,Homologie‘ zwischen dem erzahlten Leben und seiner Erzihlung schliessen, wie eine in der
Biographieforschung einflussreiche Schrift nahelegte (Schiitze 1976, insbesondere S. 190).

74 Siehe fiir eine inzwischen uniiberschaubare Literatur exemplarisch Bal 1999; Brooks 1992; Bru-
ner 1987; Chamberlain/Thompson 1998; De Fina/Georgakopoulou 2015; Herman 2007; Laszlé
2008; Onega/Garcia Landa 1996.

75 Wer hingegen von Kommunikationen als Letztelementen des Sozialen ausgeht, muss nach Erzih-
ler und Leser/Horer / Zuschauer fragen, also nach dem Sozialsystem des Erzihlens.

76 Die vormodernen Erzihlungen miindlicher Kulturen mussten der Erinnerung wegen immer
auflisten, was eine Kultur an wichtigen Bezeichnungen kannte. Die Form des Erzdhlens erwies
sich als passende Form, das Erinnern des Erzdhlers und das Wiedererkennen seines Publikums
zugleich zu stiitzen. Formale Elemente wie Rhythmik, Reim und Floskeln spielten dabei eine
wichtige Rolle, nicht aber Dramatik. Deshalb ist von den modernen Anspriichen an Dramatur-
gie und Dramatik her der Sinn alter Erzihlungen schwer zu entschliisseln (Havelock 1992; Ong
1987).
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zelnen Episoden. Der Szene kommt dabei die Funktion zu, die Organisation der
Zeit (Episode) mit der Organisation des Raumes zu vermitteln. Sie fragt also nach
JWo? und Wann/wie lange? zugleich. Interessanterweise bezeichnete der grie-
chische Begriff Skene, der Wortstamm von Inszenierung, urspriinglich genau je-
nes Gebiudeteil des Theaters, dessen Inneres dem Publikum verborgen blieb (Heeg
1999). Was innerhalb seiner Winde geschah, wurde auf der Bithne wort- und ges-
tenreich vorgetragen, also erzahlt, und nicht etwa dargestellt. Zwar hat sich das
raumliche Verhiltnis 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 lisst die
Bithne als einen fiktiven Ort erscheinen, obwohl doch alles ganz real zu sehen ist.
Die Handlung wird sichtbar, indem sich der Beobachter seine Sicht auf die Wirk-
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 zunichst die Geschichte voran,
indem sie eine Szene startet, modifiziert und beendet, um weiteren Starts, Ver-
ldufen und Abtritten Platz zu schaffen. Zudem und zugleich dient die Handlung
der Charakterisierung der handelnden Person. Mitjeder ihrer Handlungen wird die
Person fiir ihre Zuschauer-, Leser- und Hérerschaft bekannter, was ihre weiteren
Handlungen verstindlicher oder (bei Inkonsistenzen) auch unverstindlicher wer-
den lasst. Personenkenntnis qua Handlungen statt durch blosse Herkunftsnen-
nungen und Charakterbeschreibungen erhéht mithin die Komplexititschancen
der Form des Erzdhlens. Und es wird zur Frage der Erzdhlkunst, wieviel Komple-
xitat (fiir Einzelpersonen als auch fiir gesamte Personenensembles) sie aufbauen
und gegen ihr Ende hin auch wieder abzubauen vermag, damit die Zuschauer-
| Leser-/Hoérerschaft wihrend der Erzahlung durch hinreichende Spannung ge-
halten wird, aber an deren Ende nicht itberladen, sondern entspannt und erbaut
aus der Geschichte entlassen werden kann.”” Langeweile und Uberspannung sind
mithin die Beschrinkungen, die dem Erzahlen durch die Eigenkomplexititen von
Autorschaft und Zuhéorerschaft auferlegt sind.

¢) Ineinander statt Nacheinander

Das Medium der Erzihlung leistet fiir den konkreten Lebenslauf etwas, was der
Lebenslauf als allgemeines Kommunikationsmedium nicht leisten kann. Der Le-
benslauf registriert Ereignisse und Zustinde in ihrem kalendarischen Nachein-
ander. Er zisuriert die Lebensereignisse und Lebenszustinde. Sie sind fiirein-
ander klare Vorher und Nachher, die sich allenfalls nach den Regeln der Wahr-

77 Die Psychoanalyse rekonstruiert dieses Prinzips als eine innerpsychische Gesetzmissigkeit
(Freud 1972). Was wirklich gefillt, entscheidet sich der Triebtheorie zufolge unbewusst.
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scheinlichkeitsrechnung (grosse Anzahlen gleichartiger Ereignisse vergleichend),
also im Einzelfall ,zufillig' miteinander verbinden lassen (Spencer-Brown 1957).
Mit einem Wort aus der Techniksprache: der Lebenslauf'ist ein digitales Medium
(Brosziewski 2003, S. 81-90). Die Erzihlung hingegen lisst mit ihren szenischen
Mitteln das Eine in das Andere iibergehen. Die Erzihlung ist ein analoges Medium
oder genauer: ein Medium des Analogischen. Sie registriert nicht nur Schicksale,
sondern lasst an der Tragik des Geschehens teilhaben, wenn man mit Tragik nicht
nur den schlimmen Ausgang meint, sondern gemdss der klassischen Tragddie je-
ne Situiertheiten bezeichnet, in denen die Lage den Akteur nicht erkennen lisst,
wie es ausgeht, so dass er den Ausgang in die eigene Hand nehmen muss.

Die biographische Erzihlung realisiert ein anderes Verhiltnis zur Zeit als das
kalendarisch strukturierte Register des Lebenslaufs. Nicht im Faktischen, aber
hinsichtlich der Zeit widerspricht die Biographie dem Lebenslauf.”® 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
gegenwirtige Vergangenheiten und jeweils gegenwirtige Zukiinfte. In Form der
Biographie individualisiert sich das Zeitverstindnis der modernen Gesellschaft
(Luhmann 198%h; Nassehi 2008), die nicht mehr nach fliichtiger Zeit und Ewig-
keit unterscheidet, sondern in der Dualisierung von Vergangenheit und Zukunft
die Gegenwart als den einzigen Moment identifiziert, in dem entschieden und ge-
handelt wird (Luhmann 1979). Das sagt nicht nur die Theorie. 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 allem wegen ih-
rer Reflexionen zum Verstindnis von Zeit (Osterwalder 2003, S. 256— 258), die im
Ergebnis genau das vorwegnahmen, was sich als ein allgemeines Zeitverstindnis
viele Jahrhunderte spater etablieren sollte, als Buchdruck und allgemeine Alpha-
betisierung die literarische Reflexion des Lebens zur Normalitit werden liessen.”
Die Irrungen und Wirrungen seiner Glaubensgeschichte beschreibend, gelang-
te Augustinus zur Einsicht, dass Vergangenheit und Zukunft in der Gegenwart,
und zwar in jeder Gegenwart neu produziert werden. Und zur Sache des Glaubens,
nicht aber des Wissens, wird es, in dieser Fliichtigkeit etwas Tragfihiges, nimlich
das Wirken einer Schopfung zu sehen. In einer ,aufgeklarten‘ Gesellschaft miissen
der Lebenslauf und seine Individualitit selbst kreativ werden.

78 Widerspriiche im Faktischen konnten und miissten im Einzelfall gepriift und aufgelést werden.
Der Zeitwiderspruch ist konstitutiv und unauflésbar.

79 Eine Reflexion, die letztlich in die (Abschluss?-)Paradoxie fithrt, 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 praskriptiv vollumfinglich literarisch erfasst wurde, wird
und werden wird. Im Zugriff dieses Zirkels gilt tatsichlich: Wer und was nicht erzahlt, gibt es
nicht.
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d) Drei Sinndimensionen

Aus seinen Analysen zum Sinnbegriff gelangt Luhmann (1984a, S. 112—141) zu einer
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 und Nachher unterscheidet. Die Bestimmungen in einer Di-
mension legen nicht fest, aber schrinken ein, wie die jeweils anderen beiden Di-
mensionen beschaffen sein kénnen. Ohne eine Garantie auf Konsistenz und Har-
monie miissen sich die Dimensionen doch einigermassen komplementir zuein-
ander verhalten, damit einzelne Konstruktionen generalisierbar und tradierbar
werden. Wenn die Zeit wie hier in der biographischen Erzihlung auf eine beson-
dere Art und Weise stilisiert und geordnet wird, dann sind auch komplementire
Konstellationen in der Sozial- und Sachdimension zu erwarten.

Fir 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 Erzihlung, keine Szene, keine Handlung und kei-
ne Geschichte mit einer einzigen Person. Gewiss: Einem Publikum oder einer Le-
serschaft kénnen Solostiicke vorgefiithrt werden. In manchen literarisch-experi-
mentellen Einzelexemplaren der Gattung Biographie mag sich die Namens- und
Gestaltgebung auf eine Einzelperson beschrinken. Aber das fithrt erkennbar (1)
zur einsamen Darstellung eines einsamen Lebens, reproduziert also die Sozialform
der Einsamkeit und informiert iiber das Schicksal, das den ereilt, der sich von den
Lebensliufen aller anderen Personen, bekannten wie anonymen, dusserlich oder
innerlich abkoppelt. Wie die Zeit wurde auch die Einsamkeit frith schon zum The-
ma biographischer Reflexion — so beispielsweise im zeitgendssisch stark beach-
teten Werk ,, Ueber die Einsamkeit“von Johann Georg Zimmermann (2008a[1784];
2008b[1784]; 2008¢[1785]; 2008d[1785]).

Die normale Biographie erzihlt jedoch von Bindungen und Ablésungen. Sie
gibt den erzihlten Handlungen und Unterlassungen gerade als Ereignissen von
Bindungs- und Ablésungsgeschichten ihren Sinn. Prototypisch werden die Abl6-
sung von der Herkunftsfamilie sowie die Bindung an eine von der Herkunft her
gesehen zufillige Liebe erzdhlt. Aber das Leben kann auch iiber andere Motive als
Ablauf von Abkopplungen und Bindungen dargestellt werden. Den Studien von
Harrison Whyte zufolge liegt diese Dynamik der biographischen Identitit jeder
Art von sozialer Netzwerkbildung zugrunde, nicht nur den familidren Netzwer-
ken (White 2008; siche eingehender Kap. IV). Freundschaften, Cliquen, Clans und
Seilschaften diversen Typs zdhlen hinzu. Die Geschichten, die man sich vonein-
ander und iibereinander erzihlt, 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. Fiir das
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Leben ,in‘ Organisationen hat man lingst schon nachgewiesen, welche Bedeutung
das ,storytelling hat, sowohl fiir die Idee der Einheit einer Organisation als auch
fir den Status von Individuen in deren formalen und informellen Netzwerken
(Boje 1991; Czarniawska 1997; Tsoukas / Hatch 2001). Die biographische Geschichte
wirkt mit, weil sie selbst dann, wenn sie von Erfolgen und vom Gelingen handelt,
das Prekire sozialer Bindungen behandelt. Der vollzogene, der iiberwundene, der
vermiedene, der potentielle Bruch zwischen Personen ist der Kitt sozialer Netzwer-
ke, ist der Grund dafiir, dass man sich freut oder sich fiirchtet, wenn man einan-
derwiedersieht und sich bei dieser Gelegenheit iiber seine Verhiltnisse zu Dritten
auf dem Laufenden hilt oder diese Verhaltnisse und ihre Verldufe zu verschleiern
versucht.®° Der Lebenslauf als Medium der Kommunikation: an kaum einem an-
deren Phianomen als dem der Netzwerkbildung und Netzwerkauflosung gewinnt
diese theoretische Figur eine so fassbare Gestalt.

In der Sachdimension ruiniert die biographische Form die Einheit des Begrifts
der Regel (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 eigenstandigen, dem Wissen 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 Regelmissig-
keit im Sinne von Routine oder von Wahrscheinlichkeit. Die Einheit des Regelbe-
griffs kann nicht mehr substantiell, nicht tiber ein Wesen der Regeln, nicht mehr
als Prinzip formuliert werden. Die Einheit der Regel ergibt sich nur noch aus dem
Gegenbegrift zur Abweichung, die in allen drei Fillen — Logik, Norm und Regel-
missigkeit — anders auffillt und zu andersartigen Konsequenzen fithrt.®! An-
gesichts von Abweichungen fiihrt a) die Logik zur Uberpriifung von Prinzipien
(und eventuell zum Lernen), b) die Norm zur Frage ihrer Durchsetzbarkeit und c)
die Regelmissigkeit 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 zum Geriicht als , Das ilteste Massenmedium der Welt“ 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-
tits- und Gestaltungsnormen (Dreitzel 1972, S. 140), kann aber keine Metaregel angeben, in wel-
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 durchgingig,
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 konnte, konnte er nicht alles zugleich wissen.“ (Luhmann
1992b, S. 154) Die Form, die das Wissen des Nichtwissens im Lebenslauf annimmt,
ist die Anonymisierung des Wissens, die Form seiner Namenlosigkeit und Anony-
mitit (Keller 2021a und 2021b). Was immer ,irgendwer‘ weiss, kinnte jede und
jeder wissen, die oder der an seiner Stelle wire.

Die Namenlosigkeit (,everybody/anybody knows‘) eines bestimmten Wissens
negiert nicht das Medium des Lebenslaufs. Im Gegenteil. Sie symbolisiert gera-
dezu die Medialitit des Mediums. Biographisches Wissen ist Wissen eines Erzih-
lers iber den Fortgang von Individualgeschichten iiber Szenen und Episoden hin-
weg. Das biographische Wissen einschliesslich all seiner Reflexionen besagt fiir
Wissen als allgemeiner Form des Lebenslaufs, dass alles Wissen durch Personen-
kenntnis moduliertist, nicht zuletzt dann, wenn der Praxisbezug eines Wissens in-
teressiert. Dem widerspricht 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 und Wert (Luhmann 1989f, S. 254; vgl. auch oben, Kap I, Abschnitt 6). Sie
ermdglichen Kommunikation unter einander anonymen Personen. Aber das Wort
,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 konnen. Fiir rollen-, programm- und wertgerechtes Handeln muss
man absehen kinnen von jeder Personenkenntnis, was ein Absehen von den Details
der eigenen Selbstkenntnis einschliesst. Je nach Vertrautheit mit den anonymen
Formen mag man Sicherheit aus Selbsterkenntnis (,Selbstvertrauen) einbringen,
aber kann das nur fiir sich selbst, nicht fiir die anderen mit. Selbstvertrauen muss
in Szene gesetzt werden. Umgekehrt eréffnet erst die Erfahrung mit und in an-
onymer Kommunikation die Moglichkeit, andere und sich selbst als Individuum,
als unvergleichbar mit allen, also auch mit den anonymen Anderen zu identifi-
zieren. Nur die Differenzierung von anonymer und persénlicher Kommunikation
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ermoglicht es, , Erwartungen auszusondern, die nur in bezug auf eine bestimmte
Person und fiir niemanden sonst gelten.“ (Luhmann 19891, S. 254) Individualititist
folglich die anspruchsvollste Form von Sozialitit. Sie fordert das Individuum dazu
auf, alle anderen Personen zu kennen und zu erkennen. Denn ohne diese Kenntnis
konnte es gar nicht wissen, ob es sich wirklich von allen anderen unterscheidet.
Biographieforschung ist keine innerwissenschaftliche Angelegenheit. Sie ist eine
soziale Form im Medium des Lebenslaufs. Seitens der Gesellschaft erscheint das
Paradoxals Einheit von Gewissheit und Ungewissheit. Von ithren vier Grundstruk-
turen her (Person, Rolle, Programm und Werte) wird das Paradox an der Form der
Person festgemacht. Gewiss kann nur das Wissen von und tiber Personen sein,
soweit das dokumentierte und bekundete Wissen reicht. Ungewiss bleibt, wie die
Personen handeln werden (eingehender siehe Kap. VIII).

,Zu den kaum jemals betonten, aber wohl wichtigsten Griinden fiir die moderne Fa-
vorisierung des Individuums gehért, dafi Individuen als Personen vorgestellt und in
dieser Form das Unbekanntsein der Zukunft symbolisieren konnen. Man kann Personen
kennen — und kann doch nicht wissen, wie sie handeln werden. Diese eigentiimli-
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 miissen darauf eingerichtet
sein, die personenproduzierten Uberraschungen auffangen zu kénnen (Lehmann
2011). Das ermdoglicht Inklusion und erfordert Sozialisation, die Beanspruchung
individueller Komplexitit und sozialer Komplexitit. ,Ein hoher Grad an Indivi-
dualisierung von Erwartungssicherheit setzt genaue und konkrete Personkennt-
nisvoraus.“(Luhmann 19891, S. 254) Das biographische Motiv ist in einem Paradox
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 padagogischen 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 im Weiteren ausfithrlich zu handeln sein wird.
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Il Formale Organisation: Aufgaben,
Kontrollen und kafkaeske Erzahlungen

Eine Bildungssoziologie iiber die Sozialformen der Organisation und (im nichs-
ten Kapitel) des Netzwerks zu konkretisieren, nicht aber iiber die Sozialform der
Familie, wird ungewdhnlich, wenn nicht gar merkwiirdig erscheinen. Normaler-
weise hilt sich die Bildungssoziologie nicht anders als die Entwicklungspsycho-
logie an den ,natiirlichen, also den biographischen Anfang des Individuums als
Siugling und Kleinkind in einer versorgungsfihigen und fiirsorgewilligen Fami-
lie. Die Familie sei, so ist unisono zu lesen, die primire Instanz sowohl von Inklu-
sion als auch von Sozialisation. Die Theorie, kann man sagen, verfangt sich von
Anfang an®* in den Schemata des Lebenslaufs und der Biographie.®* Die theore-
tische Folge ist fatal. Fiir alle individuellen Fille, in denen gesellschaftliche Um-
stinde und allerfritheste Lebensdramen dem Individuum die familiale Form der
Inklusion verwehren, steht iiberhaupt gar keine Theorie zur Verfiigung. Die Fille
konnen nur als Abweichungen und Pathologien registriert werden, als Deforma-
tionen der individuellen Entwicklung und der sozialen Ordnung.

Die zuvor eingefiihrte Einheit der Interkomplexion mit ihren beiden Seiten
von Sozialisation und Inklusion erdftnet die Alternative, nicht bei den biogra-
phisch vorgegebenen Stadien einander ablésender Sozialisationschancen und
Sozialisationszwinge ansetzen zu miissen, sondern mit den gesellschaftlichen
Problemen der Inklusion starten zu kénnen.

Gegen einen nachhaltigen Trend moderner Organisationsbeobachtungen®
und fir eine angemessene Wiirdigung 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; fiir das Bildungssystem Brosziewski 2019b). Schon
die Isolation einer Aufgabe in einem Geflecht von Bediirfnissen und Ressourcen
ist eine kommunikative Leistung, die man nicht als selbstverstindlich ansehen
darf. Sie setzt vor allem eine Neutralisierung von Widerspriichen, Dissonan-

82 Ineinem zweifachen Wortsinn: Der Anfang des Theoretisierens 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 zuriickverfolgen liesse und heutzutage in zahlreichen Varianten der
kritischen Organisationsbeobachtung aufzufinden wire (siehe stellvertretend Tiirk 1995).
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zen und Konfliktpotentialen voraus, so dass sich ein Sozialsystem als kooperativ
beschreiben kann.® Die Selbstbeschreibung ,kooperativ* ist eine notwendige
Bedingung, damit es itberhaupt zum Stellen, geschweige denn zum Lésen einer
Aufgabe kommen kann. Jedes Stellen und Losen von Aufgaben ist, in Umkehr-
richtung gesehen, ein Test darauf, ob und wieweit die Selbstbeschreibung als
kooperativ auch wirklich trigt. Aufgaben sind also alles andere als harmlos.®

Oft wird schon die Etablierung einer basalen Kooperation als Organisation
bezeichnet (Ahrne/Brunsson 2011, S. 85). Damit verwischt die Unterscheidung
von Organisation und Sozialitit schlechthin und es erscheinen alle Sozialsysteme
als Organisationen oder zumindest als organisierte Systeme: Stimme, Familien,
Staaten, soziale Bewegungen, ganze Gesellschaften. Die Besonderheit moderner
Organisationen und vor allem der Unterschied, den ihre Besonderheit in der
Gesellschaft und fiir alle anderen Sozialsysteme ausmacht, wiren 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 des Generalisierens von Aufgaben. Der Begrift der formalen
Organisation muss fiir diese Ebene reserviert bleiben, soll er seinen Zweck in
der Beschreibung der modernen Gesellschaft erfilllen kénnen. Es geht nicht um
Kooperation schlechthin, sondern um eine Verstetigung der Verstindigung iiber
Kooperation.

Aufgaben iibergreifen die Differenz von Sozialsystem und dessen Umwelt.
Sie nehmen Vorbedingungen und Vorleistungen aus der Umwelt in Anspruch
(zum Beispiel als Bediirfnisse und als Ressourcen) und geben Leistungen und
gegebenenfalls auch Belastungen (zum Beispiel Abfall, vgl. Bardmann 1994) an die
Umwelt ab. Das funktioniert nicht oder nur in Ausnahmefillen als ein schlichtes
Tauschgeschehen. Weder miissen die Partner der Ressourcenaufnahme und der
Leistungsabgabe identisch sein, noch miissen die Kosten-Nutzen-Bilanzen fir
alle Beteiligten hinreichend ausgeglichen erscheinen. Zudem zihlen zur Umwelt
eines Sozialsystems ja auch deren nicht-soziale, im weitesten Sinne 6kologische
Einheiten wie Erde, Luft und Wasser oder die Psyche und das Bewusstsein der
Menschen, die gar keine Tauschbedingungen artikulieren kénnten. Es geht basal
nur um die Transformation eines Inputs in einen Output, so dass das Erfiillen
einer Aufgabe auch als Throughput, als ergebnisgesteuerter Durchlauf betrachtet
werden kann. Wer davon wie profitiert oder auch nur betroffen ist, ist eine zweite
Frage, die Motiv und Gegenstand zahlreicher Konflikte und Aushandlungen
innerhalb des Gesellschaftssystems ist. Deshalb kénnen Organisationen auch als
Maschinen beobachtet werden, motiviert durch die Fragen nach ihrer Effektivitit,

85 Eine der Grindungsschriften 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 Personlichkeiten sehend.
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nach ihrer Effizienz, nach ihrer Zuverlissigkeit und nach ihrer Humanitit. Das
ist nicht nur eine Méglichkeit 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 dafiir 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 Anspriiche werden
nicht oder nur auf anspruchswidrige Weise erfiillt) genutzt werden kann. Man
kann also tiber Organisationen im Allgemeinen und im Konkreten streiten, ohne
ihre gesellschaftliche Funktion (=Aufgabengeneralisierung) itberhaupt benennen
zu miissen. Schon dadurch wird die Funktion selbst geschiitzt und iiber alle
gesellschaftlichen Normalititen, Katastrophen, normalen Katastrophen (Perrow
1987) und Revolutionen®” hinweg in Stand gehalten. Oder anders gesagt: Auch Or-
ganisationskritik schreibt die Organisationsfunktion fort, wenn auch im Modus
des Misstrauens.

Dem Verallgemeinern (Generalisieren) von Aufgaben scheinen zunichst
kaum Grenzen gesetzt. Es schliesst ja lediglich die Einmaligkeit einer Auf-
gabenerfiillung, die Begrenzung auf eine einzige soziale Situation aus. Diese
augenscheinliche Grenzenlosigkeit ist das Grundmotiv fiir die Vervielfiltigung
und das Wachstum von Organisationen; und auch fir zahlreiche Erscheinun-
gen, die als ,Eigendynamiken‘ oder gar ,Eigenlogiken‘ organisierten Handelns
beobachtet werden. Man kann jede Aufgabenerfiillung daraufhin abtasten, ob
sie wiederholt (und dabei ,verbessert‘) werden kann, ob sie um ihnliche Zweck-
setzungen erweitert werden kann, ob sie sich fir mehr Leute und/oder fir
mehr soziale Situationstypen ausnutzen lisst. 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 Bewahrungsfelder
suchen und finden.

Fir die bildungssoziologische Einordnung des Organisationsthemas ist je-
doch ein ganz anderer Gesichtspunkt ausschlaggebend. Tatsichlich unterliegt
auch das Verallgemeinern von Aufgaben einer immanenten, einer zwingenden
und nicht-aufhebbaren Begrenzung. Anders als manche rhetorischen, mora-
lischen, religiésen und pidagogischen Stromungen 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 Gesellschaftsverinderung durch Organisationsreform
(August Hermann Francke, Peter der Grof3e, Lenin).
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zu erledigen gelte. Im Ablauf eines Lebenslaufs mogen 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.®® Aber wie weit
die Deklination von Aufgaben und die Aufblihung der Aufgabensemantik auch
getrieben werden: Nie wird man die Ausgangsbedingung los, dass Kooperativitit
vorausgesetzt und Inkonsistenz, Dissonanz, Dissens, Widerspruch und Konflikt
ausgeblendet werden miissen. 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 miissen Organisationen gegeneinander
abgegrenzt, also vervielfiltigt werden. Nie konnte ,die* Gesellschaft oder auch
nur eines ihrer Funktionssysteme als eine Organisation organisiert werden.®
Es ist der Kooperationsanspruch selbst, der eingegrenzt werden muss, damit
Aufgabengeneralisierung itberhaupt 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 gehort die Spezifikation von Aufgaben (fiir pidagogische
Aufgaben Luhmann 2002a, Kap. 7). Zur Verallgemeinerung gehért die Konkreti-
sierung fiir bestimmte Fille. Es gibt eine abstrakte Klasse X nur, wenn sie benenn-
bare Elemente x(1) bis x(n) enthilt. Wenn die Aufgabe ,Schiffsbau’ lautet, kénn-
te jemand auf die Idee verfallen, alle Schiffe dieser Welt durch eine Organisation
produzieren und absetzen zu lassen. Das wire 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 tatsachli-
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 Ubergabemodali-
titen etc. pp., fithrt ins weite Reiche moglicher Unstimmigkeiten, Dissonanzen,
Inkonsistenzen und Widerspriiche sachlicher, zeitlicher und sozialer Art — ein

88 Brosziewski 1995. Ein pradestiniertes Feld fir empirische Studien dazu wire die Gattung des
Nachrufs, des Nekrologs (Bogner 2006; Méller 2009, S.156—173). Die Praventionsmassnahme
der Lebenden ist die Autobiographie: ,Nicht abwegig ist die Vermutung, dass bekanntere Wis-
senschaftler den Verfassern von Biographien oder gar Nekrologen zuvorkommen wollen. (Liick
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 fithren gerade solche Organisations-
formen vor, wie hoch die sozialen Kosten der Dissenskontrolle in Form von Dissensunterdrii-
ckung ausfallen.
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Minenfeld von Inkonsistenzen, die die Selbstbeschreibung ,Wir bauen alle Schiffe
dieser Welt‘ spitestens beim zweiten tatsichlichen Schift sprengen wiirde.

Spezifikation bedeutet Informationsbedarf, der umso grésser wird, je gene-
reller eine Aufgabe umschrieben ist. Damit greift aber das allgemeine Kommuni-
kationsgesetz auch fir 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 miisste (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.

Fir das Kommunikationsmedium des Lebenslaufes sind an diesem Gesamt-
komplex vor allem zwei Aspekte relevant, die hier nacheinander behandelt werden
miissen, obwohl beide Aspekte hochgradig miteinander verquickt sind. In beiden
Fillen geht es um die Beobachtung der Form formaler Organisationen, verstan-
den als Einheit von Aufgabenkomplex und Kooperativitit —diese Gemeinsamkeit
verwickelt beide Beobachtungsweisen ineinander. Unterschieden sind sie durch
die Richtung der Beobachtung, oder in klassischer Ausdrucksweise: durch die Sub-
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 riickt die Organisation in die Objektstellung ein.’® Beide Be-
obachtungsweisen zusammengenommen, erzeugen die Karriere als eine der be-
stimmenden Seiten des Lebenslaufs. Nachfolgend beschreiben wir beide Mog-
lichkeiten, als ob sie sich unabhingig voneinander beobachten liessen.

1. Statusverandernde 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 Zustinde von Personen sowohl als Input eingegeben als auch
als Output ausgegebenen. Die Maschinenférmigkeit der Organisation vollzieht

90 Diese Formulierungen machen Gebrauch von der Moglichkeit 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-
chenden Formulierungen meinen also nicht, dem Lebenslauf oder der Organisation sei ein Geist
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.” Im Weiteren gehéren auch etliche Ein-
richtungen des Rechts dazu, mit ihren beiden Zweigen der Rechtsermittlung
(Polizei, Behorden, 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 Anderung des Verhaltens, der Einstellungen oder sons-
tiger Eigenschaften der Personen gleichzusetzen (Hasenfeld 1972, S.256-257).
Das Prozessieren betrifft zunachst nur den Status einer Person. Die erste und
iberaus folgenreiche Tatigkeit personenprozessierender Organisationen be-
steht in der Feststellung eines Status (des gesundheitlichen, der Bedirftigkeit,
der Schuldigkeit, ...), die vorzeichnet a) wie die Person weiter zu behandeln
ist (in organisationseigenen und/oder in organisationsexternen Einheiten) und
b) welche Abschliisse die Statusinderung 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 durchgefiihrt, die auf das ,people-changing’, also auf die Verhaltens-,
Einstellungs- und Merkmalsinderung von Personen abzielen. So miissen Ju-
gendgerichte typischerweise in ihrer Fallaufarbeitung nicht nur tber die Recht-
und Unrechtmaissigkeit eines Verhaltens entscheiden, sondern auch dariiber,
welche strafenden und welche erzieherischen Massnahmen durchzufithren sind
(Hasenfeld/Cheung 1981). Die Behandlungen zur Personeninderung mégen
stationir (in Anstalten aller Art), ambulant (in Praxen aller Art), in Hausbesuchen
oder als ,street work* (Sozialarbeit, Polizei) stattfinden.

Die Relevanz fiir das Medium des Lebenslaufs liegt auf der Hand. Die Prozesse
der Statusfeststellung und der Statustransformationen vollziehen sich in jenen
Registern, von denen in Kap. II ausfihrlich die Rede war. Sie bilden damit die
Faktengrundlage, aus denen Namen, Kalenderdaten und Ereignisse listenformig
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 Kriminalititskarrieren in die Gerichtsakten, bisherige
Bildungskarrieren in Ausbildungsberechtigungsformulare, ...). In den Prozes-
sen der Personeninderung (Verhalten, Einstellungen, Eigenschaften) treffen
Fremdselektionen (hier: qua Organisation) und Selbstselektionen zusammen.
Es sind also Ereignisse, die Karriere machen, wobei die organisierten Status-

91 Eingehend zum Zusammenhang von Sozialarbeit und Lebenslauf siehe Krebs 2021, zur organi-
satorisch beobachteten und forcierten Lebensfiilhrung Wirth 2015.
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vorzeichnungen den Rahmen festlegen, in dem sich ein Individuum selbst zu
bewegen hat; eine Selbstbewegung, die — wie einige der angefiihrten Beispiele
deutlich zeigen — nicht notwendigerweise auf Freiwilligkeit beruht.®* 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
fiir Fremdbestimmung angesehen wird. Falsch ist das nicht, nur sehr einseitig
gesehen.

Die Statusfeststellungen durch Organisationen und die durch Feststellungen
induzierten Statusinderungen begleiten den Lebenslauf von Anfang bis Ende,
von der Geburt (oder gar vorher) bis zum Tod (oder gar dariiber hinaus) und auf
allen Stationen zwischendurch; aufgefithrt und durchgefithrt vom Krankenhaus
(oder einer Geburtsambulanz), vom Kindergarten, von der Schule (Emmerich
/Hormel 2013a), vom Lehrbetrieb, einer Berufsbildung oder einer Hochschule,
vom Arbeitgeber, von Behorden, 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.” 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
iiberhaupt gibt — oder genauer: dass es den Lebenslauf als ein Medium der
Individualzurechnung gibt, wie es die moderne Gesellschaft kennt und betreibt.
Selbstverstindlich konnen retrospektiv auch die Leben der Menschen fritherer
Gesellschaften, die sie in ihren Stimmen und Dérfern oder in ihren schicht-
gebundenen Familien der Stindegesellschaften gelebt haben, als Abliufe von
Lebensliufen beschrieben werden. Aber das sind Rickwirtsprojektionen eines
heutigen Universalmediums zur Beschreibung von Personen. Der Nachweis, dass
diese Art der Lebensbeschreibung fiir frithere Menschen selbst, ihre Kulturen
und ihre Sozialsysteme von Bedeutung gewesen sei, diirfte schwer bis unmoglich
zu erbringen sein. Den Lebenslauf als Medium gibt es erst, seit die Formen dieses
Mediums im Leben des Menschen Unterschiede machen. Solche Formen werden
weitgehend durch formale Organisationen geprigt, durch Amter, Behorden,
Praxen und statusprozessierende Organisationen vielfiltiger Art.

92 Wie die Arbeit von Organisationen an Personen oftmals auch die Freiwilligkeit der Personen mit
zu erzeugen versucht (in Bildungsorganisationen ganz besonders), wird im Anschluss an Fou-
cault unter Begriffen wie Subjektivierung seit lingerem intensiv erforscht, siehe bspw. Bréck-
ling 2007; Bolder et al. 2010; Bosanci¢ 2014; Bosanci¢ 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 kén-
nen, wird es, wenn man ihre Zeitlichkeit in den Blick nimmt und zu den Zeiten
des Lebenslaufs ins Verhiltnis setzt. Fir die Gesamtheit formaler Organisatio-
nen gilt, dass alle lebenslaufrelevanten Statusinderungen gleichzeitig stattfin-
den. Wihrend geboren wird, wird auch gestorben, beschult, diagnostiziert und
therapiert, professionell behandelt und Recht gesprochen. Fiir alle lebenden Men-
schen sind alle Organisationen gleichzeitig da. Und fiir den Einzelnen wird je
nach seinem Fall (im Vergleich zu allen anderen Fillen) entschieden, welche Orga-
nisation fiir ihn erreichbar und zustindig ist und wann er an die Reihe kommt.>*
Die Gesamtheit aller Organisationen besteht vor jedem Einzelereignis und nach
jedem Einzelereignis, also auch vor und nach allen lebenslaufrelevanten Ereignis-
sen. Die Gesamtheit aller Organisationen begleitet alle gleichzeitig und deshalb
niemals jemand Bestimmten.

Die Beobachtung von Lebensldufen durch Organisationen erfolgt durch Kate-
gorisierung. Dies wurde im zuvor angefiihrten Zitat von Hasenfeld (1972, S. 257) be-
reits als Kerntechnologie von people-processing organizations ausgemacht. Da-
bei ist Kategorisierung keineswegs ein Mittel reiner Erkenntnis, sondern ein Mit-
tel (eine Technik, eine Methode, eine Beschreibung, ein Index, eine Vor-Schrift,
...) fiir Personenbehandlung.” Es geht nicht um die Ermittlung dessen, wer oder
was Personen wirklich sind. Jede organisationale Kategorisierung einer 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 Siugling,’® als Sohn/Tochter
von A und B, als Biirger/ Biirgerin des Staates X, als Schiiler/Schiilerin 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 fiir den Aufbau
und die Stabilisierung organisationaler Strukturen.” Die Kategorisierungen ei-
ner Organisation bilden das Gedichtnis dessen, was die Organisation mit ein-
zelnen Personen anfangen kann und was sie mit ihnen so alles nicht anzufangen
wiisste. Sie ermdglichen kognitive Routinen (Langenmayr 2016, S. 83), anhand de-

94 Eine Soziologie des Wartens konnte 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 geht mit ,some rules of application® einher. Siehe wei-
tere Erlduterungen in Schegloff 1995; Maeder/Brosziewski 2019; Brosziewski 2021a.

96 So das wohl berithmteste Einzelfallbeispiel einer interpretativen Kategorienanalyse: ,The baby
cried. The mummy picked it up”, Lectures 1 & 2 in Fall 1965 and Spring 1966, in Sacks 1995.

97 Mit Stefan Hirschauer (2023) konnte man die organisierte Medialitit des Lebenslaufs auch als
Jkategoriale Mobilitit“ bezeichnen, die durch , Perspektivenverflechtungen® zu Einzelformen
gebunden wird.
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rer Zweifelsfille erkennbar und als entscheidungsbediirftig 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 komplementir zur Kategorisierung beobachtet der Le-
benslauf formale Organisationen in Form der Karriere. In KapitelII wurde
Karriere als eine gesellschaftliche Reduktion des Lebenslaufs beschrieben, eine
Reduktion auf Zustandswechsel (=Reduktion komplexer Ereignisverliufe) 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 fiir jede singulire Organisation unverfigbar.
Sie bleiben registrierbar sowohl fiir Eintrage in die Lebenslaufregister als auch
fiir biographische Erzihlungen. Deshalb kénnen und miissen Organisationen
Karrieren an sich binden, und dies notwendigerweise temporir, in Episoden
mit Anfingen und Enden, im Einklang mit der episodischen Grundstruktur des
Lebenslaufs: Alles fingt einmal an und hoért einmal auf.

Die Funktion, Karrieren und Organisationen aneinander zu binden, wird
durch die Form der Stelle erfillt. Stellen bilden, den Beschreibungen Luhmanns
(1992, S. 178; 2000Db, S. 231) folgend, den formalsten Ausdruck formaler Organisatio-
nen, garantieren in operativer Hinsicht die basale Ebene fir dynamische Stabilitit
und sorgen auf der semantischen Ebene fiir die Identitit einer Organisation.”®
Zwar kann sich theoretisch ,alles’ indern und muss keine einzige Stelle mit sich
gleich bleiben. Aber alles, was sich dndert und geindert werden soll, muss sich als
Stellenidnderung vollziehen. Wiirde die Gesamtheit der Stellen geléscht oder das
Prinzip der Stellenbildung selbst aufgegeben, verschwinde die formale Organi-
sation. Deshalb lasst sich die jeweils gegebene Stellenstruktur einer Organisation
auch als ihr formales Gediichtnis begreifen. Die Stellenstruktur liefert die Anhalts-
punkte dafiir, was als gegeben hinzunehmen ist und was als dnderbar projiziert
werden kann. In diesem Sinne diskriminiert die Stellenstruktur Vergangenheit
und Zukunft einer Organisation und erzeugt eine organisatorische Eigenzeit.”

98 Ausgehend vom Begrift der Stelle und seiner Implikation, der Leer-Stelle, entwickelt Maren
Lehmann (2011, verdichtet auf den Seiten 280-288), eine Theorie des Rechnens mit Individuali-
tat (mit Karriere als Produkt von individualisierenden Rechnungen). Sprache und Erzihlungen
werden im gegenseitigen Ausrechnen (von Organisation und Individuum) neutralisiert.

99 Siehealseinflussreiche empirische Studie zu den Eigenzeiten formaler Organisationen Zeruba-
vel 1979a sowie erste Generalisierungen fiir alle professionsbezogenen Organisationen in Zeru-
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Genau dafiir wird die Karriere mit ihrer spezifischen Zeitstruktur in Anspruch
genommen — und mit ihr jene Personen, die durch jeweils individuelle Karrieren
bezeichnet werden.

Dabei sind Stellen keine einfachen, sondern kombinierte und kombinieren-
de Identititen. 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). Thre Eignung als Garanten dynamischer Stabilitit
und als basale Identifikatoren erlangen Stellen nicht trotz, sondern gerade wegen
ihrer drei-geteilten Konstitution. Aufgaben konnen geindert werden, Personen
konnen wechseln, Kommunikationswege kénnen umgeleitet werden. Aber jede
Anderung in einer Dimension gewinnt Anhaltspunkte durch Invarianten in den
beiden anderen Dimensionen. Andernfalls wiren Stellen komplett zu 16schen
und komplett neu zu schaffen. Aber beides ginge nur im Rahmen von Stellennetz-
werken, die fiir derartige Umgriindungen hinreichende Identititen bereitstellen
kénnten. In einer mathematischen Ausdrucksweise konnte man notieren:

Stelle := <A; P; K>
(mit A=Aufgaben; P=Person; K=Kommunikationswege)

Mit dieser Notation wird einerseits die Komplexitit des Sozialtyps Organisation
markiert, die bei Bedarf organisationssoziologisch weiter entfaltet werden kénn-
te;'%° zum Beispiel, wenn es um die Organisation der Schule geht (Brosziewski
2016a). Andererseits symbolisiert die Notation mit 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 temporir zu reproduzieren. Man kann immer nur auf einer Stelle
beginnen und wird auf einer Stelle authéren. In diesem Punkt zeigt sich die In-
terkomplexion, das Zusammenspiel von Inklusion und Sozialisation als eine Fra-
ge der gegenseitigen Attraktivitit von Organisation und Individuum. Eine Stelle
muss — darin liegt der Zwang der Karriereform — dem Individuum gesellschaftli-
che Positivwertungen offerieren, also etwas anbieten, was iiber die Stelle selbst hin-
ausweist und nicht einfach aus ihren Einzelkomponenten herausgezogen werden
kann. Der prominenteste Fall ist die Bezahlung von Arbeitsleistungen mit Geld.

bavel 1979b. Zur Einbindung dieser Gedichtnistheorie in die Literatur zum sozialen Gedichtnis
sowie mit einer Fallstudie aus der Unterhaltungsbranche siehe Langenmayr 2016.

100 Die Dreiheit garantiert, dass solch eine organisationssoziologische Entfaltung nicht, wie es alle
Rationalititstheorien 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 Fille ver-
deckt.’®! Damit wird zugleich verdunkelt, dass es sich bei Geldzahlungen gegen
Leistungsbereitschaft eben nur um einen Fall des allgemeinen Prinzips handelt,
dass Organisationen mit ihren Stellen den Individuen mehr anbieten miissen, als
nur ihre Stellen; und dass dieses ,Mehr* auf gesellschaftliche Mehrwerte verweist, die
im Schema der Karriere festgehalten sind. Das Schema und die jeweiligen Werte
konnen variieren, historisch, biographisch und nicht zuletzt von Milieu zu Milieu.

Geld ist das von allen sozialen Positionen aus am leichtesten zu erkennen-
de und das allgemein verstindlichste Medium fiir die gesellschaftlichen Bestim-
mung des Wertes von Stellen (siehe zu diesen speziellen Medienqualititen des
Geldes Simmel 1989). Die Stellenmehrwerte konnen aber ebenso gut durch die
Erfolgsmedien anderer gesellschaftlichen Funktionsbereiche bezeichnet werden,
die sich individuell zwar nicht in 6konomischen Positionsverbesserungen, dafiir
aber in Achtungserfolgen, als Autoritits- und Reputationsgewinne niederschla-
gen, zum Beispiel in der Durchsetzung von Recht und Sicherheit, in der Krank-
heitsbehandlung, in der Wertschitzung kiinstlerischer Qualitit, in der (Er-)Fin-
dung wissenschaftlicher Wahrheiten und anderem mehr. Auch die Sozialtheorie
von Pierre Bourdieu kennt schliesslich nicht nur das 6konomische, sondern dar-
tiber hinaus das soziale, das symbolische und das kulturelle Kapital (Brosziewski
2006).

In Form der Karriere zielt das Medium Lebenslauf also auf allgemeine ge-
sellschaftliche Werte. 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 Abweichungsmoglichkeiten von der Normalbiographie und mit
ihrem Uberraschungsgehalt als Attraktion oder Motivation, sich in die Aufgaben
der einschldgigen 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
Austiben erzieherischer und pidagogischer Aufgaben auf eigens dafiir ausgewie-
senen Stellen. ,Die Absicht zu erziehen“ symbolisiert den Zusammenhang der
Motivation eines Erziehers mit der Auswahl von Kindern oder Schiilern, die ihm

101 Dem leistet leider auch die Entscheidung Luhmanns weiter Vorschub, die Generalisierung von
Motivation durch Geldzahlungen in den Mittelpunkt seines Kapitels iiber ,Mitgliedschaft und
Motivation“ zu stellen (2000b, Kap. 3).
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iiberlassen oder zu ihm gefithrt werden (Luhmann 2002a, S. 54). Gerahmt durch
Erziehungsabsichten sind auch piddagogische Karrieren moglich (Brosziewski
2017), von theoretisch gleichem Rang wie 6konomische, politische, populire, me-
dizinische, rechtliche, kiinstlerische und anderweitig kulturelle Karrieren. In der
padagogischen Karriere wird das Lebenslaufmedium reflexiv, im Sinne von: Das
Medium (des Lebenslaufs) wird als eine seiner méglichen Formen (als pidagogi-
sche Karriere) zum Gegenstand seiner selbst. Hier wie in manch anderen Feldern
(Kunst, Religion, Wissenschaft, ..) liegt der Karrierewert von Positionen nicht im
Mass des Geldes, sondern ganz unmittelbar in der Komplexitit des Mediums, die auf
einer Stelle und im Rahmen der Aufgabenerfillungen erfahren, erlebt und mehr
oder weniger reichhaltig ausagiert werden kann.

In der Gegenrichtung ist zu kliren, welche Funktion fiir Organisationen da-
durch erfillt werden, dass sie individuelle Karrieren stellenférmig an sich binden.
Darauf antwortet auf den ersten Blick der Begriff der Kompetenz. Stellen konn-
ten ohne Kompetenzen der Stelleninhaber nichts zur Aufgabengeneralisierung
und Aufgabenspezifikation beitragen. Doch anders als es individualpsychologi-
sche Verkiirzungen suggerieren, ist Kompetenz gerade keine individuelle Grosse
(Brosziewski 2010c). Kompetenz bezeichnet nicht ein blosses Kénnen. Es impli-
ziert stets ein soziales Diirfen, Sollen und Miissen.'®* )X hat die Kompetenz zu Y*
meint das Ausfithrungspotential, das zwar auch technisch-handwerklich und da-
mit korperlich garantiert sein sollte, aber zunichst einmal eine Position auszeich-
net, an der die Ausfithrung erwartet werden kann. Kompetenz ist mithin nur ein
anderer Ausdruck fir den Begriff der Stelle; einerseits als auszufilllende Leerfor-
mel fur Stellenbeschreibungen und andererseits als Indikator fiir die Bedingun-
gen der Austauschbarkeit von Stelleninhabern.

Der organisationale Bedarf an individueller Komplexitit (und damit an einer
bedingten Nicht-Austauschbarkeit) ist priziser und treffender mit dem Begriff
der Kontrolle zu erfassen. Kontrolle heisst, faktische Zustinde (inklusive: Zustinde
von Prozessen) mit Vorgaben zu vergleichen, die Differenz von Ist und Soll zu bewer-
ten und aus solch einem wertenden Vergleich heraus Anderungsbedarfund Ande-
rungsmoglichkeiten zu bestimmen. Das Wort ,Kontrolle'kommt vom lateinischen
contrarotulare, vom Vor- und Zuriickrollen einer Schriftrolle, um den Sinn einer
Textstelle anhand vorheriger und nachfolgender Textstellen priifen und bei Be-
darfkorrigieren zu kénnen (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, Ausfithrungen, aber sie setzt ihnen den Mehrwert des (wertenden) Vergleichs
hinzu. Das kann Zwang bedeuten; etwa, wenn das Erfiillen der Vorgaben strikt
mit Sanktionen verbunden ist. Das Vergleichen kann sich aber auch auf Qualiti-

102 Dies in Anlehnung an die rollentheoretische Unterscheidung zwischen Kann-, Soll- und Muss-
Normen (Dahrendorf 1971, S. 38-39).
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ten beschrinken; auch Handwerke und Dienstleistungen operieren massgaben-
orientiert. Jemand mochte etwas ausbessern oder verbessern, ganz ohne dusse-
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 Kiinstler kontrolliert das Entstehen seines Werkes
aneiner Vorgabe, die im kiinstlerischen Feld ,Idee‘genannt wird (siehe eingehend
hierzu Luhmann 1995b; zur Karriere von Malern sieche White/White 1993). Wie
dieses Beispiel zeigt, darf Kontrolle nicht als Gegenbegriff zu Kreativitit missver-
standen werden. Das ist besonders dann wichtig, wenn man die Funktion und
Bedeutung von Individualitat fiir Organisationen einschitzen mochte.

Im Anschluss an Talcott Parsons (1960) und an die Ausarbeitungen durch Ja-
mes D. Thompson (1967) lassen sich drei Formen von Kontrolle unterscheiden, die
trotz moglicher Divergenzen zusammenspielen miissen, damit Spezifikationen,
Verantwortlichkeiten und Probleme in komplexen Organisationen bestimmbar
werden (,Lokalisierung von Problemen®, sieche Thompson 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 fiir
Individualitit nur einen einzigen Platz in Organisationen vorsahen: an der Or-
ganisationsspitze, an der ein einsamer Herrscher oder Unternehmer in einer un-
einsehbaren (=unkontrollierbaren) Willkiir seine Vorgaben prigt und seiner Or-
ganisation zur unwillkiirlichen Durchfithrung auferlegt. In solch einer Welt gibt
es gar keine Organisationsprobleme, sondern nur Fithrungs-Gefolgschafts-Pro-
bleme (deshalb kommt die triviale Fithrungslehre 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-
dividualitit wird beansprucht, wenn Organisationen Wert auf Individuen legen
und sie durch Karrieremoglichkeiten iiber viele Episoden hinweg an sich zu bin-
den versuchen (vgl. erneut Lehmann 2011). Dabei kann man durchaus zugeste-
hen, dass Individualitit 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
einschligige Vergleichsschema ist das schon genannte Schema von Input,
Throughput und Output. Der Begrift Technik ist also nicht auf physikali-
sche Einheiten, nicht auf Werkzeuge sowie Kraft- und Energiemaschinen
eingeschrinkt. Er meint lediglich die Beobachtung mit der Unterscheidung
von Input und Output. In biirokratischen, 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.®* Thompson (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 bereitgehaltene Kapazititen mit einem situativ auftretendem Bedarf
verkoppeln (Beispiel Kreditvergabe durch Banken bei Liquidititsbedarf von
Investoren oder Konsumenten); sowie 3. Intensivtechnologien, bei denen die
Spezifikationen von Input und Output anhand des zu behandelnden Objektes
vorzunehmen sind (Beispiel drztliche Diagnose und Therapie).

Manageriale Kontrolle: Die manageriale Kontrolle hat es unmittelbar mit
der Nichtidentitit 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 Phinomene formaler
Organisationen betrachtet. Nur gilt wie beim Thema Fithrung auch hier,
dass man Management nicht mit Organisation und folglich Management-
lehre nicht mit Organisationstheorie verwechseln sollte.'®* Thompson 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 einem weiten Sinne,
das miissen nicht zwangsldufig Konsumenten sein, es konnen beispielsweise
auch die Schiiler sein, die methodisch unterrichtet werden, oder die Eltern
dieser Schiiler; oder, bei staatlichen Organisationen typisch, ein mehr oder
weniger spezifiziertes Publikum). Zum anderen kontrolliert und sichert das
Management die Ausstattung, derer es fiir den Einsatz der Produktionstech-
nologie bedarf — wobei man nicht nur an Material und Gerite, 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 zuginglich sind. Die eigent-
liche Komplexitit der managerialen Kontrolle ergibt sich daraus, dass sie

10

R
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,Funktionale Analyse ist eine Technik der Entdeckung schon gelster Probleme.“ (Luhmann
1983, S. 6)

Und schon gar nicht sollte man das Management von profitorientierten Organisationen als Pa-
radigma jeglichen Organisationsmanagements akzeptieren. Das wire schon historisch véllig
falsch. So heisst der Vorliufer der Managementlehre im deutschsprachigen Raum beispielswei-
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 fiir ein Aufgabenfeld, sondern fiir 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 Intensititen dieser
Gegenkontrollen davon abhingen, wie strikt oder wie lose die Aufgaben-
erfullungen aneinander gekoppelt sind (Weick 1976). Fiir die Planung und
Steuerung einer Organisation sind strikte Kopplungen von Vorteil, fiir ihre
Flexibilitit und Krisenfestigkeit eher lose Kopplungen.!®

c) Institutionelle Kontrolle: Die Funktion der institutionellen Kontrolle wird von
Parsons und Thompson in der Artikulation der Organisation gesehen (Thomp-
son 1967, S. 11). Hier geht es um die Darstellung der Ziele und der Organisation
als Mittel zur Zielerreichung. In jener Zeit, in der Parsons und Thompson ihre
Studien verfassten, wurde das Problem der Organisationsdarstellung vorwie-
gend in der Legitimation gesehen, so als ob es selbstverstindlich sei, dass sich
eine Organisation ihrer sozialen Umwelt gegeniiber zu rechtfertigen habe.’?
In der heute verfiigbaren Terminologie kann man aber allgemeiner von (orga-
nisationaler) Selbstbeschreibung sprechen (Luhmann 2000b, Kap. 14), die sich
von faktischen oder potentiellen Fremdbeschreibungen unterscheidet, ohne
dass man das Verhiltnis von Fremd- und Selbstbeschreibung notwendiger-
weise als eines von Vorwurf und Rechtfertigung begreifen miisste. Selbstbe-
schreibungen sind einfach anders als Fremdbeschreibungen. Sie kénnen und
miissen 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 konnen schriftli-
che Texte, aber auch miindliche, elektronische oder audiovisuelle Texte sein
(Reden, Websites, Videobotschaften). Die Einschrinkung des Textbegriffs be-
steht nicht in der Festlegung auf eine bestimmte technologische Form, sondern
darin, dass sprachliche Formen (Worte, Sitze, Slogans, ..) in einen erkennbar
gestalteten Rahmen gesetzt werden; und dass beides zusammen (Sprache-
im-Rahmen) eine Identitit im Muster ;wer-sagt-da-was?‘ der Kommunikation
aussetzen. Organisationen sind nicht erst, wie der Institutionalismus oder die
Organisationskulturen meinen, itber Symbole und Werte mit der Gesellschaft im

105 Eine feste These der Organisationsforschung: Fiir ihre langfristige Stabilitit muss eine Orga-
nisation einen Teil ihrer Kapazititen als ,organizational slack“ (Flaute, Durchhang, Stillstand,
Stau, ...) mitfithren (Cyert/March 1963, S. 36-38), darf also nicht permanent unter Volllast fahren
(Thompson 1967, S. 150).

106 Wenn das so wire, hitten illegale Organisationen, da sie sich sowieso nicht rechtfertigen kon-
nen, keinen Bedarf an institutioneller Kontrolle und kénnten mit zwei Kontrollformen, der
technischen und der managerialen, auskommen.
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Ubrigen verkniipft. Sie sind bereits unaufhebbar durch die Sprachlichkeit orga-
nisationaler Kommunikation in die Gesellschaft integriert im strengen Sinn des
Integrationsbegriffs: gebunden durch Einschrinkung der eigenen Freiheitsgrade
(Luhmann 1997, S. 603;2000b, S. 99). Jede sprachliche Ausserung kann von iiberall
her in der Gesellschaft durch Anschlusskommunikationen verstanden, akzep-
tiert, abgelehnt und attackiert werden. Dabei schliesst von tiberall 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 héren
und lesen kann, als ob deren Phrasen in die ihm bekannte Welt hinein gedussert
wiirden und in ihr Verstindnis und Akzeptanz finden wollten. Das Selbst der
Organisation muss gegen die entropische Tendenz moglicher 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 kiinftige Akzeptanz auf noch offenem
Terrain erreicht werden konnte. Wer immer ,im Namen der Organisation', in
einem Wir‘ oder in indexikalen und symbolischen Aquivalenten spricht, schreibrt,
druckt und funkt, setzt die Kommunikation der Gabelung aus, die angebotene
Identitit anzunehmen oder abzulehnen;und das nicht nur ,nach aussen, sondern
erst recht und in der Praxis iiberwiegend ,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 geniigend Nervositat zuriick, dass das Identititsgeschaft
diszipliniert und durch eigens dafiir ausgezeichnete Autorititspositionen kon-
trolliert werden kann; mag sich die Autorititsauszeichnung auf Strukturen der
Hierarchie, auf Funktionen, auf Seniorititen (,graue Eminenzen' etc.) oder auf
sonstwie mythische und zeremonielle Autorititsfindungsverfahren'®’

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 primir um dussere Ak-
zeptanz und um die Unterstiitzung durch Anspruchsgruppen oder eine diffuse
Offentlichkeit. Auch in der Wertefrage muss die innere Umwelt hoher eingestuft
werden, als es die gingigen 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

stiitzen.

107 Freinach ,Formal Structure as Myth and Ceremony*“ (Meyer/Rowan 1977).
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sukzessiver Stellenbindungen jedoch als Karriere mit Aufwertungschancen und
Abwertungsgefahren'® erfahren werden kann, hingt 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 Identititen selber abzuschitzen. Sie miissen sich auch und vor
allem wertemissig konzentrieren, sei es auf die Werte der Geldwirtschaft, der
amtsgestiitzten Politik (Macht), der provozierenden Kunst, des korper-dramati-
sierenden Sports oder auf die Werte eines anderen Funktionssystems. In jedem
dieser Fille miissen die eigenen Selbstbeschreibungen mit den Selbstbeschrei-
bungen anderer Organisationen konkurrieren kénnen — und auch das schrinke
ein, nicht zuletzt im Hinblick auf die organisationseigene Attraktivitit fiir die
Karrieren ihrer aktuellen und potentiellen Mitglieder. Je lauter Organisationen
nach aussen hin prahlen (\Wir sind die Besten), umso héhere Belohnungen mate-
rieller und immaterieller Art miissten 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 wiren.

Die institutionelle Kontrolle organisiert sich im Vergleich von Selbst- und
Fremdbeschreibungen und hat es daher konstitutiv mit Ambivalenzen zu tun.
Aber das eroffnet kein Feld der Beliebigkeit, wie jede und jeder testen kann, der
,einfach so einer Organisation eine neue Selbstbeschreibung verpassen wollte.
Wie hart das Neuerfindungsgeschift ist (und deshalb zuweilen auch: finanziell
lukrativ), davon kénnen Organisationsberater ihre Klage- und Heldenlieder
singen (Czarniawska-Joerges 1990; Brosziewski 2004).

3. Inklusion, Individualitat und formale Organisation

Es lige verfithrerisch nahe, die drei Formen der Kontrolle — technisch, manage-
rial und institutionell — auf ein Ordnungsmodell zuriickzufithren, entweder auf
das Modell der Arbeitsteilung, indem man technische, manageriale und institu-
tionelle Kontrollen als Aufgaben definiert und diese dann auf Arbeitsplitze ver-
teilt;oder auf das Modell der Hierarchie, indem man der technischen Kontrolle die
unterste Ebene, der institutionellen Kontrolle die oberste Ebene und der manage-
rialen Kontrolle eine Zwischenebene der Vermittlung zuweist. Sowohl bei Parsons
als auch bei Thompson finden sich noch derartige Ordnungstendenzen. Die Ver-
fithrung resultiert aus dem Wunsch, das Maschinenmodell der Organisation, also
eine gesellschaftlich brauchbare Simplifikation trotz aller Komplikationen doch

108 Die Drohung einer Entlassung impliziert (hinreichend) hohe Werte einer Stelle. Aber soviel
Selbstwertgefiihl zeigen Organisationen viel seltener als man meint. Statt Entlassungen wer-
den weit haufiger stillschweigende Stellenabwertungen praktiziert, bis die Zielpersonen von
sich aus gehen, offen als Kiindigung, oder selber still in die innere Kiindigung.
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noch zu retten. Vielleicht findet man in grossen Produktionsunternehmen noch
Beispiele, in denen das halbwegs funktionieren wiirde — doch gerade sie bemii-
hen sich seit Jahrzehnten, unterstiitzt durch ein Riesenheer an Unternehmens-
beratern und Fithrungsspezialisten, solch einer Top-Down-Selbstbeschreibung
zu entkommen. Und in Organisationen, die die Arbeit der klassischen Professio-
nen (Arzte, 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, street work, Forschung, Konstruktion, Design, ...) beherrschen, im-
mer auch in der institutionellen Verantwortung (fur Gesundheit, Gerechtigkeit,
Bildung, Seelenheil, ...). Daran haben auch simtliche Tendenzen zur Manageria-
lisierung von Krankenhiusern, Gerichten, Bildungsstitten, Kirchen usw. nichts
geindert.'”

Der Grund fiir die Unverteilbarkeit und fiir die Nicht-Hierarchisierbarkeit der
drei Kontrollformen liegt in der Form von Organisation selbst. Wir hatten ihn ein-
gangs dieses Kapitels bereits erwihnt. 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 begriindet sich in der anderen und um-
gekehrt. Organisationen haben keinen ,Ursprung'.’’® Organisationen sind para-
dox begriindet, mithin logisch gesehen weder in einem obersten Prinzip noch in
einem finalen Ziel begriindbar, aus denen alles andere abgeleitet und verteilt wer-
denkoénnte. Mit diesem Paradox sind dann auch die technische und die institutio-
nelle Kontrolle infiziert; und erst recht die manageriale, da sie Aufgabengenerali-
sierungen anhand der faktischen und potentiellen Spezifikationen ,im Sinne des
Ganzen' zu vergleichen hat und umgekehrt. Dafiir gibt es keine Losung ,an einem
Punkt' — auch nicht am Punkt der hochsten Spitze. Im Gegenteil: An ihm ballen
sich, wie eine reichhaltige empirische Forschung nachzuweisen vermag (spites-
tens seit Mintzberg 1973), alle Ambivalenzen und Widerspriiche, in denen sich das
latente Organisationsparadox manifestiert und bemerkbar macht.

Als Interkomplexion wurde in Kap. I der Fall definiert, dass ein Sozialsystem
psychische Komplexitit fir 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 kénnen. Sie ex-
ternalisieren die Unmoglichkeit, die Dreiheit von technischer, managerialer und

109 Die Managerialisierung erschwert nur die individuelle Zurechenbarkeit (siehe fiir die Schule
Brosziewski 2010b) und setzt ihre Instrumente an die Stelle personlicher 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 hitten,
von dem wir wissen konnten (Dupuy/Varela 1992, S. 2).
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institutioneller Kontrolle als ordnungsstiftende und identititstaugliche Einheit
zu behandeln. Sie beanspruchen dafiir genau jenes Selbst des Individuums, das
wir in Kap. L ausfithrlich vorgestellt hatten: als eine bipolare Einheit, die sich in allen
moglichen Wertdualen selbst bestimmt und ihre eigene Identitit iitber den Wech-
sel aller Selbstbestimmungen hinweg erwirtschaftet. Mit anderen Worten: Die
Selbstkontrolle des Individuums muss die Leerstelle der organisationalen Selbst-
kontrolle besetzen, ausfiillen und vergessen machen. Das hatten die alten Leh-
ren immer schon gesehen, die Selbstbeherrschung als Voraussetzung jeder Herr-
schaft ansahen (siehe ebenfalls Kap. I). Fiir ein Verstindnis des Verhiltnisses von
formaler Organisation und Individuum kommt es nur noch darauf an, diese Be-
dingung vom Mythos einer Spitzenposition und von der Heroisierung von ,Fith-
rern‘ abzuldsen 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 nun nicht, dass das Individuum kénnte, was die Organisation 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 stellenf6r-
mig aufeinander verwiesen sind. Dagegen spricht weiterhin, dass jede Stellenpo-
sition nur temporar gilt und durch diese Temporalitit auch diszipliniert wird. Im
Bild gesprochen, fungiert das Individuum nicht als Konig, sondern als Joker; als
eine Karte, deren Wert nicht festliegt, aber deren mogliche Werte durch die be-
reits gespielten und noch zu spielenden Karten bestimmt werden (Baecker 2002).
Die Organisation beansprucht individuelle Komplexitit als individuelle Selekti-
vitdt.

Das lasst 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 fiir ,Kommunikationswege* (Luhmann
1992e, S.177; Luhmann 2000b, S. 316-319) und wird ins Englische mit ,commu-
nication channels“ (Luhmann 2018, S. 259-262) iibersetzt. Das ist angesichts al-
ler sonstigen Bemithungen Luhmanns, den Kommunikationsbegriff von Uber-
tragungs-, Boten- und Rohrpostmetaphern zu lésen, eine irritierende Wortwahl.
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 werden muss. Es geht um Strukturen der Beobachtung von Kon-
trolle. Beim klassischen Kommunikationsweg, dem der Anweisungshierarchie, ist
der Fall so klar und selbstverstindlich, dass er selten in den Blick gerit. In der An-
weisung muss der Untergebene beobachten, was der Vorgesetzte als akzeptable
Ausfithrung betrachten wird und was nicht. Der Vorgesetzte muss im Resultat so-
wohl die Handlungen des Untergegebenen als auch seine eigene Anweisung kon-
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trollieren. Zeugt ein Enttduschungsfall von der Missachtung seiner Anweisung
oder war letztere zu undeutlich oder unverstandlich formuliert? Oder bei einer
positiven Irritation durch unerwartete Ubererfiillung einer Anweisung: Arbeitet
der Untergebene immer so gut oder will er seine Eignung fiir hdhere Aufgaben an-
zeigen? Wir konnen fir das K also ,Kontrollbeobachtung’ einsetzen und den Fall
der Anweisungshierarchie als ein mogliches, 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 netzwerkférmige 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‘ gefihrdet und
nicht mehr mit Bordmitteln aufrechtzuerhalten ist. Wie die Logik fiir die Wissen-
schaft, so dient die Hierarchie der Organisation ,als Knochengeriist fiir schwache
Nerven“ (Luhmann 1992b, S. 442—443).

Um nur ein Beispiel fiir die Relevanz und Tragweite kollegialer Kontrollbeob-
achtungen zu geben: Ubernimmt ein Lehrer fiir seinen Fachunterricht (sagen wir:
in Englisch) eine Klasse von einem anderen Lehrer, muss er, um etwas fortsetzen
zukonnen, was er nicht selber begonnen hat, ermitteln, welche Voraussetzungen
die fiir ihn neuen Schiiler mitbringen (hierzu und zum Folgenden vgl. auch Bro-
sziewski 2016a). Die Noten, die die Schiiler im vorherigen Unterricht erhalten ha-
ben, kénnen erste Anhaltspunkte bieten. Gleichwohl muss der Lehrer selbst eva-
luieren, welche Komponenten des Englischverstindnisses und der Englischkom-
petenzen in welchen Qualititsgraden durch Benotung als ,gepriift' an ihn wei-
tergereicht wurden und welche nicht. Und diese Evaluation mag einige Uberra-
schungen bringen, fir den Lehrer selbst, aber dann auch fiir einzelne oder etli-
che Schiiler, 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-
gleichenden Bewertung beibehilt. Der Prozess fithrt gentigend Identitit mit, ohne
dass es dafiir auf Konsens ankommen wiirde. Die Kontrolle ergibt gute und schlechte
Noten, gute und schlechte Schiiler, gute und schlechte Lehrer, ganz ohne Hierar-
chie. Statt Konsens zu ermitteln oder Hierarchien anzurufen, beginnt einfach der
nichste Unterricht.

Damit sie die Strukturfunktionen der Kontrollbeobachtung erfiillen kann,
wird die Bipolaritit des modernen Selbst, die (prinzipielle) Indifferenz zwischen
allen Wertungsdualen, auf die viel einfachere Art von Dualitit 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 wiirde bloss in
einen Dauerstreit um Priferenzen und Priorititen miinden), 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 dafiir zu riskieren. Das ist nur mdglich in einem Kontext, der sich auf ein
eingeschrinktes Set an Werten konzentriert. Andernfalls wiirde jeder etwaige Kon-
flike zu lebenslaufrelevanten Gefihrdungen fithren. Das Individuum muss sich
darauf einlassen, alles andere, was ihm persénlich 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 wird™ und, wie unterschwellig oder dramatisch
auch immer, in jede Entscheidung als Pramisse mit einfliesst. Um den entschei-
denden Punkt zu wiederholen: Individuelle Komplexitit wird als Selektivitit
beansprucht. Und bei Organisation geht es um eine erkennbare und durchgehaltene
Selektion von Werten, die nirgends sonst in der Gesellschaft durchfithrbar wire
und Anerkennung finden kénnte. Ausserhalb von Organisationen wiirden solche
eindimensionalen Wertbindungen als Enthusiasmus und Fanatismus beobachtet
und beargwohnt werden.

Doch die bipolare Wertebehandlung ist nicht die einzige Form, in der Orga-
nisationen individuelle Komplexitit und Selektivitit beanspruchen. Kontrollbe-
obachtungen setzen immer Wahrnehmungen voraus. Im Bereich der technischen
Kontrollen kénnten Wahrnehmungen eventuell durch Messungen ersetzt wer-
den. Doch entweder die Messergebnisse oder die Ergebnisse automatisierter
Folgen von Messungen miissen wiederum wahrgenommen und interpretiert
werden, damit sie zur Kommunikation von Kontrollbeobachtung beitragen
konnen. Organisation bleibt, was Wahrnehmungen betrifft, auf Individuen
angewiesen. Denn Wahrnehmung ist zunichst einmal jene Form, die dem Be-
wusstsein Welt 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, verhilt sich die Mitteilung
einer Wahrnehmung different zur mitgeteilten Wahrnehmung (Baecker 2005a,
S.46-54). Es kann, trotz aller kiinstlerischen Bemithungen um die Korrespon-
denz von Inhalt und Form, nie zur Identitit von Wahrnehmung und Mitteilung
kommen.

Wir hatten in Kap. I bereits auf die Exklusivitit des Wahrnehmens verwiesen,
die in der Kopplung von Gehirn und Bewusstsein begriindet 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 zunachst und vor allem eine Mitgliedschaftsregel.
Sie legt fest, wer als Mitglied des Systems angesehen wird und in welchen Rollen diese Mit-
gliedschaft ausgeiibt 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 von Wahrnehmungen Meldung macht und ihm ge-
meldete Wahrnehmungen als relevant annehmen kann. Was durch die Inklusion
beansprucht wird, ist nicht die Wahrnehmung selbst, sondern sind die Freiheits-
grade des Bewusstseins, seine Wahrnehmungen zu bemerken und im Rahmen sei-
ner (mal mehr, mal weniger beschrinkten) Wahrnehmungskapazititen zu steu-
ern. Mit Edmund Husserl (2004) konnen diese Freiheitsgrade als Aufmerksamkeit
bezeichnet werden (oder auch als Attentionalitit im Unterschied zur Intentiona-
litdt des Bewusstseins; ebd., S. 285-291). Aufmerksambkeit, so Husserl, vollzieht
sich als auszeichnendes Hervorheben und Bevorzugen von Wahrnehmungsele-
menten, bei einem notwendig gleichzeitigen Hintanstellen und Abweisen anderer
Wahrnehmungselemente." Dies kann grundlegend in zwei Modalititen gesche-
hen, einmal in der Modalitit des Interesses (ebd., S. 115) und einmal in der Moda-
litit des Meinens (S. 117). Im Interesse subjektiviert das Bewusstsein seine Wahr-
nehmungen. Es motiviert ein ,fiir-sich’ der wahrgenommen Inhalte oder Gegen-
stinde. Im Meinen schafft es eine objektivierende Distanz, als blosses Zusam-
menfassen von Wahrnehmungen ohne ein dariiber hinausgehendes Eigenenga-
gement. In der neuzeitlichen Tradition und mit Beginn der Moderne werden bei-
de Aufmerksamkeitsmodalititen, die des Interesses und die der Meinung, zur so-
zialen Beobachtung von Individuen in ihren Unterschiedenheiten umfunktionali-
siert;jede und jeder hat‘nun seine eigenen Interessen und seine eigenen Meinun-
gen. Dabei verkehren sich, im Vergleich zur Bewusstseinsfunktion von Interesse
und Meinung, die Tendenzen von Objektivierung und Subjektivierung. Die sozia-
le Beobachtung von Interessen objektiviert das Individuum. Es wird durch eigene,
also durch die ihm zurechenbaren Interessen gerade in seiner Individualitit als
berechenbar beschrieben (Hirschman 1987). ,Interest will not lie“ lautete die friih-
moderne Formel (Gunn 1968), die bis in die heutigen Theorien rational handelnder
Akteure sogar wissenschaftlich fortgeschrieben wird (Brodbeck 2003). Die Kate-
gorie der Meinung verweist hingegen auf Diskussion, also auf Kommunikation.
Sie besagt, dass ein Thema der Kommunikation dem Individuum nicht vorgibt, zu
welchen Aspekten des Themas 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 fiir 6ffentliche Kommunikation, aber kann, sofern sie solch offene The-
menvorgaben zulassen, auch in diskreteren sozialen Systemen (Familien, Freun-
deskreisen, Clubs etc.) Chancen zur Individualisierung bieten oder Pflichten zur
Individualisierung auferlegen.

Man konnte sich weiter in die Verzweigung von Interessen und Meinungen
vertiefen, zum Beispiel in die Vorstellung, Interessen hitten zur Ausdifferen-
zierung der Wirtschaft und Meinungen zur Ausdifferenzierung der modernen

112 In einem sehr hnlichen Sinne spricht Peter Fuchs von dezidierter Operativitit (Fuchs 2010,
S.15u. 6.).
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Politik gefithrt. 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 fiir das Verhiltnis zwischen Individuum und Gesellschaft oder allgemeiner
zwischen Individuen und sozialen Systemen. Man scheint davon auszugehen,
dass, wenn iiberhaupt kommuniziert wird, Aufmerksambkeit so gut wie automa-
tisch gesichert sei und auch nicht nachlisst, solange kommuniziert wird. Nach
wie vor fragt man nach den Rationalititen von Individuen und Sozialsystemen;
seien es die kalkulatorischen Rationalititen des wirtschaftlichen Interesses, seien
es die Begriindungsrationalititen der Meinungsbildung. Auch damit wird die
Aufmerksamkeitsprimisse unhinterfragt fortgeschrieben. Indifferenzen (Was
interessiert mich meine Meinung?) und Miidigkeiten 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 Aufmerksambkeitsregeln (,focus of attention) und zeigt
auf, dass letztere keineswegs in einem logischen, systematischen oder sozialen
Ableitungsverhiltnis zu ersteren stehen. Entscheidungsregeln dienen der Be-
griindung, wenn man gefragt wird. Aufmerksambkeitsregeln 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 Komplexitit als Selektivitit
beansprucht wird. Nicht alles, was man wahrnimmyt, ist spruchreif fiir die Kom-
munikation; selbst dann nicht, wenn die Relevanz des Wahrgenommenen fiir
die Organisation mitgesehen wird. Nicht fur die Wahrnehmung, aber fiir 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 kénnen (Luhmann 1989d).

Doch da, weil stillschweigend vorausgesetzt, iiber Aufmerksamkeit (Bemer-
ken, Bewusstsein) nie gesprochen wird (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 oder wenigstens von verniinftigen Entscheidungen. 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 lisst, wird es
operativ auch hier als Joker (der mal handelt und mal unterlisst; der in einem Fall
meldet, im anderen nicht) und semantisch als Symbol der Einheit des Unterschie-
denen eingesetzt. Im Effekt haben wir es einerseits mit 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 6ffentlichen 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 fiir kollektive Aufgabenbewiltigung tibrig hétte. Tatsdchlich aber
geht es zunichst einmal nur um die Etablierung von Spezialaufmerksamkeiten,
Spezialschemata und Spezialterminologien, die das Gedichtnis der Organisati-
on, ihr Stellentableau, erinnerungsfihig halten. Man nimmt Sachen und Ereig-
nisse wahr, die man so nirgends anders wahrnehmen konnte. Man darf ignorie-
ren, was andernorts als bemerkenswert aufgenommen werden miisste. Man lernt
etwas, das es nichtin der Schule und nicht in Biichern zu lernen gibt. Und als Kon-
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 Komplexitit und Selektivitit zu vermerken. Weiter oben wurde die
Verletzlichkeit organisationaler Selbstbeschreibungen erwihnt. Hier ist dieser
wunde Punkt noch um den Aspekt zu erginzen, 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-
nichst nur als Index eines aufgabenzentrierten Kooperierens fungiert, verlangt
schon rein sprachlich und im Verstindigungsrepertoire 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) fiir 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 fur die Paradoxien der Organisation,
deshalb aber auch das sensibelste Register fiir alle Inkonsistenzen und Unver-
triglichkeiten, 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
aufgefithrt 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 fiir 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 iiberhaupt (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 gerauschlose Doppelbeschreibung von Or-
ganisations- und Individual-Selbst im Krisenfall. Albert O. Hirschman (1970) hat
die einschligigen Erscheinungsformen zu der Dreier-Typologie von , Exit, Voice,
and Loyalty“ zusammengefasst. Das war von ihm auf die Dynamiken des Nieder-
gangsvon Organisationen und ganzer Staaten gemiinzt. In unserem Kontext kon-
nen Ausstieg, Verlautbarung und Loyalitit"® verstanden werden als Grundformen
individueller Reaktionen auf anhaltende und negativ bewertete Inkonsistenzen der
Organisation: Fehler, Minderqualititen, Defizite, Mingel, Kosten und Krisen.

a) Mit dem Ausstieg (,exit) vollstreckt das Individuum die Mitgliedschaftsre-
gel in der Form einer vollstindigen Negation. Organisationsselbst und Individu-
alselbst werden geschieden. Jede weitere Organisationsbeschreibung durch das
Individuum wird zur Fremdbeschreibung und zur Beschreibung einer Entfrem-
dung. Sie konnte nur noch dann mit der organisationalen Selbstbeschreibung in-
terferieren, wenn verbleibende Organisationsmitglieder die Umstinde, Griinde
und Folgen des Ausstiegs ihrerseits als organisationale Inkonsistenzen auffassen
und zum Anlass fiir Ausstieg, Verlautbarung oder Loyalitit nehmen.

b) Die Verlautbarung (,voice“) aktiviert die wechselseitigen Kontrollbeobach-
tungen. Das konnen sowohl hierarchische als auch heterarchische Kontrollanord-
nungen sein, sowohl formale als auch informale und jede denkbare Kombination
dieser vier Ausprigungen. Im aktivierten Kontrollnetzwerk wird ermittelt und
festgestellt, ob und wie die gemeldeten Inkonsistenzen entweder den Aufgaben
oder den beteiligten Personen zuzurechnen sind. Die alltagspsychologisch geliu-
fige Trennung zwischen ,sachlich' und ,personlichist 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 fiir bemerkenswert hilt. Die Person mag davon
iiberzeugt sein, Probleme zu benennen. Das Netzwerk muss kontrollieren, ob die
Probleme nicht bei der Person selbst liegen, bevor es eventuell weitreichende Fol-
gen auch fiir andere Personen und deren Sacheinschitzungen zulassen kann.

¢) Loyalitat (,loyalty“) schliesslich wird zuweilen als eine personliche Haltung,
also als eine invariante Grosse dargestellt, die sowohl Ausstieg als auch die Arti-
kulation von Einwinden und Widerspriichen kategorisch ausschliesst. Als Varian-
te individueller Reaktion auf organisationale Inkonsistenzen ist Loyalitit hinge-
gen als ein Zeichen oder ein Symbol dafiir zu verstehen, dass ein Individuum sich

113 Ich tibersetze ,Voice“ mit Verlautbarung und nicht, wie die Buchiibersetzung (Hirschman 1974),
mit ,Widerspruch® (Loyalitit wird im deutschen Titel ginzlich unterschlagen). Eine Verlautba-
rung muss erst einmal geschehen, bevor der Verlauf der Kommunikation ermittelt, ob tiberhaupt
Widerspriiche zustande kommen und welcher Art sie sind.
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auch noch seinen eigenen Vorstellungen, Priferenzen, Interessen, Meinungen und
Motiven gegeniiber 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 ermoglicht. Das Symbol ,loyal‘ itberbriickt die Unterscheidung
zwischen Kommunikation (Anerkennung der Mitgliedschaftsregel) und Bewusst-
sein (innere Zustimmung zum organisationalen Geschehen), ohne sie als Diffe-
renz zu thematisieren. Loyalitit kann damit viel weitreichendere Funktionen fiir
die Organisationskommunikation erfiillen, als es eine invariante Charaktereigen-
schaft erlauben wiitrde. Loyalitat bestitigt iiber Kooperation und Konflikt hinweg
die Entscheidung zur Mitgliedschaft. In der Form von Loyalitit bleibt Organisa-
tionsmitgliedschaft nicht nur zweimaliges Ereignis (bei Eintritt und Austritt). Als
Loyalitat wird Mitgliedschaft zum Medium organisationaler Kommunikation. Das
zeigt sich nicht zuletzt daran, dass man gerade auch aus einer Position erwiese-
ner oder noch zu beweisender Loyalitit heraus die Verlautbarung eines Einwan-
des wagen und sogar den Organisationsaustritt in Aussicht stellen kann (,Unter
den gegebenen Verhiltnissen bin ich nicht die geeignete Person'). Die Moglichkei-
ten wachsen weiter, wenn eine Person die eigene Loyalitit ins Spiel bringt, um auf
die Austrittsambitionen und Widerspruchsszenen anderer Mitglieder zu reagie-
ren. Mit eigenen und netzwerkférmig assoziierten Loyalititen kénnen Austritte
verhindert oder befordert, konnen Verlautbarungen verstirke oder abgedampft
werden. Das Medium der Loyalitit schafft eine Mobilisierung der Kommunika-
tion organisationaler Inkonsistenzen und Konflikte, die die Formalstruktur nie-
mals erreichen konnte (sie ist ja auf Konsens geeicht). Wie bei allen Kommunika-
tionsmedien, liegt in dieser Moglichkeit allein noch keine Garantie fir Erfolg. Es
braucht hinreichend hiufige und relevante Anlisse, um das immer notwendige
Vertrauen aufzubauen und zu erhalten. Ein Medium regeneriert sich allein durch
seinen Gebrauch, durch das Prozessieren seiner Formen. Es kann durch Unter-
beanspruchung ruiniert werden (Deflation eines Mediums); beispielsweise, wenn
die Mitglieder von sich aus oder wegen fritherer Enttauschungen ideenlos und
konfliktscheu agieren. Es kann durch Uberbeanspruchung ruiniert werden (In-
flation eines Mediums); beispielsweise, wenn die Formalstruktur die Befolgung
all ihrer Anweisungen, und seien es Bagatellen (Schuhe putzen beim Militir), zu
Beweisen einer anhaltenden Loyalitit stilisiert. Der Niedergang von Organisatio-
nen, Hirschmans Thema, kann viele Facetten zeigen.

Zusammenfassend gesagt: Die Eigenkomplexitit des Individuums wird von
formalen Organisationen fiir Wertungen, fiir Aufmerksamkeitsfokussierung und
tiir organisationale Selbstbeschreibungen in Anspruch 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 gross-
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ten aller Organisationen, die Kommunistische Partei Chinas, inkludiert mit ih-
ren rund 80 Millionen Mitgliedern nur einen Bruchteil der Weltbevolkerung (seit
dem 15.11.2022 mehr als 8 Milliarden Menschen). Die Kapazitit, Wertungs-, Auf-
merksambkeits- und Beschreibungskomplexititen karriereférmig zu binden und
stellenformig als einen kooperativ-dynamischen Zusammenhang zu ordnen, ist
hochgradig beschrinkt. Und auch die inkludierten Individuen werden nur auf
Zeit verkraftet. In der Form Inklusion=Exklusion wird die formale Organisation
zeitweilig mit dem Individualititsparadox fertig, demzufolge alle Individuen ein-
zigartig sind.

4. Sozialisation, Individualitat und formale Organisation

Mit den Formen und Formaten der Inklusion ist erst eine Hilfte des Bildes der
Interkomplexion von Individuum und Organisation gezeichnet. Wir miissen
noch nach der Sozialisation fragen, also gemiss unserer Begriffsbestimmung
danach, wie das Individuum die Komplexititen 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 um Anpassung
an gesellschaftliche Normen und Werte. Sozialisation ist gerade durch die Gabelung
von Konformitit 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.

Fiir die Sozialisation in formal organisierte Sozialsysteme ist die Ablehnung
mindestens so wichtig, wenn nicht sogar wichtiger einzustufen als die Akzeptanz.
So wie jede Organisation fast jedes Individuum exkludiert, so lehnt jedes Indivi-
duum fastjede Stelle ab; bis auf die eine Stelle oder jene wenigen Stellen, auf die es
sich gegen den Horizont seiner Méglichkeiten einldsst. Der Ablehnungshorizont,
der selbstverstindlich von Individuum zu Individuum verschieden ist, bestimmt
die Freiheit, aus der heraus ein Individuum eine Mitgliedschaft akzeptiert, aus der
heraus es dann auch im Rahmen einer Mitgliedschaft die beschriebenen Artikula-
tionsformen von Ausstieg, Verlautbarung und Loyalitit 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 fiir oder gegen den hippokratischen Eid zu bekennen. Selbstsoziali-
sation in Organisationen ist also gerade nicht Anpassung an die Gesellschaft. Sie
kann es aus strukturellen Griinden gar nicht sein, v6llig unabhingig von person-
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lichen Haltungen gegeniiber ,der‘ Gesellschaft. Auch Revolutionire, und wenn sie
wirksam wollen: gerade sie, machen Karriere in der Gesellschaft (Lehmann 2011,
S.105-122).

Generell kann man in der Distanzierung den Schliissel fiir 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) gegeniiber 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 Lebensliufen ausmachen (Staatsbiirger, Schiiler, Steuerzahler,
Sozialhilfeempfinger, Strafgefangener, Rentner, ...). Andererseits werden auch
solche Personenbeobachtungen distanziert, die durch Sozialsysteme ausgeiibt
werden, die man tblicherweise als ,gemeinschaftlich’ charakterisiert: Familien,
Verwandtschaften, Nachbarschaften und Freundeskreise. Aktive, stellenférmige
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
Form der Karriere auferlegt, die ja verlangt, dass es sich aus Herkunftsbindungen
16st, ohne jenen Personenkategorisierungen anheimzufallen, die organisier-
te Hilfe oder Devianzkontrolle auslésen (Krebs 2021). Diese Auflage wird mit
dem Hochstwert des Lebenslaufs, der Selbstindigkeit 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). Selbstindigkeit ist mithin eine
gesellschaftliche Vorgabe und kann nicht ihrerseits individuell und frei gewihlt
werden. Der Sozialisation bleibt nur, sich auch an der Selbstindigkeitsnorm
positiv wie negativ zu orientieren, sobald das Individuum durch welche Agenten
auch immer mit ihr in Kontakt gerdt. 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 mégen und firchten
miissen, mit den Individuen milieubedingte Fihigkeiten und Unfihigkeiten,
Vertriglichkeiten und Unvertraglichkeiten mit ins Boot zu holen.

Soll die Selbstindigkeitsnorm erfiillt, aber eine Stelleniibernahme doch
vermieden werden, stehen drei alternative Karrieremuster zur Verfigung —
notabene auch sie gesellschaftliche Muster. Gemeint sind die Karrieren als Star
(Colson 1978), als Aussenseiter (Becker 2014) oder als Griinder (Schach 2016,
S.136-141). Wobei eine Eigengriindung die Stellenabhingigkeit nur einen Zug
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lang aufschiebt: Der Griinder richtet sich selbst eine Stelle ein, sei es die Stelle
als Chef einer eigenen Unternehmung, sei es als Selbstindiger(!), der in Finanz-,
Kapital- und Absatzmirkten wie eine Firma agieren muss (Brosziewski 1997).
Gegeniiber solchen exzeptionellen Karrieren (mit je eigentiimlichen Abhin-
gigkeitsverhiltnissen) bietet die stellenformige Karriere die Moglichkeit zur
selbstindigen Individualisierung, ohne etwas Besonderes sein, werden oder auffiihren
Zu miissen.

Gleichwohl fordert die stellenférmige Erfiillung 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 Ubernahme und Ausgestaltung hochspezi-
fischer Rollen in formalen Kontrollnetzwerken erschwert die Verstindlichkeit von Er-
zihlungen. Weder einem allgemeinen Publikum noch seinen Nachsten kann man
umstandslos mitteilen, wer man als Organisationsmitglied ist, sein sollte, werden
konnte; als wen einen die anderen Mitglieder ansehen, ansehen sollten, ansehen
kénnten; welche Anlisse die Verhiltnisse transformieren, transformieren sollten,
transformieren konnten; wie Gelegenheiten aussehen, um Veranderungen einzu-
leiten oder Anderungschancen zu verpassen. Gewiss, viele Fakten des alltiglichen
Organisationslebens lassen sich ohne jegliche Verstindnisprobleme 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 Erzdhlens geniigt: Spannung einzufithren und durch
die Erzihlung aufzulésen.

Aber die Selektivitit der Fakten und Dynamiken sperrt sich systematisch ge-
gen eine leicht verstindliche Erzahlung. Das gilt schon fiir die Spezialititen der
Aufgabenstellungen, fir die technologischen, managerialen und institutionellen
Routinen, fir die Formalititen der gegenseitigen Kontrollen. Aber erst recht gilt
das fiir die Komplexititen der Individuen und fir die Paradoxien der Organisa-
tion, die durch die Individuen aufzunehmen und zu verdecken sind. Wie kann
man darstellen, welche Komplexititen einem die anderen zuspielen, mit welcher
Selektivitit man selber darauf reagiert, welche Komplexititen man den anderen
zuspielt, wie unter dem Deckmantel einer kooperativen Selbstbeschreibung Kon-
flikte lanciert und dann wieder weggebtigelt werden, wie dabei Positionen aufge-
baut und wieder vernichtet werden, welche Routinen des Arbeitens, Entscheidens
und Verhandelns sich voriibergehend als , Eigenwerte* (Luhmann 1992¢) einpen-
deln und die Folien fiir 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 erzihlen, sie nicht durch den Plot zu trivialisie-
ren (,X ist schuld’), sondern sie mit den Mitteln der Erzidhlung fortzuschreiben,
so dass ihre Auflésung dem Leser selbst iiberlassen bleibt.
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Die literarisch berithmteste Form hat Franz Kafka geschaffen, beispielsweise
in seinem Romanfragment ,Das Schloss“ (1968). Fiir Kafkas Form des Erzihlens
und fir die in ihr erzihlte Unbestimmtheit der Selbsterfahrung hat sich in vie-
len Sprachen der Ausdruck kafkaesk‘ eingebiirgert (englisch Kafkaesque, fran-
zosisch kafkaien/ienne, spanisch, italienisch und portugiesisch kafkaiono/a, rus-
sisch xapxuanckuii, polnisch jak u Kafki). Die kafkaeske Erzdhlung bricht mit
den Standards moderner, auf das Verstindnis von Individuen zentrierter Roma-
ne (Pott 1995). Ublicherweise hat ,eine Erzihlung die Méglichkeit 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)1#

Doch die Episoden in , Das Schlof3“ heben sich, kaum erzahlt, oft schon in der
nichsten Episode wieder auf und bringen daher keine Geschichte voran und las-
senauch nichterkennen, fiir wen und iiber wen etwas Gesagtes gilt, ob eine Ausse-
rung nun amtlich, halb-amtlich, privat oder nur fantastisch etwas besagt. Ob eine
Episode einen Status bestitigt, ermittelt oder gar verindert, bleibt ungewiss —
und wird, je mehr derartige Episoden sich aneinanderreihen, umso ungewisser,
da die Ungewissheit selbst mehr und mehr zum eigentlichen Thema aller Episo-
denund aller Geschichten wird. Diese Ungewissheit zerreibt im Durchgang durch
die tragenden Figuren des Romans alles, was man als persénlichen 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.'® Zwar bemiiht sich Kafkas
Figur genannt K. in zahllosen Dialogen mit Dorfbewohnern und Personen von
unklarem Amtsstatus um die Feststellung, dass er von der griflichen Verwaltung
als Landvermesser bestellt und angestellt sei. Aber ist K. denn itberhaupt 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
Primisse ein Schlof aus Rechten und Privilegien errichtet, deren Begriindun-
gen fiir die Dorfbewohner unerreichbar, uneinsehbar, unméglich zu erschiittern
sind? Auf Riickfrage seitens des Dorfes antwortet das Schlod erst mit, Nein“, dann

114 In anderer Formulierung: ,Die Abfolge von Handlungen charakterisiert die Personen, deren
Motive dann wieder die Abfolge von Handlungen verstindlich werden lassen (Luhmann 1996b,
S.195).

115 So referiert Schmitz-Emans (2010, S.140-141) ,Soziologische Lesarten“ des Romans (Walter
Benjamin, Giinter Anders, Theodor W. Adorno). Kafka als Kritiker von Organisation und Verwal-
tung zu vereinnahmen, wird ihm schon biographisch nicht gerecht. Kafka war beruflich keines-
wegs ein gelangweilter Biiroangestellter, sondern ein erfolgreicher ,Versicherungsschriftstel-
ler“ (Hermsdorf 2004, S. 20), ,Anstaltsautor* und , Reformbiirokrat* (Wolf 2018, S. 196—198) bei
der sozialpolitisch einflussreichen Arbeiter-Unfall-Versicherungs-Anstalt fir das Konigreich
Bohmen (AUVA).
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mit ,Ja“ (S. 12) und im weiteren Verlauf mit durchgehaltener Unentschiedenheit.
Und Kafka selbst liess ,,Das Schlof3“ unvollendet.
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IV Netzwerke: Intelligenz im Medium des
Lebenslaufs

Das Netzwerk ist zu einer einflussreichen Metapher unserer Zeit avanciert (Kreis
2013). Sie tiberspannt drei der aufregendsten Themen, die Wissenschaft und
Technologie in den letzten Jahrzehnten der Offentlichkeit zu bieten hatten:
Okologie, Gehirn und Computer — sozusagen die Erben der romantischen Trias
Natur, Geist und Technik. Etwas im Schatten dieser metaphorischen Bewegung,
aber durch sie mit Impulsen und Anschauungsmaterialien versorgt, werden auch
soziale Systeme als Netzwerke beschrieben.

Gebahnt durch die Okologie mit ihrer Forderung nach vernetztem Denken,
prapariert 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 konnten 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
gehort inzwischen zu jenen institutionellen Wahrheiten (Foucault 1972, S. 15-16),
die in vielen Studiengingen gelehrt und gepriift werden. Will eine Bildungsso-
ziologie den ,kognitiven Komplex* der Gesellschaft (Parsons/Platt 1990, Kap. 2),
der sich in Universititen, Hochschulen, Denkfabriken, Publikationszirkeln und
Fortbildungen vernetzt, nicht einfach aussen vor lassen, wird sie diese Art der
Selbstbeschreibung von Intelligenz berticksichtigen miissen.

1. Netzwerkintelligenz als Sekundarmedium des Lebenslaufs

Eine bildungssoziologische Integration des Netzwerkbegriffs soll hier mit 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 Wissensbriichen
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 das Medium des Lebenslaufs
gegen seine Prigungen durch Wissen ab, indem sie das Nichtwissen in seinen
zahlreichen Auspriagungen kultiviert (Brosziewski 2020; siehe auch Kap. VI), um
bei Bedarf auch im Fall relevanten Nichtwissens handlungsfihig zu bleiben.
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In dieser Fassung erweist sich Intelligenz als ein Medium zweiter Ordnung;
als ein Sekundirmedium, das die Medialitit seines Primirmediums ,Lebenslauf’
sichert und ausbaut — sofern und soweit die durch Intelligenz bezeichnete Kulti-
vierung des (eigenen!) Nichtwissens gelingt.”® Gegen eine michtige Denktraditi-
on (die sogar die Kiinstliche-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
fiir die Briiche des Wissens als auch fiir die Chancen ihrer erfolgreichen Transfor-
mation in Strukturen des Lebenslaufs verantwortlich sind. Wie bei allen Medien,
ist auch hier der Erfolg durch den Méglichkeitsraum 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 kénnen sie im
Netzwerk als Wissen erinnert werden und die verkniipften Lebensliufe mit neuen
Formbildungsmoglichkeiten, also mit Selbstinderungschancen versorgen. Beim
Verhiltnis von Lebenslauf und Intelligenz handelt es sich folglich um eine ver-
schachtelte und in sich riickliufige, rekursive Medienarchitektur:

Lebenslauf » Wissen » Netzwerkbriiche » Intelligenz »

Stabilisierung im Netzwerk > Wissen » Lebenslauf

Driickt man die Fragilitit der Formbildungen noch durch Bruchstriche in den
Lingskorpern der Pfeile aus, so wiren auch die Unwahrscheinlichkeiten der Me-
dien-Formen-Medien-Verschachtelung visualisiert:

Lebenslauf -/-> Wissen -/-> Netzwerkbriiche -/-> Intelligenz -/->
Stabilisierung im Netzwerk -/-> Wissen -/-> Lebenslauf

Im kurzen Riickblick auf das vorangegangene Kapitel sei darauf hingewiesen,
dass eine so verstandene Intelligenz neben der Karriere eine zweite Form dar-
stellt, den Lebenslauf mit Komplexitit zu versorgen. Ob Intelligenz und Karriere
jeweils eigenstindige 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 Kommunikationsmedium Baecker 2006. Baecker diskutiert seinen Vor-
schlag als Alternative zu Luhmanns Konzept vom Lebenslauf als Medium der Erziehung. Hier
wird hingegen eine Komplementaritit 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 entschliisselt.

Abbildung 2: Schema des Netzwerks
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(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-
stindiger 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 zuriickfithrt. Nur dann gibt es etwas zum Verknoten.
Der Begriff des Knotens driickt also einen (speziellen) Fall von Rekursion
aus: Wenn man den Linien entlang immer ,vorwirts liuft, kann man zum Aus-
gangspunkt zuriickkommen."” Deswegen wire es unzureichend zu sagen, der

117 Mochte man statt der riumlichen 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."® Er behandelt Relationen,
die der Form der Rekursion gehorchen (Baecker 2007a, S.148-152). Das wird
auch durch Worte wie ,Bindung’ oder englisch ,tie‘ ausgedriickt, wobei der eng-
lische Ausdruck die Bedeutung ,Fessel‘ mit einschliesst. Die durch die Maschen
umgrenzte Fliche wiederum erklirt den Ausdruck ,Kante’. Die Kanten bilden
eine Umrandung. Englisch edge heisst neben Kante auch Rand, Saum, Schneide,
Grenze, Grat, Borte und Flanke. Das Umrandete tragt keinen Namen und ist
in der Abbildung auch nur als jenes weisse Etwas zu sehen, das eine Masche
aus dem iibrigen Weiss des Papiers ausschneidet. Das Netzwerk schliesst ein,
indem es ausschliesst. Es schliesst das Umrandete aus, denn es ist weder Knoten
noch Kante, noch tragt 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 dusseren Reihen links, rechts, oben und
unten ausgehen und im Nichts 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 ginzlich un-
markierten Status, aus dem heraus die Unterscheidung getroffen wird. Denn
durch die Begriffe und ihre Symbole undefiniert bleibt, wie die Fliche oder (bei
drei- und mehrdimensionaler 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 wihlen. Er muss nur irgendwie
Knoten und Kanten unterscheiden, um zu seinen Maschen zu kommen. Er kann
seinen Raum okologisch, biologisch, neurologisch, physikalisch, mathematisch
oder auch soziologisch definieren. Die Okologie besetzt einen anderen Raum
als das Gehirn als der Computer als das Soziale. Das Netzwerkkonzept selbst ist
geradezu der Beweis dafiir, dass nicht alles mit allem zusammenhingt.

Wie der Raum, so bleibt auch die Zeit zunichst einmal unbestimmt. Das
Netzwerkbild allein zeigt kein Vorher und kein Nachher an. Die Knoten und
Kanten sind alle gleichzeitig. Zeit kommt nur durch Verinderungen im Netzwerk
zustande. Auch hierin steckt eine Beschrinkung, die auf den Beobachter verweist
und ihn identifiziert. Er muss die entsprechenden Verinderungen registrieren
konnen. Das Raffinement des Netzwerkkonzepts 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 Okologie, der Hirnforschung, der Elektro- und Com-
putertechnik sowie der Sozialnetzwerkanalyse sehen ja gerade nicht so homogen

118 Deshalb ist die Bezeichnung ,relationale Soziologie® fiir die Netzwerktheorie von Harrison C.
White (Fuhse/Miitzel 2010; Mische 2011; Prandini 2015) etwas ungenau. Sie mag zur theorie-
strategischen Abgrenzung gegen den ,methodologischen Individualismus‘ausreichen. Dochim
allgemeinen Theorievergleich wire ,rekursive Soziologie aussagekriftiger.
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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 Stirke, Linge und Anzahl. Netzwerke sind unterscheidbar
nach Zentralititen und nach Dichte; unterscheidbar sowohl untereinander als
auch nach Zonendifferenzen innerhalb eines einzelnen Netzwerks.™ All diese
Differenzen kénnen als Effekte vorhergehender und als Ausgangslagen kinftiger
Netzwerkaktivititen begriffen werden. Die optischen Differenzen symbolisieren
das Vorher und Nachher in der Zeit. Die Zentralitit eines Knotens und seine Nai-
hen/Distanzen zu anderen Knoten erinnern die Intensitit und Haufigkeit seiner
bisherigen Verknotungsaktivititen und zeigen seine Kapazititen fir Kiinftiges
an — so wie eine Hirnzelle das Produkt ihrer bisherigen Aktivititen ist und sich
in Gestalt ihrer Synapsen dem Gesamthirn in Erinnerung hilt.

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 sozialer Netzwerke aus. Als Kante darf fiir sie alles fungieren,
was mit den Mitteln der empirischen Forschung (Befragung, ethnographische Be-
obachtung, Dokumentenanalyse, experimentelle Stimuli) als Verweis auf andere
Individuen registriert werden kann.'”® Die Besonderheit der Sozialnetzwerkfor-
schung im Vergleich zum sonstigen Gebrauch sozialwissenschaftlicher Methoden
resultiert aus der Beachtung der genannten beiden Beschrinkungen:a) Man muss
Rekursionen identifizieren kénnen, also Verweise, die von einem Namen (oder ei-
ner dquivalenten Identititsmarke) itber andere Namen zuriick zum Eingangsna-
men fithren. Und man muss 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 Netzwerkinderungen und interne Netzwerkdifferen-
zierungen anzeigen zu kénnen. 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 stirkere Rechenverfahren durchfithren kann als zuvor, son-
dern weil ihr weit mehr und viel grossere Datensets verfiigbar werden, die den

119 Den Prozess vom einfachen Netzwerkschema zur komplexen Netzwerkdarstellung lasst sich in
den Abbildungen 3 bis 11 in Holzer 2006 (S. 35-59) nachvollziehen. Das komplexe Arrangement
grafischer Muster ermdoglicht sogar, dass sich Netzwerktheorie und Netzwerkforschung mit ih-
rer Hilfe selbst beschreiben kénnen (Haas/Sophie 2010, S. 54-59; Stegbauer/Holzer 2019, S. 5).

120 Zum daraus folgenden Theorieproblem der Unterscheidung von Messung 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 spiten 1990er-Jahren
von der Physik gekapert wurde und seither von den mathematisch-informatisch
besser geriisteten Wissenschaften dominiert wird.'!

Ein Beispiel soziologischer Netzwerkforschung soll eine Studie tiber die Kir-
chennihe von Gemeindemitgliedern geben. Im Auftrag der Evangelischen Kirche
in Deutschland (EKD) ,wurden alle fiir das Befragungsinstitut vor Ort erreichba-
ren Mitglieder der Evangelischen Kirche nach dem Netzwerk ihrer Beziehungen
gefragt. In der Befragung ging es vorwiegend um ,religiose 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 iber
den Sinn des Lebens (fir ,existentiell’)? Und wer geht mit wem zusammen in den
Gottesdienst (fiir rituell) (S. 72)? Mit erhoben wurde auch, welche Kontakte iiber
kirchliche Institutionen laufen (Kirchenchor, Kindergarten, Gottesdienst im Al-
tersheim, Angebote anderer Religionsgemeinschaften, ..). In der resultierenden
Abbildung (S. 73) zeigt die Grosse der Kistchen den unterschiedlichen Netzwerk-
status der diversen Institutionen an (am grossten: die Evangelische Kindertages-
stitte). Die einzelnen Gemeindemitglieder sind als weisse oder schwarze Kreise
eingetragen. Weiss steht fiir eine hohe Kirchenverbundenheit, schwarz fiir eine
geringe oder gar keine Kirchenverbundenheit. Auffillig 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 ldsst diese Absonde-
rung unkommentiert. So kann man nur erahnen, dass es andere, hier unerfass-
te Riume religioser Kommunikation geben muss, die eine Kirchenverbundenheit
ermoglichen.

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).'*> Sowohl Bruno Latour als auch
Harrison White formulieren ein symmetrisches Verhiltnis zwischen Knoten und

121 Mit netzwerkanalytischen Mitteln nachgezeichnet in Freeman 2011. Siehe als Beispiel die breit
rezipierte Studie von Johnson et al. 2019 iiber Hass-Netzwerke im Internet.

122 Siehe zu den theoretischen Horizonten der sozialwissenschaftlichen Netzwerkforschung ge-
nerell Aderhold 2004; Bommes/Tacke 2010; Fuhse/Miitzel 2010; Stegbauer 2010; 2015; Scott/
Carrington 2011, Section 1; Holzer/Stegbauer 2019. Der rein methodische Kern der Netzwerk-
analyse kommt auch ohne soziologische Theorie aus: ,Diese Daten selbst konnen als Netzwerk
aufgefasst werden.“ (Stegbauer 2018, S. 72). Damit entfillt jedes Hindernis fiir die besagte Ok-
kupation der Netzwerkforschung durch Physik, Mathematik und Informatik. Den entsprechen-
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Kanten. Fiir sie sind es nicht Individuen, die in individuell gewihlte Beziehungen
eintreten. Der Akteur wird durch seine Aktionsméglichkeiten ebenso definiert
wie die Aktionsmoglichkeiten durch das Netzwerk und dann das Netzwerk durch
seine spezifische Vermaschung von Akteuren und Aktionen. Jedes Element des
Gesamtbildes gewinnt seine Elementaritit durch Rekursion und Resonanz.
,Agency‘, verstanden als Einheit von Handlungspotential und Wahlfreiheiten,
wird im Netzwerk ermittelt und nicht von ausserhalb eingegeben (Lowenstein/
Emirbayer 2017). Das Netzwerk rekrutiert seine Individuen durch die Modellie-
rung von Handlungen, fiir die sich ein Individuum motiviert und kompetent 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, fillt durch die Maschen des Netzwerks, wird in den Rekursionen
nicht angelaufen und kann weder durch sich selbst noch durch andere, schon gar
nicht durch den Theoretiker als Akteur identifiziert werden.

Wir haben es, auch wenn die Netzwerktheorie diesen Begriff nicht verwen-
det, mit einem pragnanten Fall von Interkomplexion zu tun, von sozialer Bean-
spruchung psychischer Komplexitit und von psychischer Beanspruchung sozialer
Komplexitit. Allerdings wird 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 zuriick, die nur Sanktionen des Sozialsystems und Anpassungen
des Individuums kannte (Wrong 1961). Das Individuum kann die Komplexitit ei-
nes Netzwerks beanspruchen, um eigene Komplexitit (hier: ,agency‘, Handlungs-
potential) aufzubauen. Es kann sich aber auch zuriickziehen, die Akteursqualitit,
die ein Netzwerk verlangt, verweigern und dadurch Komplexitit aufbauen, eben
die Komplexitit, die sich aus spezifischen Verweigerungen erschliesst. ,Nein‘ zu
sagen und ,mit mir nicht‘ oder wenigsten ,so nicht, diirfte wohl zu den wichtigs-
ten Verfassungsgrundlagen des Individualismus zihlen.'” Man denke an die 36
Punkte, die in der Visualisierung des Kirchgemeindenetzwerks verbindungslos
an den Rand gestellt wurden. Die Frage ist, wie das zuriickgezogene 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 ,Exklusionsindividualitit“ (Nassehi 2002). Fiir den allgemeinen
Bereich der Kultur: , Kultur beginnt damit, Nein sagen zu kénnen, und vollendet sich darin,
aus diesem Nein positive Effekte zu gewinnen. Genau das heif3t: kultivieren.“ (Baecker 2014,
S. 8) Im begehrtesten Kurs der Yale-Universitit (600 Anmeldungen pro Semester fiir 150 Plitze)
lernen die Studierenden unter harten Ubungsbedingungen, ,Nein‘ zu héren und zu sagen. Das
wichtigste Lernziel lautet dabei, beides nicht personlich zu nehmen (Frankfurter Allgemeine
Zeitung, 25.8.2022, https://www.faz.net/-gyl-avkyé6 [28.8.2022]).
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fur nur die Einsamkeit oder ein anderes Netzwerk in Frage. Im Fall der Einsamkeit
kann und muss das Individuum seine Handlungen aus jener Komplexitit 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 Moglichkeit, dies bildlich darzustellen. Unsere 36 Punkte sind, was
ihre Lebenssinngebungen und ihre Ritualbediirfnisse betrifft, kaum alle einsam.
Sie sind wahrscheinlich anderweitig gebunden und gefesselt. Die Komplexitit der
Netzwerkgraphen und die Anschaulichkeit ihrer Exklusionen (Maschen) verfithrt
dazu, die Komplexitit des Individuums und seine Selektivitit zu unterschitzen,
wenn nicht ganz zu tilgen; einfach, weil eine Vermehrung von Netzwerken nicht
nur das graphisch Darstellbare sprengt, sondern auch die Frage nach den Riumen
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” geldst
(White 1995, S. 1036—1040; White et al. 2007, S. 549-551). Netzwerke schalten sich
ein und aus und geben damit den Raum frei fiir das Ein- und Ausschalten anderer
Netzwerke. Der Raum, in dem dies geschehen kann, sozusagen der Raum aller
Netzwerkriume, ist das Gesprich, also ein Raum, der selber keinen Raum ein-
nimmt: ,Talk comes first. Talk comes much before persons.“ (White 1995, S. 1037)
Sprache und Gespriche konstituieren ein Zeit-, kein Raumverhiltnis. Nur die
Verschriftlichung von Sprache, ihre Bannung auf Flichen, lisst sie riumlich
erscheinen — so dass man beispielsweise auch Netzwerke von Begriffen bilden
und ermitteln kann (die auch fiir kiinstliche Intelligenz‘ wichtigen semantischen
Netze, Diesner/Carley 2010, S.514-515). Entscheidend fir die Form des Swit-
ching ist, dass man den Nicht-Raum des Gesprachs nicht verlassen kann, denn
jenseits gibt es keine Handlungen. Irgendein Netzwerk muss angeschaltet sein.
Dieses Gesetz des Handelns gilt in gleicher Hirte, wenn nicht sogar noch hirter
fiur den Fall der Einsambkeit. Einsamkeit fithrt, solange sich das Bewusstsein
nicht ganzlich 16scht, bekanntlich ins Selbst-Gesprich, das ohne ein imaginires
Gegeniiber in die Sprachlosigkeit und gelegentlich sogar in den Wahn driften
wiirde (Fuchs/Heidingsfelder 2022). Die Freigabe des Raumes durch Abschalten
eines bestimmten Netzwerks konstituiert den Zwang, ein anderes anzuschalten.

5. Storytelling Il

Wie aber sollten Gespriche in der Lage sein, Netzwerkriume aufzuspannen, be-
stimmte Netzwerke anzuschalten und abzuschalten und dabei noch zu sichern,
dass immer ein Ubergang zu etwas anderem méglich bleibt? Gespriche fithren
Geschichten (,stories“) ein, mit sich und aus — nicht nur, aber immer dann, wenn
die Sprechenden auch ihr Verhiltnis untereinander zu kliren haben. Stories han-
delnvon Ereignissen, Situationen und Personen. Whites Grundannahme, 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, fithren die Typen-
von-Beziehungen (,types of ties“, White 1995, S.1042—1044) vor, die das Netzwerk
ausmachen. Und rekursiv gelesen: Die Erzihlung dieser Geschichten kreiert die
Formulare fir Handlungen, die die Beziehungen zwischen den Akteuren, also das
Netzwerk stiften.

Dabei funktioniert das Erzihlen nicht so, wie Leser es von schriftlichen Erzih-
lungen oder Zuschauer es von Filmen her gewohnt sind. Kein Gesprach erzahlt
eine Geschichte. Das Gesprich lisst Erzdhlungen nur zu. Es fithrt eine Polysemie
und eine Ambiguitit von Geschichten mit sich, in jedem Moment (vgl. oben, Kap.
11, Abschnitt 3b, ,Storytelling 1). Darin mégen dann dominante Geschichtsty-
pen hervorstechen und rezessive Geschichtstypen untergehen.’ 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 Gesprachs, wenn nicht sogar des Netzwerks. Zudem
kennt die gesprichsweise Erzihlung nur in Ausnahme- und Krisenfillen den Al-
leinerzihler. Entscheidend fir die Moglichkeiten und fiir die Reichweite des Swit-
chings ist die Auflosung (resolving) von Geschichten (White 1995, S. 1046). Das Ende
einer Geschichte, die Auflésung der in ihr enthaltenen Spannungen, Krisen, Un-
stimmigkeiten, Aussergewohnlichkeiten usw., muss gemeinsam erfolgen, muss
ratifiziert werden. Dann und nur dann kénnen Elemente aufgegriffen werden,
die in der Polysemie und Ambiguitit einer abgefertigten Geschichte rezessiv ge-
blieben sind. So wird es moglich, einen neuen Faden hervorzuzupfen, um zu an-
deren Geschichten oder auch zu einem ganz anderen Geschichtensatz, also zu ei-
nem anderen Netzwerk tiberzugehen. Und auch diese Bedingung wirkt rekursiv-
einschrankend. Es kann keine Geschichte angestossen werden, deren Auflosung
man sich selbst und den anderen nicht zutraut. Das Wissen um die Erzihlbarkei-
ten des einen Netzwerks (was ein Wissen um Nicht-Erzihlbarkeiten notwendig
einschliesst) ist, was einen Knoten sozialer Netzwerke zur Bindung und zur Fes-
selung befihigt. Aus einer Ethnographie der Kimpfe um Erzihlrechte an einer
Junior High School, anhand von Gesprichsberichten und Tagebucheintrigen der
beteiligten Mddchen erhoben:

,Narrative involves differential knowledge, in terms of who tells stories and who lis-
tens (,entitlement), and shared understandings, in terms of what bears telling (tella-
bility’) and when 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 Das Wort ,dominant wird von White benutzt. Das komplementire Wort ,rezessiv‘ habe ich der
Genforschung entnommen. Die Analogie von Whites ,stories‘ zu Genen scheint mir nicht un-
passend. White (2008, S. 340) selbst wihlt eine andere Analogie, die zur ,Bayesian Fork’, einem
Verfahren aus der Statistik (nach Thomas Bayes), mit dem man die Ungewissheit iiber die Rich-
tigkeit mehrerer moéglicher Annahmen in Wahrscheinlichkeiten umrechnen kann.
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some of the complex relationships between speaking and writing and, more particu-

larly, oral and written narrative.“ (Shuman 1986, S. 2)

Das Wissen um ,tellability‘ ist ein Wissen im Ungewissen: Jede Geschichte ist ein
Test mit konstitutiv ungewissem Ausgang. Und es ist nicht gesagt und auch nicht
erforderlich, dass das Wissen vom Knoten immer und in jedem Fall selbst gewusst
wird. Er kann sich auch durch die Erzidhlungen anderer binden. Nur so kann man
sich Erziehung und Bildung durch ein und fiir ein Netzwerk vorstellen. Sonst wiir-
den Netzwerke ja allein fiir das Geschichtenerzahlen sozialisieren. Aber die Dra-
matik der Netzwerkgeschichten tradiert nur das Hauptproblem von Netzwerken:
passende Handlungen zu gewinnen und unpassende Handlungen zu blockieren
(Baecker 2010, S. 247, im Anschluss an White). Deshalb soll uns dieser abermalige
Exkurs in die Narrativititen des Sozialen nicht verleiten, im Gesprich die ulti-
ma ratio der sozialen Konstruktion von Wirklichkeiten zu sehen. Wichtig ist und
bleibt, dass es um die Identifikation von Handlungen geht, und dass die Form der
Geschichte als Medium dieser Identifikation erkennbar wird.'*

6. Zuschreibungen

Da die Netzwerktheorie nicht um die Unterscheidung von Bewusstsein und Kom-
munikation und deshalb nicht um den Aufbau zweier unterschiedlicher Komplexi-
titen besorgt ist, kehren wir zuriick zur soziologischen Systemtheorie. Der sys-
temtheoretische Begriff der Person ist fiir die Aufnahme des Netzwerkkonzepts
(in der Fassung von White) gut pripariert.'* Person bezeichnet die Zuschreibung
eines Verhaltenskomplexes zu einem namentlich kenntlichen Individuum (siehe
Kap. I, Abschnitt 6). Wir kénnen also das Individuum in seiner vollen Komplexitit,
seine korperlichen und psychischen Moglichkeiten einschliessend, als ein Medi-
um auffassen, das durch Netzwerkaktivititen zu einer Form, zu einem Knoten ge-
bunden werden kann. Die Zuschreibungen erfiillen die Funktion der Kanten. Und
die Person ergibt sich schliesslich als Rekursion, die entlang der Zuschreibungen,
die nicht nur iiber zweite, sondern auch iiber dritte Personen zuriick zum Indivi-
duum liuft und es zum Knoten eines Netzwerks bindet und fesselt. Die Metapher
der Schrift, die im Wort ,Zuschreiben' steckt, lisst sich auflosen in jenen Modus
des Storytelling, wie er von White beschrieben wird. Auch die Geschichten bil-

125 Diese Handlungstheorie liegt nahe an der von Alfred Schiitz und Thomas Luckmann (Schiitz/
Luckmann 1984, Kap. V), die die Einheit einer Handlung durch einen Entwurf bestimmt sehen,
der ,modo futuri exacti“(S. 465 und 6fter), also als vollzogene Episode vorgestellt wird.

126 Jens Aderhold (2004) wihlt das Theorem der Weltgesellschaft und ihr Problem der Erreichbar-
keit zum Ausgangspunkt, kommt aber unter dem Topos der Zuginglichkeit wie wir hier zu den
Problemen der Person und der Interkomplexionsverhiltnisse.
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den ein Medium, das der Konkretisierung bedarf. Die Geschichten erzihlen 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-
ben und zu gegebenen Zeiten an im Netzwerk bekannten Orten aufzufinden sind.
Und vom Selbst der Individuen wissen wir inzwischen ja, dass es soziale Funktio-
nen notorisch ambivalent erfiillt, ja, dass Sozialisation genau durch diese immer-
wahrende Ambivalenz definiertist. Es kann sich in offerierte Bindungen nicht nur
einbinden, sondern sie auch auflésen;je nachdem, wie sein Selbst durch alternati-
ve Bindungen an alternative Handlungen gelangen kann (,switching’). Charakter
zeigen ist keine Stirke des Selbst, sondern nur die Stirke 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 der Nachbarschaften, kann man so etwas wie 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
die Moglichkeit, nach den Maschen 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 konnen, die nicht als Handlungen
zuverbuchen 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, Gegenstinden und
Sachverhalten. Handeln unterscheidet nicht nur Personen voneinander (interper-
sonale Komplexitit), sondern zugleich auch Personen und Dinge und dann wie-
der Dinge untereinander, je nachdem, was in welcher Situation zu behandeln ist.
Und es ist die Differenz von Person und Ding, die kennenzulernen und auszubau-
en fiir die Sozialisation mindestens so wichtig ist, wie die Komplexitit der Diffe-
renzen zwischen Personen (siehe aus entwicklungspsychologischer Sicht Fischer
1986, fiir die philosophische Metaphysik Chisholm 1979, fiir die Kulturanthropo-
logie Stocking 1985). Dabei sind Dinge nicht notwendig solche, die man anfas-
sen kann (mit oder ohne Hilfe von Werkzeugen und Messgeriten). Dinge sind alle
Einheiten, die man nicht befragen, sondern nur erproben kann.”?” 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) Phinomenen*. Letz-
tere zeichnen sich durch die Unterstellung aus, sie seien un-intendiert und nicht-motiviert. Wie
ungewohnlich diese Entgeisterung der Dingwelt ist, zeigt sich in zahlreichen ihrer Re-Magisie-
rungen.
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destilliert. Also sind auch Dinge keine unbedingten Gegebenheiten, keine onto-
logischen Entititen, die notwendig so sind wie sie sind. Sie unterscheiden sich
ebenso wie die Personen je nach dem Netzwerk, das sich aus seinen Personen und
seinen Dingen zusammensetzt (ein Zentralthema der actor-network theory nach
Latour 1996b, S. 375). Dinge besetzen die Flichen 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 fiir soziale Netzwerke konnte man eingehend an der
Kategorie des Eigentums studieren (Appadurai 1988). Die Eigentumsvorstellung
tibergreift Kérper (als Ding, das kein Eigentum sein darf, um Person sein zu
konnen), Psyche (Genuss und Ekel), Bewusstsein (Sorge, Interesse, wirtschaft-
liche Kalkulation) und Kommunikation (Berechtigungen und Verpflichtungen)
(Luhmann 1989¢). , 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).”° Aber man kann die Dingbedeutung auf
alles erweitern, was in den Gesprichen der Netzwerke als Gesprichsgegenstinde
behandelt wird, die nicht via Geschichten auf Einzelpersonen, sondern themen-
iibergreifend als gemeinsame Gegenstinde, zum Beispiel als ,Stand der Dinge*
aufzufassen sind.” 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
methodischen Ebene der beobachtenden Wissenschaft zu treffen ist. Vielmehrist
die Unterscheidung von Person und Ding (mit allen zusitzlichen Eigenschaftsat-

128 Siehe die eingingige Fallstudie zum ,Berliner Schliissel“in Latour 1996a: ein Schliissel mit zwei
gleichen Schliisselbirten an jedem Ende und einer Nut am Schliisselkorper zwingt die Hausbe-
wohner, die Haustiir nach Gebrauch offen zu lassen, wenn sie vorher offen war, und abzuschlies-
sen, wenn sie zuvor verschlossen war. Nur der Hauswart verfiigt iiber eine Schliisselvariante, die
ihm Entscheidungsautonomie verleiht.

129 Siehe dazu die autobiographischen Erinnerungen/Erzihlungen aus den Dingen heraus, die ein
vergessener Koffer barg: Dovlatov 2008.

130 Auch wissenschaftliche Disziplinen, zum Beispiel Hochbeschleunigungsphysik und Molekular-
biologie, sind Personennetzwerke (Kollaborationen und Zitationszirkel) und ihre Gegenstinde;
bei den einen sind es Teilchen, bei den anderen Organismen (Knorr Cetina 2002; siehe zu einer
entsprechenden Theorie wissenschaftlicher Disziplinen Latour 2000). Auf solche Moglichkeiten
vorbereitend, erzieht auch die Schule nicht nur durch Belobigung erwiinschten und Tadelung
unerwiinschten Verhaltens, sondern anhand von Gegenstinden, die in Lehrbiichern erzahltund
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 souverdn gehandhabt
wird, soweit ihre Souverinitit 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 Gefiigigkeiten und Widerstinden jener Dinge bewihren muss, die die
Netzwerke in sich einschliessen.

Die Form des Kontakts erfordert, die Kérper der Personen in die Welt der Din-
ge einzulassen; mit den Oberflichen der Dinge und deren Widerstindigkeiten,
die Bewegungen erschweren, aber auch Ein- und Ausdriicke ermoglichen; mit den
Abstinden zwischen den Dingen, die Liicken lassen, Richtungen anzeigen und
Entfernungen ergeben. An die Kérpergebundenheit erinnert bereits die Wortge-
schichte von Kontakt:

,gelehrte Entlehnung (17. Jh.) aus gleichbed. lat contactus, substantiviertem Part. Perf.
(vgl. lat. tangere, beriihren, beeindrucker, s. Tangente)“ (Pfeifer 2005, S. 711).

Die Metapher von ,Kanilen“ der Kommunikation (McLuhan 1992) nihret sich aus
dem Komplex des Dinglichen mit Eingidngen und Rohren, mit Umschligen und
Inhalten, mit Wellen und Wellenbrechern, mit Sendern und Empfingern.” Wer
Kontakt herstellen will, muss wissen, wo daftir hinzugehen ist und wie Eindriicke
zu schaffen sind. Kontakt erfordert entweder Bewegung oder Technik und inzwi-
schen alle moglichen Kombinationen aus Technik und Bewegung. Die Grenzen
zwischen Personen, sie verlaufen durch die Dinge, durch die Gegenstinde hin-
durch, sei es im Streit um ihre Zuginglichkeit, 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 der Dinge in sozialen Netzwerken zwingt jedoch dazu,
Kontakt und Kommunikation zu unterscheiden. Kommunikation, wiewohl sie Kon-
takt immer voraussetzt, ist davon abhingig, dass zusitzlich ein rekursiver Prozess
des Verstehens in Gang kommt und eine besondere Form des Handelns, das Mittei-
lungshandeln ermutigt (,getting action®, White 2008, S. 279-333) oder entmutigt
(,blockingaction®, S. 184 und ofter). Es darf nicht beim Gemeinsam-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 fiir gegensei-
tige Erwartungsbildung und Kommunikation gegeben. Aber der Kontakt deter-

131 "Communication relies on an essential instrumentation to enable its message 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 Verstehen mit welchen sozialen, sachlichen und zeitlichen
Reichweiten zustande kommen wird. Das hingt davon ab, wieviel Polysemie und
Ambiguitit der Kontakt mobilisieren und welche Auflésungen 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 Selbstverhiltnissen
ausrichten kann: am Selbstverhiltnis einer Person (=Verstehen als Verstindnis)
oder am Selbstverhiltnis des kommunikativen Geschehens, also an der Selektivitit
dessen, was das, was gesagt oder gezeigt wird, fiir das bedeutet, was nachfolgend
noch gesagt/gezeigt oder nicht mehr gesagt/gezeigt werden kann (=Verstehen
als Begreifen). Schiiler kénnen vom Unterricht abschalten, indem sie beginnen,
den Lehrer zu beobachten, zum Beispiel auf seine aktuelle Laune hin. Wenn
der Lehrer beginnt, einzelne Schiiler 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 fiir die Differenz von Personenverstehen und Kom-
munikationsverstehen liefert die populire Frage nach der Einheit von Leben
und Werk berithmter Personlichkeiten, sagen wir Goethe, Kafka oder Gandhi.
Fragt man nach dem Leben, beginnt ein (biographisch zu leistendes) Verstind-
nis der Person. Fragt man nach dem Werk, muss man den kommunikativen
Kontext begreifen, in dem die Taten und Ausserungen der Person einen hinrei-
chend markanten Unterschied zu den Taten und Ausserungen anderer Personen
ausmachen. Wieviel Einheit zwischen Personenverstehen (Verstindnis) und
Kommunikationsverstehen (Begreifen) geltend gemacht werden kann, hingt
dann jeweils von den Verstehensvirtuosititen dessen ab, der sich um Einheit
bemiiht. Kafka hat Nietzsche gelesen. Benno Wagner (2006) meint zeigen zu
konnen, dass diese biographische Tatsache in Kafkas Erzihlungen, obwohl dort
nie als Referat oder Zitat kenntlich gemacht, zu bemerken sei.

8. Eine sozialisatorische Leitdifferenz

Die Unterscheidung Verstindnis/Begreifen eignet sich zur Beschreibung der so-
zialisatorischen Funktion sozialer Netzwerke sowie zur Vorbereitung auf die Fra-
ge, inwiefern Netzwerke als Formgeber fiir ein Medium der Intelligenz begriffen
werden konnten. In unserer Fassung kontrollieren soziale Netzwerke (im Modus
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 Komplexitit
annehmen und ablehnen, solasst sich formulieren: Die Unterscheidung zwischen
Verstindnis und Begreifen fungiert als sozialisatorische Leitdifferenz sozialer
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Netzwerke. Man lernt Personen kennen und macht sich ihnen gegeniiber durch
eigenes Verhalten als Person kenntlich. In den sich anbahnenden Kontakten sind
die individuellen Lebensliufe zunichst nur hochst schematisch relevant, etwa
nach Alter, ungefihrer Karrierephase, Geschlecht, situativ aktiviertem Habitus
usw.” In den Kommunikationen muss ermittelt werden, wie das Netzwerkge-
schehen die Beteiligten jenseits des blossen Kontaktverhaltens bislang gebunden
hat, aktuell bindet und kiinftig binden soll. Man merkt oder merket nicht, dass
immer auch Statusfragen mit hineinspielen — eine Voraussetzung dafiir, sich
eine Karriere im Netzwerkgefiige vorstellen zu konnen. Hierfiir ist Begreifen
gefragt, konkret als Einordnung von Ereignissen in die Positionsverteilungen des
Netzwerks:

,Kommunikation, so hat George Herbert Mead herausgearbeitet, ist aus mindestens
drei Perspektiven zu betrachten, aus der Ich-Perspektive: Wer sagt etwas?’, aus der
Du-Perspektive: Wem wird etwas gesagt?, und aus der Perspektive der Selbstaftek-
tion: Was mache ich aus mir, 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 Verstindnis, die Karriere und die Biographie der Lehre iiberlassen.*®
Zum Kommunikationsbegreifen reichen die Formen, die in den Netzwerkge-
schichten wiederholt werden und beispielsweise zu Gemeinplitzen (,Es kommt
auf den Einzelnen an’), Verhaltensmaximen und Sprichwortern verdichtet sind
(Sacks 1995, S.104-112; siehe fiir die Sprichworter der Managementkarriere
Simon 1946).

Eine hohe Reflexivitit und Virtuositit im Unferscheiden von Kontakt und Kommuni-
kation sowie von Verstindnis und Begreifen verlangt die Karriere des Geheimagenten
(Goffman 1971, S. 4 und éfter). Der amerikanische Ausdruck fiir Geheimdienst lautet
,intelligence service'. Sein Agent muss Kontakte herstellen und in jeder anlaufenden
Kommunikation das gegenseitige Personenverstindnis simulieren und dissimulie-
ren.” Zu simulieren ist das Verstindnis der Agentenperson durch seine Zielperson.

132 Vergleiche Kap. II, Abschnitt I.a, zum Lebenslauf als Schema der Personenwahrnehmung.

133 Fiir die Netzwerke der Wissenschaft und fiir Wissenschaftskarrieren sieht das natiirlich anders
aus. Da muss man im Ringen um Autoritit und Reputation Begriffenhaben zeigen (Wagner
2007) und Verstindnis fir das Nichtbegreifen anderer aufbringen (Berli 2021). Bezeichnender-
weise muss sich auch die wissenschaftssoziologische Netzwerkanalyse entscheiden, ob sie ihre
Knoten tiber Personen (Autorennamen und Zitationsanalysen) oder tiber 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 Verschliisselung stehen weit vorne im Curriculum, Sabotage und Waffengebrauch
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Zu dissimulieren ist das Verstindnis des Agenten fir die Zielperson. Das bedingt,
dass schon die Kontaktchancen sorgfiltig auszuwéhlen sind, um simulationsgefihr-
dende Kommunikationen zu vermeiden und dissimulationstrichtige Kommunika-

135

tionen zu erdffnen.”” Diese Verstehensvirtuositit ist, in jeweils angepassten Stan-

dards, in jeder Form konspirativer Unternehmungen und verdeckter Aktionen aus-

zuiiben.

Zusammenfassend kann man sagen: Netzwerke kultivieren die Unterschiede,
die Kontakte fiir Kommunikation ausmachen. Oder dasselbe makrosoziologisch
formuliert: Die Form des Netzwerks kultiviert den Unterschied, den Kontakt
fir die Gesellschaft ausmacht.” 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
Identititsbindungen und entsprechend rigiden Erziehungs- und Bildungsanfor-
derungen abhingig ist oder auf sie aus wire. Es mag Extremfille geben, in denen
die Netzwerkkultur starken Gruppendruck ausiibt und netzwerkoffentliche Be-
kenntnisse verlangt.”® Die zuvor behandelten Mechanismen wie das Switching
oder auch die Theorie der Stirke schwacher Bindungen (Granovetter 1973) deu-
ten fiir 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 fiir Intelligenz zu verstehen? Zunichst einmal sollte man sich dariiber
vergewissern, dass der Begriff Intelligenz notwendig einen Nullwert einschliesst

ganz am Ende. Zuvor findet sich auch eine Bezeichnung fiir 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 fiir 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 iiber den
Begriff des Kontakts, ohne jedoch auf die Differenz von Kontakt und Kommunikation und die
Form dieser Differenz niher einzugehen.

138 In Anlehnung an die beiden Skalen ,Grid and Group“ (Douglas 2003, Kap. 4). Grid steht fiir die
Geteiltheit des kulturellen Kategorienrasters (mit den Ausprigungen ,privat system of classifi-
cation“versus , system of shared classification), ,Group*“fiir den Druck auf die Personlichkeiten
(,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 immer man ihn benennen oder tabuisieren mochte:
Ignoranz (Smithson 1989), Dummibeit (Deleuze 1997, S. 194-198; Geisenhansliike
2011), Blodigkeit (Stanitzek 1989), Realititsverlust (Popitz 2006), Unterkomplexi-
tit (Fuchs/Schmatz 1997, S.110). Eine Zeit lang meinte man, ,Schwirme’ wiren
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 iibrigens fiir 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 itberhaupt 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. Das Gehirn 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 iiberhaupt projiziert werden kann,
braucht es eine Oberfliche, auf der sich etwas zeigt, was ,dahinter‘ oder ,darin‘
geschieht: einen Korper, der etwas ausdriickt oder einen Bildschirm, der etwas
erscheinen lisst. Die Projektionen projizieren einen Prozessor hinter den Ober-
flichen: das Gehirn, den Rechner. Der Intelligenztester lost ein Aufgabenlose-
Verhalten aus und schliesst auf Mustererkennungskompetenz. Der Schachspieler
tippt einen Zug ein und sieht, wie aus dem Riesenrepertoire moglicher 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 Schachziige) registrieren, aber nicht mit-
vollziehen, wie die Auswahl erfolgt. ,,,Intelligenz‘ ist die Bezeichnung dafir, dafd
man nicht beobachten kann, wie es zustande kommt, dafR das selbstreferentielle
System im Kontakt mit sich selbst die eine und nicht die andere Problemlésung
wihlt.“ (Luhmann 1984a, S. 158) Man projiziert, was man nicht sehen kann, aber
was dazu gehort, damit geschieht, was zu sehen ist. Man iiberbriickt Leerstellen,
die nicht im Raum, sondern nur durch Verinderungen in einer Umgebung zu
sehen sind. Durch das Einrechnen von Intelligenzen vervollstindigt ein Beob-
achter seine unvollstindige Weltsicht.”® 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 ,[Dlie Sinnwelt ist eine vollstindige Welt, die das, was sie ausschlief3t, nur in sich ausschlieRen
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 ldsst.

10. (In-)Transparenz im Netzwerk

Schon die Konstruktion des Netzwerks, wie wir es bislang kennengelernt haben,
ist eine Konstruktion, die Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit kombiniert. Die Ober-
fliche des Netzwerks ist von jedem Knoten aus eine andere. Indem sie selektiv ver-
kntipfen, verteilen Netzwerke Transparenz und Intransparenz auf alle ihre Kno-
ten. Jeder Knoten ist eine Unterbrechung zwischen Kontakten, die zu tiberbrii-
cken er sich entschliessen kann oder auch nicht. Wer Kontakt aufnimmt, weiss,
dass jeder Kontakt in anderen Kontakten steht, anderes gesehen und gehért hat,
anderes erinnert und seine Einsichten und Kenntnisse nur im Filter eigener Er-
wartungen an Kiinftiges vermitteln wird. Es heisstja auch: Man kennt jemanden,
der jemanden kennt, der jemanden kennt. Und fast alles, was gewusst wird, wird
durch Horensagen 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
sonachhaltig irritiert. Man muss sich auf Kontakte verlassen kénnen, die sich auf
ihre Kontakte verlassen kénnen miissen, mit Fiden, die sich zwar nicht im Un-
endlichen, aber im Undurchschaubaren verlieren. Netzwerke disziplinieren das
Misstrauen zu punktuellem, nur lokal und temporir gilltigen Vertrauen; ein wei-
terer Unterschied, den das Netzwerk fiir die Gesellschaft insgesamt ausmacht.
Intelligenz mitsamt ihrem Nullwert der Dummibheit stellt sich jedoch erst im
Verhdltnis zum Medium des Lebenslaufs und zu seinen Formen ein. Jedes Netz-
werk rechnet zunichst einmal mit 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 Lebensgefiahrdungen, typischen Karrieremustern. Kein Netzwerk kann
Komplettlebensliufe integrieren. Das verbietet sich aufgrund simtlicher Bedin-
gungen des lose coupling und des Switching. Der Gegenfall wire 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. Fiir das Netzwerk wird 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 istja schon so oft bemerkt
worden, dass die Frage Wie geht es Dir?, gar nicht authentisch beantwortet wer-
den kann und es deshalb unhéflich und taktlos wire, sie ernst zu meinen. Sie kann
nicht mehr sein, ist aber auch nicht weniger als eine Einladung, seinen Netzwerk-
status fir sein Gegeniiber kontaktweise zu aktualisieren (Coupland et al. 1992).
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Bezogen auf das Medium des Lebenslaufs ermdglicht das Netzwerk ein Rech-
nen mit Unselbstindigkeiten. Bezogen auf die Formen des Lebenslaufs ermdglicht
das Netzwerk ein Rechnen mit den Werten des Nichtwissens und des Nichtkinnens.
Netzwerke ermoglichen ,,ansonsten unwahrscheinliche Lernprozesse* durch Zer-
streuung ihrer Risiken.!*® Bislang hatten wir von Personen als Knoten und von
Zuschreibungen als Kanten sozialer Netzwerke gesprochen. Dabei wurde still-
schweigend vorausgesetzt, dass es sich um selbstindige und nicht um unselb-
stindige Personen handelt. Ein Biirger Athens konnte nur sein, wer ein eigenes
Haus fithrte und in seiner Okonomie nicht von einzelnen anderen Stadtbiirgern
abhingig war. In der herrschenden Lehre der Politeia verlieh ihm allein solch ein
Status die Freiheit, sich politisch im Sinne des Gemeinwohls dussern zu konnen
(Meier 1989). Andere Netzwerke definieren Selbstindigkeit nach anderen, eben
nach eigenen Kriterien; Jugend- und Freizeitnetzwerke beispielsweise nach der
selbstindigen Verfiigung tiber den Zeitvertreib und den Aufenthaltsort. Auch in
den Selbstindigkeitskriterien zeigt sich mithin die netzwerkspezifische Partiali-
sierung des Lebenslaufs.

Gegenteilig aber verhilt es sich mit den Kanten sozialer Netzwerke. Netzwerk-
bindungen entstehen und bestehen genau dadurch, dass der Einzelne sich nicht
selbst gentigt 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 Versorgung mit Ressourcen und Informationen — eine et-
was enge 6konomische und eher misstrauische Sicht der Dinge, so als ob wir es
mit einer privatistischen Sozialversicherung auf illegalen und illegitimen Grund-
lagen zu tun hitten. Marcel Mauss (1990) und ihm folgend Pierre Bourdieu (1993)
haben jedoch herausgearbeitet, dass, obwohl es tatsichlich um Ressourcen und
Informationen geht, es sich keineswegs um ein einfaches Tauschgeschehen zwei-
er potenter Partner handelt (Brosziewski 2006, S. 2860). Wenn man schon in éko-
nomischen Bildern bleiben will, dann geht es vielmehr um einen Kredit mit unbe-
stimmten Riickzahlungsmodalititen — 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 knotenférmig kon-
stituiert ist, kann die Schuld auch durch Gaben an Dritte beglichen werden; wobei
entscheidend ist, dass von niemandem Bilanz gezogen wird und an keiner Stelle

140 Riirup et al. 2015, S. 113. Versucht man, etwa durch , Netzwerkmanagement“, die Chancen und
Risiken organisatorisch abzugreifen, zu biindeln und zu kontrollieren (siehe die Ausfithrungen
iiber Kontrollbeobachtungen in Kap. I1I, 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).
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ein genauer Ausgleich aller offenstehenden Forderungen verlangt werden kann.*!
Die Zirkulation des Kredits in eine offene Zukunft mit offenen Partnerkonstella-
tionen ist die Bindung, die in den graphischen Darstellungen als Kanten gezeich-
net sind. Die Personen des Netzwerks respektieren einander als Selbstindige, die
einander brauchen, also partiell unselbstindig, nichtwissend und nichtkénnend
sind. Diese Paradoxie wird in den Statuspositionen des Netzwerks unsichtbar ge-
macht. Wer einen guten Stand erreicht und hilt, darf sich souverin fithlen — so-
lange er sich in den Rastern und Gruppen des Netzwerks bewegt (um nochmals
Douglas 2003 zu zitieren). Alle anderen miissen sich anstrengen oder unter den
Anforderungen des Netzwerks resignieren. Die Paradoxie der unselbstindigen
Selbstindigkeit wird als wunder Punkt des Netzwerks spiirbar, 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 individuellen Wissens betrifft, so wird es durch Netzwerk-
kommunikation mit einem Wissen um den sozialen Wert von Nichtwissen und
Nichtkénnen angereichert, ohne dass man an der Gewissheit des eigenen Wissens
zweifeln und sein eigenes Nichtwissen als Dummbeit verurteilen miisste. Die An-
erkennung der eigenen Inkompetenzen begriindet ja die Moglichkeiten, die Ga-
ben der anderen anzuerkennen, so dass es sich zuweilen gar empfiehlt, die eige-
nen Kompetenzen und das eigene Wissen zu dissimulieren und unsichtbar zu hal-
ten: Hilfe anzunehmen, die man eigentlich gar nicht nétig hitte; eine Nachricht
zu bestaunen, die man schon kennt; einer Belehrung zu folgen, die man schon
tausendmal besser gehort hat (Keppler/Luckmann 1992a).

Im Rahmen des Netzwerks wird erprobt, getestet, verworfen und bewahrt,
was fremdes Wissen und eigenes Wissen, was fremdes Kénnen und eigenes Kon-
nen in welchen Situationen mit welchen Partnern wert ist, um Bindungen zu stif-
ten; und wo die Grenzen liegen, an denen Peinlichkeiten und Beschimungen si-
gnalisieren, dass die Selbststindigkeitsbedingungen des Netzwerks iiberstrapa-
ziert sein konnten (Neckel 1991). Im Netzwerk lernt das Wissen Takt — oder schei-
tert an dessen Mangel (Burghardt/Zirfas 2019). Formale Erziehung kann dagegen
nur zur Selbstindigkeit, zum Wissen und zum Begreifen erziehen. Fiir sie bleibt
Takt ein blinder Fleck, spitestens dann, wenn sie priifen und zertifizieren muss
(Luhmann 1996c). Die Ausbildung von Verstindnis bleibt den Netzwerken vorbe-
halten, wieviel Mithe sich das Erziehungssystem im Verstindnis fiir die Einzel-
person auch immer geben mag.

141 Die Begleichung aller Schulden (in Lederwaren und Geld) besiegelt die dorfliche Isolation von
Amalias Familie in Kafkas , Das Schlof3“ (1968, S. 319-320).
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V Schrift, Schule und Unterricht

Ublicherweise folgt die Darstellung von Sozialisation den Stationen, die das Sche-
ma des Normallebenslaufes vorgibt: erst Familie, dann Schule, eventuell Studium,
dann Arbeit und Beruf, frither oder spiter parallelisiert mit einer eigenen Fami-
liengriindung und mit einer Sozialisation in eigene Erziehungsrollen. Der Zirkel
des Lebenslaufs wird auseinander gezogen in eine Reihe aufeinander folgender
Kontakte mit ,signifikanten Anderen‘— Eltern, Freunde, Lehrer:innen, Kolleg:in-
nen, Liebespartner:innen —, deren Einfluss und Bedeutung man einzeln abschit-
zen kann. Die Vorteile fiir 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 Sozialisationsvorgingen abspalten und ,auf
spiter‘ verschieben oder durch Ermittlung latenter Variablen‘ wie Schichtzuge-
horigkeiten der Eltern, Freunde, Lehrpersonen und Kolleg:innen nur indirekt ein-
rechnen kann. Jedenfalls wird eine allererste Inklusion, jene in die Familienkom-
munikation, als gegeben gesetzt und alle weiteren Inklusionen wirken nur sekun-
ddr, tertidr usw. und miissten in der Summe oder als Komplex individuell erwor-
ben und verdient werden.

Diese Art von linear-stationirer 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-Erzihlen lernen wird und mit Hilfe weiterer Ausbildungen seine Orga-
nisations- und Netzwerkanspriiche dann erst und in reiner Eigenverantwortung
regulieren wiirde. Bezogen auf den Lebenslauf sind Recht und Medizin dauer-
haft, also von Anfang bis Ende ,in Betrieb'. Auch die Massenmedien zielen auf
die Allerjiingsten (Bilderbiicher, Audiogerite, Videofilme und -spiele, ...) ebenso
wie auf die Alleriltesten. Die formale Bildung versucht sich via frithkindlichen
Bildungsmassnahmen und via lebenslangem Lernen auf die Gesamtspanne des
Lebenslaufes auszudehnen. Nicht zuletzt sind die allermeisten Eltern schon
lingst vor Ankunft des eigenen Nachwuchses durch eigene Erziehungs- und
Bildungserfahrungen mehr oder weniger gut prapariert, einen Menschenneuling
auf seinen Lebenslauf einzustimmen. Inklusion wartet nicht darauf, dass ein
Kind sprechen, lesen und rechnen lernt.

Als Medium der Kommunikation verschrinkt der Lebenslauf Sozialisation und
Inklusion. Diese integrale Perspektive soll auch beibehalten werden, wenn es um
die Schule geht. Anders als wblich, kann die Schulzeit nicht als eine zweite Pha-
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se der Sozialisation oder gar als eine ,sekundire’ Sozialisation aufgefasst werden.
Fiir ein Individuum, fiir eine Psyche und fiir ein Bewusstsein gibt es nur eine So-
zialisation, die sich durch die Vermehrung von sozialen Beanspruchungen zwar
ausdifferenzieren, aber nicht in mehrere Sozialisationen aufspalten ldsst. Nur unter die-
ser Primisse kann man von der Anreicherung und Steigerung von individueller (=
unteilbarer) Komplexitit 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. Méchte man beide Seiten dieser Form
im Blick behalten, dann fillt 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 hitte vier Funktionen zu
erfilllen: eine Qualifikationsfunktion, eine Selektionsfunktion, eine Allokations-
funktion und eine Funktion der Legitimierung (Fend 1981, Kap. 2; Leemann 2015,
S.115-126). Per Qualifikation befihigt die Schule fur kiinftige (Erwerbs-, Berufs-
und Kultur-)Tatigkeiten. Durch Noten und Zertifikate selegiert die Schule die
Individuen fir deren weitere Verwendbarkeit innerhalb und ausserhalb der
(formalen) Bildung. Allokation, ein volkswirtschaftlicher Begriff, bezeichnet die
Bindung von Ressourcen fiir bestimmte Verwendungen. Bezogen auf die Schu-
le meint Allokation die Bindung der Lehrkapazititen (Personal, Infrastruktur,
Studienginge) auf bestimmte Segmente von gesellschaftlichen Nitzlichkeiten.
Legitimierung schliesslich meint, dass die Schule bei allem, was sie an Einzelwis-
sen und Einzelkompetenz zu vermitteln vermag, immer mit vermittelt, dass die
an Wissen und Kénnen gekniipften Selektionsvorginge gesellschaftlich getragen
und vom betroffenen Individuum auch mitzutragen seien.

Sehr deutlich geht es bei solchen Auslegungen nahezu ausschliesslich um die Kar-
riererelevanz der Schule und kaum um die Biographierelevanz, geschweige denn
um den Zusammenhang beider Relevanzen.'** Diese Schlagseite der gesellschaft-
lichen und auch der soziologischen Schulbeobachtung soll dieses Kapitel korrigie-
ren. Dazuwerden die schulspezifischen Zusammenhinge der Medien Schrift und
Lebenslauf behandelt sowie jene Beschrinkungen, denen die Kommunikations-
form des Unterrichts unterliegt.

1. Schulformige Weltbeziehung: Schriftlichkeit des Wissens

Wahrscheinlich ist der Unterricht (in Schule wie Hochschule) eine der hiufigst
untersuchten Interaktions- und Kommunikationsformen in der Geschich-

142 Die Einschrinkungen ,nahezu‘ und kaum‘beziehen sich auf die Legitimationsfunktion, die als
einzige der vier Funktionen immerhin aus den Augenwinkeln heraus die Biographiefihigkeit
der Schulerfahrungen in den Blick nimmt.
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te der Sozial- und Erziehungswissenschaften. Nachdem tber viele Jahre die
Konversationen zwischen Lehrern und Schiilern fokussiert wurden, riicken in-
zwischen mehr und mehr die Materialititen, Objekte und Dinge ins Zentrum
der Forschung (R6hl 2015; Kalthoff et al. 2020). Im Vergleich mit den sonstigen
Einrichtungsgegenstinden von Schul- und Hochschulriumen und mit speziell
fiir Unterrichtszwecke praparierten Objekten kommt dabei den Schrifistiicken die
allgemeinste Bedeutung und Funktion zu. Bei aller denkbaren und faktischen
Heterogenitit von Einrichtungs- und Manipulationsobjekten: geschrieben, no-
tiert, vorgelesen, abgelesen, Schriftliches nacherzihlt, 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 fiir beide Seiten folgenreichen Kontakt miteinander;
selbst fiir all jene, die dabei erfahren (miissen), dass sie nicht lesen, schreiben
und rechnen lernen oder jedenfalls nicht so gut, nicht so geschickt, nicht so
leichtgingig oder nicht so variantenreich wie es andere (anscheinend) lernen.

,Fiir 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 abhingt, wie die informations-, wissens- und vermittlungsbezogenen
Kapazititen der Schrift gesellschaftlich benutzt und ausgenutzt werden konnen
(Goody 1990). Die schulische Bedeutung der Schrift reicht weit tiber 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 Schulbiicher, sondern
auch die Schulhefte moglich gemacht, unter anderem mit vorgedruckten Linien
fiir Schreibitbungen und mit vorgedruckten Karos fiir Rechen- und Zeich-
nungsiibungen. In den darin erlaubten, geforderten und durch Aufgabenldsen
trainierten Formen formen Schrift und Buchdruck die Wissensvermittlung in
allen Schulfichern, auch injenen, in denen auf den ersten Blick Werksbefihigun-
gen (Werken, Gestaltung, Hausarbeit) und korperliche Geschicklichkeiten (Sport,
Musik) vermittelt werden sollen. Mindestens ihre Ubungen werden auf Blittern
oder anderen Schreibunterlagen notiert; und spitestens 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 Ansitzen her erfasst und beschrieben worden, vor allem, seit man
die historischen Voraussetzungen einer Wissensgesellschaft‘ erkundet (Fussel
2007) und dabei auf ihre medientechnologischen Bedingungen stosst (McLuhan
1962; Ong 1977; Eisenstein 1979; Giesecke 1991). Aus den umfangreichen Studien
einer Forschungsgruppe um Guy Vincent iiber die Etablierung der Volksschule in
Frankreich vom 16. bis 17. Jahrhundert (also kurz nach Erfindung des Buchdrucks)
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entstammt die meines Erachtens prignanteste Fassung. Vincent et al. (1994)
sprechen vom Entstehen einer ,form scolaire, die trotz aller Reformversuche und
Reformerfolge iiber die Jahrhunderte hinweg in ihren basalen Merkmalen stabil
geblieben sei." Diese schulische Form zeige sich in fiinf Kennzeichen (Vincent
etal. 1994, S. 16-21).

1.(S. 16-17) Die schulische Form bezeichnet den gesellschaftlich spezifischen Ort
der Existenz objektiven Wissens, Konnens und Erkennens —was simtliche ande-
ren Orte in das Zwielicht von Subjektivitit, blossen Meinungen und interessen-
bedingten Ideologien riickt. 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 ausgeiibt und
eingeiibt wird. In Schriftform wird das Wissen akkumuliert, damit es durch In-
skription (ausgeiibt durch Lehrer) in den Kérpern und Képfen der Schiiler konser-
viert werde, als Inkorporation, wobei die Mentalitit mit gemeint ist — auf dieser
These griindet Pierre Bourdieus Theorie vom ,kulturellen Kapital“ (Bourdieu 1983;
zur Nihe zur Medientheorie sieche Brosziewski 2006). Nicht schon die Schrift-
form, erst die Inkorporation macht das soziale Gedichtnis der Gesellschaft aus —
durch Verkorperung, also unter Umgehung des unzuverlissigen, uneindeutigen
und eigenwilligen Bewusstseins. Schule als Ort separiert diesen Prozess gegen-
tiber allen anderen sozialen Praktiken und nennt ihn nicht Verkérperung, son-
dern Ubung, Disziplin und Kompetenzerwerb. Je mehr Praxisfelder ihr Wissen
verschriftlichen, umso abhingiger wird die Gesellschaft von der Schulform und
fiir umso mehr Menschen wird eine einheitliche Form obligatorisch, obwohl sie
sich fiir héchst verschiedene Titigkeiten und Milieus vorbereiten.'** 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 Pidagogisierung 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 Lehrpline genannt, die schulorganisatorisch die Verteilung auf Lehrer und
auf Jahrginge 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 und medientechnologischen Bedingungen der unterstellten ,Gramma-
tik‘ (Hofstetter/ Schneuwly 2018).

144 Ein anschauliches Beispiel fiir die verbreitete systemtheoretische Formel: Aufbau von Komple-
xitat (hier: Praparation fiir diverse Tdtigkeitsfelder) durch Einschrinkung von Komplexitit (Ver-
einheitlichung der Ausbildungsform, so dass der Einzelne nicht friih festgelegt werden muss).
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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 enorme Arbeit des Objektivierens und Kodifizierens von Wis-
sen in der Schule korreliert mit gesellschaftlichen Kodifizierungen ausserhalb der
Schule, vor allem mitjenen des Glaubens, des Rechts und des Staates. Das Symbol,
das kognitive und institutionelle Kodifizierungen zusammenfithrt und im Unter-
richt zur Geltung bringt, liegt in der Unpersonlichkeit der Regeln des Lehrverhaltens
im Klassenzimmer. Gerade im Anweisen und Tadeln (anfangs im Strafen) ist der
Lehrer alles andere als frei. Das Repertoire pidagogischer Instruktionen und In-
terventionen ist ausfithrlich und zuweilen sogar in abschliessenden Listenforma-
ten kodifiziert. Und seit die Institutionen (der Kirche, des Rechts und des Staates)
nicht mehr nur auf Durchsetzung ihrer Regeln beharren, sondern um Zustimmung
(Einsicht) werben, gilt auch in der Schulform:

,Tout ce qui est enseigné doit étre expliqué, la discipline ne doit pas étre subie
mais comprise et acceptée. Il s’agit toujours d’agir selon les régles impersonnelles,
indépendantes de la volonté des individus (le maitre et les moniteurs) mais pas de
les imposer arbitrairement sans le ,consentement des éléves. Si I'éléve comprend
les régles, il se les approprie par lui-méme et pratique une sorte d’auto-discipline,
un self-government: ,La raison sst donc ce pouvoir sur soi-méme qui remplace le
pouvoir d’'un autre, exercé de I'intérieur'.“ (Vincent et al. 1994, S. 19-20, Vincent 1980,
S. 79, zitierend)

Alles, was gelehrt wird, muss erklirt werden, Disziplin soll nicht erlitten, sondern
verstanden und akzeptiert werden. Stets geht es darum, gemiss unpersénlicher Re-
geln zu handeln, unabhingig vom individuellen Willen (des Lehrmeisters und der
Aufsichtspersonen), aber nicht darum, sie willkiirlich ohne ,Zustimmung‘ der Schii-
ler durchzusetzen. Wenn der Schiiler die Regeln versteht, eignet er sie sich selbst an
und iibt eine Art Selbstdisziplin, eine Selbstverwaltung: ,Die Vernunft ist also jene

Macht iiber sich selbst, die die Macht eines anderen durch innere Ausitbung 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-
Hoéren und vom sprechenden Selbst; und lernen‘eher im Sinne von Kennenlernen
als von Beherrschen, denn die Schule lehrt mit, dass die Zahl der Regeln fir jedes
Individuum, den Lehrmeister eingeschlossen, uniiberschaubar und niemals in-
dividuell beherrschbar ist. Das Regime tiber ,die‘ Sprache ist vollig un(an)greifbar
in die Schriftwelt integriert. Grammatik, Orthographie, Lexikographie, Stilistik,
Enzyklopidie 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 fremder Sprachen und von Fachsprachen einzuiiben ist.'* In diesem
Sinne resiimieren Vincent et al.:

,La forme scolaire de relations sociales est la forme sociale constitutive de ce que 'on
peut appeler un rapport scriptural-scolaire au langage et au monde.“(S. 20)

Die schulférmige Sozialbeziehung ist die konstitutive Sozialform dessen, was man
ein schriftlich-schulisches Verhiltnis zur Sprache und zur Welt nennen kann."*

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 (machtgestiitzte und
herrschaftsreproduzierende) Hilfsmittel sei, das schriftlich objektivierte und ko-
difizierte Wissen der Texte in die Kopfe und Mentalititen der Schiilerinnen und
Schiiler einzuschreiben. Der ,Schreibstift solch einer Inskription wire gewisser-
massen das als unpersonlich und deshalb autoritativ stilisierte Lehrverhalten. In
dieser Sichtweise waren ihren Funktionen nach ein selbstindiges Studium der Tex-
te von einem lehrergeleiteten Unterricht kaum zu unterscheiden; wire die Form
des Unterrichts nur ein notwendiges Zugestindnis an die Unvollkommenheit, dass
man schon Lesen und Schreiben kénnen miisste, um eigenstindig studieren (=
,wirklich‘lernen) zu kénnen. Dieses rein subsididre Bild vom Unterricht 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, ..) Liicken, Leerstellen, Vagheiten, Ungenauigkeiten etc.
erfahren, muss in diesem Sinne ein Nichtwissen markieren, um ein Lernen, ei-
ne Uberwindung des Nichtwissens ansetzen zu kénnen. Zweitens muss das zu
Lernende in vorhandenes Wissen eingefidelt werden, soll nicht das Unerwartete,
Uberraschende oder Erstaunliche des Neuen mit dem Kurzzeitgedichtnis des Au-
genblicks gleich wieder verldschen.'” Lernen verindert nicht nur das Gedichtnis.

145 Innerhalb dieses Schriftregimes werden die Streitigkeiten teilweise sehr heftig ausgetragen, sie-
he zum Beispiel die polit-pidagogische Rebellion gegen ,das Herrschaftsinstrument Ortogra-
phie“ (Bredel 2019, auf S. 5 einen Kulturminister zitierend).

146 Alternativ kann ,rapport au' statt Verhiltnis zu‘ auch heissen ,Rechenschaftsbericht an‘ (die
Sprache und die Welr).

147 Fiir eine phinomenologisch-systemtheoretische Konstitutionsanalyse von Einheiten, Konstan-
ten, Objekten und Kontinua im diskontinuierlichen und differentiellen Unterrichtsgeschehen
siehe Markowitz 1986. Da Markowitz nicht, wie hier vorgeschlagen, zwischen Sozialisation und
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Esistfundamental eingebettet in das Gedachtnis — und kann es auch nur deshalb
verandern. ,Gedichtnis meint beides: Lernvoraussetzung und Lernergebnis [...],
Mittel fiir und Resultat von Erkenntnis“ (Schmid 2006, S. 144).

Man kann diese Bedingungen des Lernens mit dem Begrift der Redundanz
biindeln (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; gemass lateinisch ,unda“ (die Welle, die
See, das fliessende Gewisser), von dem auch das Englische ,,abundance* (Uber-
fluss, Fille, Reichhaltigkeit, Vorrat, Hiufigkeit) abstammt (Vaan 2008, S. 641).
Die Re(d)unda wire danach eine Welle, die wiederkehrt — nie als genau dieselbe,
aber als Effekt der ersten Welle und in ihr dhnlicher Gestalt, wie die Wellen, die
auf den Strand schlagen, von einem Sog zuriickgezogen und vom Druck des
nachstromenden Wassers abermals gen Land gespiilt 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 miissen. Ohne mindestens eine solche Wiederholung wire,
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 Solidaritit (Bergmann 1987) und mit 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“
der Unterrichtskommunikation. Der Lehrer setzt den Anfang, evoziert einen oder
mehrere Schillerbeitrige und bindet durch Bewertungen diese Beitriage zuriick
an seine Initiation. Die Redundanz: Sie lige dann in der Idee des Lehrers, woher
die Anregungen zu ihr auch immer stammen mégen, aus den Biichern oder aus
durch Lebenserfahrung und Medienkonsum erworbener Menschenkenntnis. Mit
IRE sind nicht einzelne Redeziige gemeint, so als ob jeder Redezug eines Schiilers
vom Lehrer-Doppel aus Provokation und Abfertigung eingeklammert sein miss-

Inklusion, sondern systemiibergreifend zwischen Ereignis und Dauer unterscheidet und dabei
die Funktion von Schrift ausser Acht lisst, sind seine Thesen (vor allem zu den Funktionen von
Objektivierung) trotz mancher Parallelen nur schwer mit den nachfolgenden Aussagen abzu-
gleichen. Die Vernachlissigung des Schriftfaktors fithrt meinem Eindruck nach zu einer Uber-
schitzung 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 von Thema und Beitrag sucht. Die Initiation kann viele Beitrige enthalten, so
etwa beim Ein- und Herrichten des Themas, auch die Antwort kann aus mehre-
ren Schiilerbeitrigen (einer einzelnen oder mehrerer Personen) bestehen, ebenso
kann der Abschluss durch einen differenzierten Bewertungskomplex erfolgen.**®
Das Thema wire fiir diesen Beobachter jene Welle, die in jedem Beitrag wieder-
kommt, aber immer leicht variiert, wobei der evaluierenden Dimension die Funk-
tion zukommt, Unpassendes, Defizitires oder gar Falsches auszusortieren, damit
weitere Beitrdge nicht in die Irre gefithrt werden. Die Kurzformeln ,richtig‘ und
J[falsch' sind vor jedem Vergleich mit dem objektivierten und kodifizierten Wis-
sen zundchst einmal nur Mittel zur Absicherung einer unterrichtsinternen Koha-
renz und Stimmigkeit — eindrucksvoll belegt durch eine videographierte Unter-
richtsstunde, der mathematikunkundige Beobachter respektive fach-indifferente
Beobachtungsinstrumente eine hohe Unterrichtsqualitit bescheinigten, obwohl
ein Schiiler, der korrekterweise einen fachlichen Fehler in der Aufgabenstellung
bemerkte, durch die Lehrerin ,iberstimmt‘ wurde und die ihm gestellte Aufgabe
sogar wider besseren Wissens falsch 16sen musste (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 aufgebrochen werden miissen. Erstens fangen Interaktionen niemals
mit einem Thema an, sondern mit Positionierungssignalen wie Begriissungen
und mit einem Arrangieren, das den ,Territorien des Selbst“ (Goffman 1974)
Rechnung trigt und zugleich mitbestimmt, was dann noch thematisch werden
kann. Episodisch gesehen sind es also Statussignale, die Anfinge und Enden
bestimmen. Und das impliziert zweitens, dass nicht der Initiator evaluiert, wie
gut seine Ideen ankommen, sondern dass die Evaluation wellenférmig die Runde
macht, in Abhingigkeit vom Status der Beteiligten, den Status des Initianten
natiirlich eingeschlossen. Wann immer der Lehrerrolle Autoritit zugeschrieben
wird: Autoritat ist, was im Unterricht sozial eingesetzt und, wie im Beispiel eben
ersichtlich, stets auch riskiert werden muss.

Die Redundanz der Interaktion ist die eine Sache, die Redundanz des Be-
wusstseins, also das Gedichtnis des Schiilers, eine ganz andere. Dem bereits
sozialisierten Bewusstsein wird durch die IRE-Struktur zunichst einmal Red-
undanz entzogen. Sein Gedachtnis muss versuchen, sich zu erinnern, woher ihm

148 Das differenzierteste Beispiel aus Mehans dokumentierten Sample fiir 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 itbrigen katalogisierten Themenabschliisse fallen eher wortkarg
aus, tatsichlich kaum tiber Sprachvarianten fiir gut und schlecht, richtig und falsch hinausge-
hend.
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das, was den Einfillen des Lehrers zu entspringen scheint, bekannt vorkommen
kénnte. Dass die Lehrer der Schuleingangsklassen ihm mit Beispielen und An-
schaulichkeiten aus der Lebenswelt zu helfen versuchen, muss es ja auch erst
einmal erkennen —und die Chancen fiir erfolgreiche Hilfen diirften fraglich sein,
da sie jedes Schillergedichtnis, weil individuell, anders entlasten, das eine mehr,
das andere weniger. Schliesslich muss das ohnehin angespannte Gedichtnis
noch zusitzlich damit zurechtkommen, dass andere Schiiler 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 Beitragern gewinnt es stabile Signale, an wessen Beitragen es sich zu ori-
entieren lohnt. Man muss dann nur noch kontrollieren, wie weit die eigenen
Statuszuschreibungen mit denen des Lehrers oder mit denen anderer Mitschiiler
iibereinstimmen.

Was sich einspielt, ist ein Beobachten von Beobachtern, nicht nur des Lehrers,
sondern aller Anwesenden untereinander, mit der interaktionsungewohnlichen
Eigenheit, die Relevanz der anderen Beobachter nicht nur fiir den eigenen Sozi-
alstatus, sondern fiir den eigenen Kognitionsstatus einschitzen zu miissen (Bro-
sziewski 2019a; siehe auch Kap. VII, Abschnitt 4). Dieser Modus individualisiert
die Zuschreibung von Wissen und Nichtwissen und erzeugt die Annahme, dass
das notige Ristzeug, um von der einen auf die andere Seite zu gelangen, jeder fir
sich selber aus dem Geschehen herausdestillieren kann — und muss.

Diese Einsichten zur Grundfunktion des Unterrichts lassen sich bestitigen
und vertiefen, wenn man die Konversationsstruktur des Unterrichts (IRE) durch
die direkt auf Vermittlung bezogene Unterscheidung von Zeigen und Erkliren
erginzt, wobei das Zeigen in der Mehrzahl der Fille, die nichts Optisches vorwei-
sen konnen, durch ein Benennen vertreten wird. Die Unterscheidung von Zeigen
(Benennen) und Erkliren bildet gewissermassen den Rahmen aller themenspe-
zifischen Rahmungen des Unterrichts, die durch pidagogische Methoden und
durch Didaktiken ausgearbeitet und reflektiert werden (Prange 2005). Diese
Kennzeichnung von Unterricht beschrinkt sich nicht auf die heutzutage gingi-
ge Form des Schulunterrichts (ein Lehrer unterrichtet viele gleichzeitig). Auch
Einzelunterricht, auch ausser-schulische Unterrichtsepisoden sowie Unterwei-
sungen in lehrplanfreien Metiers (in Handwerken und Kiinsten aller Art) sind mit
gemeint (Berdelmann/Fuhr 2020; zur kulturell generalisierten Geste des Zeigens
siehe Schmidt et al. 2011).

Weder Zeigen noch Erkliren lassen sich rein sachlich oder gar rein formal de-
finieren. Zeigen wie Erkliren verweisen stets mit auf jene, die zu unterrichten
sind und vermittelt durch sie zuriick auf jenen, der unterrichtet. Jedes Zeigen
markiert einen Ausgangspunkt, eine Zeigerichtung sowie einen mehr 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-
ne Weise beobachtbar, die seinen Beobachter die Dreiheit von Ausgang, Richtung
und Ziel nachvollziehen ldsst. Im Gelingensfall entsteht ein geteilter Zeigeraum
und mit ihm eine Art Matrix von Redundanzen, mit denen sich arbeiten lisst und
aus denen gegebenenfalls weitere Variationen und Redundanzen gewonnen wer-
den konnen.

Die Erklirung verlagert den Schwerpunkt der wechselseitigen Beobachtung
vom Meister auf den Novizen, vom Konner auf den Ubenden, vom Lehrer auf den
Schiiler. Ob sich eine Erklirung auf Details, auf Relationen oder auf ein Schema
des grossen Ganzen richtet: die zu beseitigende Unklarheit und mit ihr das Mass
dessen, was die Erklirung an Klarheiten schaffen kann, wird durch den Novi-
zen, den Ubenden und den Schiiler gestiftet. In der Erklirung zeigt der Erkliren-
de, was er vom Lernenden hilt, 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, Ubungen und Priifungen. All diese For-
mate tibertragen die Funktionen des Zeigens und Erklirens auf die Rolle des Novi-
zen, des Ubenden, des Schiilers.’*® Etwaig anschliessende Bewertungen und Kor-
rekturen durch die lehrende Person bestitigen die ,richtigen‘ Redundanzen nicht
nur fiir den einzeln Ubenden, sondern zugleich fiir alle anderen, also fiir den Un-
terrichtsprozess selbst. Exakt in solchen Reflexionsstellen ist dann auch jene spe-
zifische Lehrautoritit gefragt, die sich nicht auf (reine) Herrschaftsausitbung und
Disziplinarmacht reduzieren lisst. Jede Aufgabe, die den Schiiler zum Zeigen und
Selbsterkliren auffordert, berechtigt ihn auch, fiir jede Riickfrage eine Antwort
verlangen zu diirfen, die er zur Klirung der Aufgabenstellung als notwendig be-
haupten kann.”® Hierin liegt die strikteste Beschrinkung fiir alle Ambitionen, In-
tentionen, Absichten und Pline einer Wissensvermittlung durch Unterricht. Man
kann sich selbst grosse Aufgaben stellen. Doch als Unterricht lassen sich nur Auf-
gaben stellen, deren Losung man bis zum Abschluss anleiten kann. So lesen wir im
Schulcode von Jean-Baptiste de La Salle, der anfangs des 18. Jahrhunderts Schu-
len fitr Arme, Lehrerseminare und die Kongregation der ,Briider der christlichen
Schulen“ griindete:

,Les maitres [...] auront égard que les demandes et sous-demandes, et les réponses de

leurs sous-demandes aient les quatre conditions suivantes : 1°. qwelles soient cour-

149 Die ethnographischen Beobachtungen zum , Schiilerjob* (Breidenstein 2006) legen offen, wie-
viel Zusatz-, Vorbereitungs- und Vermeidungsarbeiten erforderlich sind, um unterrichtsfunk-
tionale Eigenbeitrige leisten zu kénnen.

150 So jedenfalls in jeder Didaktik, die sich als modern verstehen will. Die faktische Spanne schiile-
rischer Riickfragerechte variiert je nach kulturellen, ideologischen und moralischen Bedingun-
gen, und im Einzelfall sicher auch nach der kognitiven Elastizitit der Lehrperson.
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tes, 2°. quelles aient un sens parfait, 3°. quelles soient certaines, 4°. que les réponses
soient proportionnées a la portée des écoliers, non pas des plus capables, ni de ceux
quiontle plus d’esprit, mais des médiocres, 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 beriicksichtigen, dass die Anfragen und Unteranfragen sowie die
Antworten auf ihre Unteranfragen die folgenden vier Bedingungen erfiillen: (1) sie
miissen kurz sein, (2) sie miissen vollkommen sinnvoll sein, (3) sie miissen sicher
sein, (4) die Antworten miissen in einem angemessenen Verhiltnis zur Reichweite der
Schulkinder stehen, nicht der fihigsten oder der geistreichsten, sondern der mittel-
mafligsten, so dass die meisten von ihnen die Anfragen, die ihnen vorgelegt werden,
leicht beantworten konnen.

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 ,einprigen,
auch nicht das in Texten objektivierte und kodifizierte Wissen. Zu einem Gross-
teil versammeln Schulungstexte nur, was sich unter den Beschrinkungen des
Unterrichts hat bewihren kénnen und sich deshalb als Anleitung fiir kiinftigen
Unterricht empfiehlt. Selbst in der Schule kann nicht ,die Gesellschaft‘ erziehen,
schon gar nicht in Form eines ,gesellschaftlichen Wissensvorrates’ 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 Selbstverstindnisses wegen vor beiden Verfah-
ren schiitzen, bleibt der Schule nur ein schmaler Ausschnitt des Weltwissens zur
eigenmichtigen Behandlung iibrig. Das Weltwissen ist der Schule nur symbo-
lisch, also unbehandelbar verfugbar: im Symbol des Lebenslaufs, aktualisierbar
nur mit den Schiilern, in deren kulturellen Rahmungen, in deren Gedichtnis-
sen, deshalb verschwommen und unzuverlissig, weder objektivierungsfihig
noch kodifizierbar. Und gerade in dieser Ursuppe steckt das Wissen, das es
herauszuholen, zu verindern und zu imprignieren gilt. Jede Objektivitit und
jede Kodifikation ist ein Resultat davon — und keine ,Eigenschaft’ irgendeines
bestimmten Wissens. Wer die schulischen Destillationen und Imprignierungen
durchlaufen hat, der kann — als Produkt seiner schulischen Sozialisation — sein
Wissen durch Objektivitit und Richtigkeit vor Anderungszumutungen, also vor
weiteren Lernerwartungen geschiitzt wissen; aber nur in jenen Nano-Ausschnit-
ten, die er sich aus den Mikro-Ausschnitten des Schulwissens herauszuschneiden
versteht: Sozialisation ist Selbstsozialisation. Wer mehr objektives und richtiges
Wissen witnscht, muss linger 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
erkldrt.

Die Disziplin der Selbstdisziplin ist Voraussetzung und zugleich Resultat der
Einiibung in Objektivation und Kodifikation. Vom Bewusstsein 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 prisentiert 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 Schiiler ist, der den Bestimmungen durch
Lehrer folgen sollte. Zwar kénnen weder die Theorie 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 Spielgefihrtenkreisen, aus ge-
meinschaftlichem Bilderbuch-, Fernseh-, Musik- und Internetkonsum) zwangs-
laufig mit Selbst- und Fremddarstellungsrahmungen hantieren (Goffman 1986;
Hettlage 1991), kann man noch vor jeder Herkunftskategorisierung davon ausge-
hen, dass man es mit Personlichkeiten zu tun hat, und dass man diese Tatsache in
alle Interventionen einzukalkulieren hat.

Fiir die Statistik ist diese Tatsache, da sie ja immer viele Individuen gleichzei-
tig z4hlt, eine Variable. Fiir die Schule ist es das nicht (Emmerich/Hormel 2017).
Sie kann nur versuchen, mit ihren begrenzten Mitteln (Aufgaben, Aufgaben und
Aufgaben) die Individualitit der Person kennenzulernen. Die Mittel dazu reichen
zwar nicht in die Gegenwart gewordene Vergangenheit der Kinder, nicht in die
Entstehung ihres Gedichtnisses. Die Schule kann keine Biographieforschung
treiben. Aber zum Ausgleich dafiir hat sie ihre eigene Interaktion, in der sie
die Differenzen der Personlichkeiten untereinander spielen lassen und dabei be-
obachten kann, wie sich die Selbstdarstellungen (a) unter den Bedingungen der
Fremdheiten der Kinder untereinander und (b) unter der Einwirkung des gelehrten
Wissens (c) auf das Unterrichtsgeschehen auswirken. Auf der organisatorischen Ebe-
ne der Schule, im Flurfunk der Lehrerinnen und Lehrer untereinander, trennen
sich begabte und schwierige Schiiler, 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 dhnliche Schablonen, versehen mit bekannten Gesichtern,
darunter auch dem eigenen, dem Bewusstsein zur Verfiigung, um sich abweisend
und zuneigend in manche der vorgezeichneten Linien einzutragen oder um einen
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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Verfiigung. Die Pflicht zur Anwesenheit zwingt alle dazu, die Dreiheit aus Fremd-
heit, Lehrwissen und Unterrichtsgeschehen weiterzutreiben und in jedem Akt
des Rahmens, jedem schriftlichen und miindlichen Statement zu traktieren —
das Arrangement zwingt auch und gerade den Lehrer. Er muss unterrichten, wen
immer er in welcher Konstellation als Schiiler vorgesetzt bekommt.

4. Gelegenheitsunterricht

Erst wenn man zuriick kreuzt auf die Seite der ausserschulischen Sozialisation
(die fiir das Individuum keine ,andere’ Sozialisation, sondern nur eine andere
Inklusionsform sein kann), wird die ,forme scolaire' scharf, zeigt sich, welchen
Schnitt sie tatsichlich zieht. Was im wirklichen Leben an Wissen (an Erfahrung)
und an Lernen (Erfahrung der Selbstinderung) zustande kommt, verdankt sich
der Sozialisation in Mustern, die sowohl die Kritik an der ,forme scolaire‘als auch
eine reformpidagogische Nostalgie unter dem Namen ,Apprenticeship’ gerne
dem schulischen Lernen als vorbildlich gegeniiberstellt: Lernen durch Sehen und
Mitmachen, Lehren durch Vorzeigen und Helfen; technischer gesprochen Lernen
am Modell. Ein lingeres Zitat stehe stellvertretend fiir das sozialromantische
Unterrichtskonzept:

,Inancient times, teaching and learning were 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 ,natiirlichen Interaktionsrahmungen solch eines Lehrens und
Lernens tatsichlich aus? Mit einer blossen Imitation ist es in Interaktionen nicht
getan. Denn gerade die durchgingige Personalisierung der Beteiligten, das Erfor-
dernis zum permanenten face work (Goffman 1967, S. 5) erzwingt, dass auch eine
nachahmende Handlung eine andere Handlung, eine Handlung von einer anderen
Stelle und an einer anderen Stelle der Interaktionsepisode ist, eklatant vor allem
im Sprechen, wo weder gleichzeitig gesprochen noch irgendein Satz im Folgesatz
einfach wiederholt werden kann. Aber dasselbe gilt prinzipiell fiir 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 Interaktionen finden sich gar keine Modelle, sondern al-
lenfalls Beispiele, und dies fiir die Beteiligten auch nur dann, wenn sie als Beispiele
gerahmt werden (zur Unterscheidung von Modell und Beispiel sieche Helmer/Her-
chert 2004). Wer in Alltags- oder auch in Berufshandlungen Modelle sieht, beob-
achtet bereits innerhalb der ,forme scolaire’, die von sich aus eine Welt da draussen
modelliert, die pidagogisch zu ihr passt: eine Welt voll von guten und schlechten
Beispielen inklusive der Aufforderung, sich die guten Beispiele zu Herzen zu neh-
men und ihnen nachzueifern und sich von den schlechten Beispielen nicht ver-
fithren zu lassen. Deswegen bedient sich die Alltags- oder Berufserziehung eines
Gelegenheitsunterrichts in dem Sinne, dass sie auf Gelegenheiten reagiert oder war-
ten muss, in denen sie eine Person auszeichnen kann, die ein Beispiel notig 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 tatsichlich honoriert wird. Erstens spannt auch der Gele-
genheitsunterricht nur die Differenz zwischen Lernen und Nicht-Lernen auf, die
der Sozialisation raffinierte Spielriume fir Ablehnung und Akzeptanz erdftnet.
Denn je mehr solcher Gelegenheiten geschaffen werden, umso weniger fillt 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 vollig intransparent, welche Ge-
neralisierungen das Lernen aus dem Beispiel bezieht (Beispiel fiir was?) und wel-
che Geltungsreichweite es ihm in sozialer und zeitlicher Hinsicht verleiht: Lenkt
das Bewusstsein nur fur den Moment ein, um die Erziehungsabsichten auszu-
kithlen oder generalisiert es auch fir andere Kontexte, in denen es als Person be-
kannt ist? Und mobilisiert es sein Gedidchtnis, also Schrift oder irgendeine Form
des Inkorporierens (Ubung, Disziplin), um tatsichlich iiber das Gelernte in einem
Moment zu verfiigen, in dem es kiinftig gefragt sein konnte? Man sieht: Die Fle-
xibilitit der Gelegenheitserziehung verdanke 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 als Modell fiir eine ,andere’, fiir eine reformierte Bildung. Doch soweit
sie selbst als Modell verbindlich werden soll, miissen Inklusionsbedingungen so-
wohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende formal reguliert werden — nicht anders,
als in der geldufigen formalen Bildung. Die ,forme scolaire‘ kann nichts anderes
als sich selbst kopieren, und sei es als Kopie in die Welt hinein.

Die ausserschulischen Interaktionen regeln die Fertigkeiten und Unfertig-
keiten von Personen (also auch die Bedingungen dafiir, wann sich jemand fiir
jemand anderen als Beispiel hinstellen darf) in der Form von Geschicklichkeit
(geschickt/ungeschickt) oder, wenn es nur um Wissen, also um die Bewusstseins-
kapazitit fiir Antworten und Fragen geht, in der Form von Klugheit (klug/dumm)
— und es diirfte leicht einsichtig sein, dass die Kriterien dafur, 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 herauslésen lassen.
Und dies in allererster Linie auch fiir 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-
mungen und Kontinuititen des Lebenslaufs. Da braucht man nicht und kann man
auch gar nicht Anderungen des Wissens (Kognition) von sich ablésen, da man
mit dem Lernen zwar fiir die Anderen jemand anderer wird, aber unter den Augen
dieser anderen, also trotz Selbstinderung keine Schwierigkeiten bekommyt, sich
mit sich selbst zu identifizieren. So kann man das Lernen vergessen, was ohnehin
Voraussetzung dafiir ist, dass das Wissen als Wissen funktioniert und nicht
nochmals gelernt werden muss. Statt Erinnerung an Kognitionsinderungen 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 Einschitzungen der Anderen traut (Fuchs 1999a).

5. Klarheit

Gibt es einen Ausdruck auch fiir die spezifische Interkomplexion, die im schuli-
schen Zusammenspiel von Inklusion und Sozialisation entsteht und reproduziert
wird? Gefragt wire ein Begriff fiir die Einheit des Differenten, wire eine Zusam-
menfassung, die die Eigenkomplexititen und die Autonomien beider Systemty-
pen nicht annulliert. Herrschaft taugt nicht dafiir, denn deren Begriffsfeld kennt
nur Heteronomie, die ihren Gegenbegrift der Autonomie verloren hat und des-
halb nicht sagen kann, wie Regeln tiberhaupt eingesetzt, gewechselt, modifiziert
werden konnen. 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 fiir die Relationen des Verschiedenen, so
dass man nicht weiss, ob sie additiv, multiplikativ, hierarchisch (primair, sekundar
und tertidr), sequentiell (Sprache vor oder nach Familie?) oder netzwerk{érmig
(was wiren die Knoten?) zu ordnen wiren. In der Frage nach der Spezifik schu-
lischer Interkomplexion kénnte 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
ldsst. An diesem Problem konnte also auch der Ertrag sichtbar werden, der es loh-
nen lasst, nicht nur eine Komplexitit (Herrschaft oder Institution), sondern zwei
Komplexititen (Kommunikation und Bewusstsein) begrifflich zu bestimmen und
dann auch noch miteinander zu korrelieren.
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Ich denke, ein treffender Begriff fiir die schulspezifische Interkomplexion, der
aus der Schultradition selber stammt, kénnte der Begriff der Klarheit sein. Klar-
heit ist ein traditionelles rhetorisches Konzept (Plett 2001, S. 31; Helmer/Dérping-
haus 2004, S. 828), das von der Aufklirung gekapert und in die Metaphorik des
Lichts iiberfithrt wurde (siehe zur Ubertragung in die frithe Bildungsphilosophie
Breitkopf 2011). Es geht bei der rhetorischen Klarheit jedoch nicht darum, irgend-
etwas heller zu machen und dafir irgendwelche Scheinwerfer zu postieren, wenn
die Sonne der Vernunft nicht vonsich aus in alle Ecken, Ginge und Tunnel 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 miissen und sein kénnen, damit sie zur Klarheit der Konstellation
beitragen und sie nicht stdren (eine Phinomenologie der Klarheit, Klarheitsstu-
fen, Klarheitsgrade und Klarheitsunterschiede findet sich in Husserl 2004 und,
von Husserl ausgehend, auch in der Theorie des Wissens bei Schiitz/Luckmann
1979, Kap. I1I). Klarheit artikuliert das Schema von Teil und Ganzem auf zirkulire
Weise. Das war der Rhetorik nicht nur bewusst, sondern von ihr explizit so gewollt
und als Aufgabe dem Redner itberantwortet. Klarheit kann deshalb von Fall zu Fall
verschieden auch Abdunklungen verlangen, wo das Licht zu grell ist. Es kommt,
anders als bei rein fachlicher Autoritit, ,auf Verdeutlichung der Selektivitit und
des Eliminierungseffekts von Information an“ (Luhmann 1986b, S.107). Weglas-
sen-konnen und Auslassen-konnen sind zentrale Mittel der Lehre der eloquenten
Rede. Klarheit kann zudem auch ganz andere Kontraste als die des Sehens einset-
zen, laut und leise zum Beispiel im Tonfall, schnell und langsam im Rhythmus,
fest und fliissig in Gestik und Mimik. Was die Gestalten und die Sinne betrifft, ist
Klarheit ein synasthetisches Konzept, respektiert also auch alle Themen der Kom-
munikation (nicht nur Optizititen und Visualisierbares) und die Operationsbedin-
gungen der Wahrnehmung, die ja intern gar nicht zwischen Sehen, Horen, Hap-
tik, Olfaktorik und Motalitit unterscheiden konnen, sondern dafiir bereits Sche-
mata brauchen, um dem Bewusstsein Kapazititen fiir Aufmerksamkeitsbindung
freistellen zu kénnen (zu Klarheit als Bedingung fiir Aufmerksamkeit Neumann
1971; zur psycho-physiologischen Kultivierung von Aufmerksamkeit siehe Thums
2008).

Mit dem Gebot der Kontrastierung reflektiert das Postulat der Klarheit die
Grunderfordernisse der Wahrnehmung, die nur auf Impulsdifferenzen reagieren
kann; und, wenn keine neuen Impulse eintreffen, sich selbst, den eigenen senso-
motorischen Apparat stimulieren muss (durch Bewegung oder Imagination), um
wieder etwas mit etwas anderem kontrastieren zu konnen (Luhmann 1995b, Kap.
I). Anders als alle Metaphern, die Beleuchtungsverstirkung fordern, behilt die
Metapher der Klarheit das Medium im Blick, in dem sich Klarheit momentweise ergibt
und auch wieder vergehen kann. Ein Beispiel dafiir: Die Klarheit des Wassers negiert
seine Triibheit — und deshalb sieht man auch die Klarheit selbst, sowohl als Zu-
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stand wie auch als Veranderung (wird klarer oder tritber). Wenn man durch das
klare Wasser hindurch blickt, sieht man den Grund, und nicht (mehr) das Wasser.

Rhetorische Klarheit ist gleich von zwei Seiten her Beschrinkungen unterwor-
fen; und genau deshalb eignet sie sich zur Kennzeichnung eines Zusammenhangs
zweier Komplexititen. Zum einen muss Klarheit dem Ungewdhnlichen dienen,
irgendetwas Uberraschendes und Ausserordentliches aufgreifen. Sonst hitte die
Rede tiberhaupt keinen Anlass. Niichterner gesagt wird Information verlangt.
Zum anderen muss die Rede das Mass finden und geben, das die Einordnung des
Ungewohnlichen 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 Ungewohnlichkeit und
Massgabe, die sich als Klarheit der Rede (oder als ihr Verfehlen) zeigt, bindet die
Rede ein und zuriick 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-Selbstverstindlichen im Vertrauten
und Selbstverstindlichen sowohl einzubringen als auch unterzubringen.

Doch wenn jedes Weltverhiltnis individualisiert wird, zerbrechen beide Hinter-
griinde der Klarheit: eine bodenstindig geordnete Welt mit einem fur alle gleich-
missigen Uberraschungswert und ein gemeinsamer Lebenshorizont fiir Massga-
ben (Fuchs 2001a). Die Weltordnung muss ersetzt werden durch Kommunikation
und die Massgabe durch das Gedachtnis der Kulturen im Plural. Und die Schule,
die sich als eine Passage fuir alle Individuen einsetzt, wird zum Institut, das Wissen
gleichzeitig zu objektivieren und tiber Verfahren des Korrigierens zu individua-
lisieren hat. Die Objektivierung behandelt den Lebenslauf als Medium, das das
Wissen gar nicht, richtig oder falsch aufnehmen konnte; das aufnehmen kénn-
te, was es noch nicht weiss, aber was alle anderen schon wissen und kiinftig wis-
sen sollten. Das Korrigieren gibt dem Medium Form, und die Priifung beschei-
nigt der Gesellschaft, dass das Wissen gewusst wird, kein weiteres Mal berichtigt
und gepriift worden muss, sondern als Autoritit der Person pauschal in Anspruch
genommen werden kann. Das diplomierte Individuum wird in die Welt versetzt,
um in ihr eine Autoritit auszutiben, die relevante Irritationen massgerecht fiir die
anderen wegarbeitet. Dass solch eine Autoritit allein nicht ausreicht, um person-
lichen Erfolg zu erlangen, das muss jede Kultur und jede Praxis ihren Individuen
selber beibringen.

Gibe es Wissen ausschliesslich in Form von Objektivitit, Klarheit und Massgeb-
lichkeit und wiren Schulnoten tatsdchlich die einzigen Quellen fiir gesellschaft-
liche Massgeblichkeit, hitte das Individuum gar keine andere Chance, als sich
als ,Wille zum Wissen“ (Foucault 1987) zu sozialisieren und sich den Totalisierun-
gen aufklirender Kommunikationszirkel mit ihren Exorzismen der Unvernunft
zu unterwerfen. Deshalb ist es gerade fiir Bewusstseinskomplexitit unerlisslich,
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 iiber die Aussagen anderer, die niemand anderen binden als den
Meinenden selbst und daher zum Bekunden von Solidarititen und Animosititen
taugen, die nicht weiter begriindet werden miissen. Im System der Wirtschaft
kann man Bediirfnisse artikulieren, die nicht mit ,cogito ergo sum' durchsetz-
bar sind, sondern nur durch die Anerkennung (qua Gegenleistung oder pauschal
durch Geld), dass auch andere fiir ihr physisch-organisches Leben sorgen miis-
sen. Im System der Politik kann man das Format des Interesses kennenlernen, mit
seiner Unterscheidung nach 6ffentlichem und privatem Interesse, in deren Kon-
trastierungen sich ein ganz eigenwilliges Selbst als 6ffentliche Figur engagiert,
bis hin zu jener Egozentrik, die sich als alleinige Potenz des 6ffentlichen Interes-
ses geriert. Im Recht erfihrt das Selbst, dass im Fall zweier kontrirer Berechti-
gungen formal beiden die Chance eingerdumt wird, die richtige zu sein, was im-
mer einem selbst die personliche Moral auch an Richtigkeiten einzutrichtern ver-
sucht. In der Kunst kommt man auf den individuellen Geschmack, egal, ob man
den eigenen Geschmack typisch bitrgerlich dazu benutzen will, sich tiber ande-
re zu erheben (hierzu obligatorisch: Bourdieu 2008); oder lieber romantisch, die
Welt trotz ihrer Siindhaftigkeit, Arbeitsnote und Leidensfille ironisieren zu kon-
nen (Fuchs 1993, S. 92-96). Im Kontakt mit religioser Kommunikation kann man
das Selbstverhiltnis des Glaubens kennenlernen, das die Schranken jeder Objekti-
vitit sprengt und externe Richtigkeiten weder braucht noch vertragt, weil die hier
angestrebte Klarheit alles, also auch alles Externe umspannt.®

Man sieht: Klarheit wird vielseitig gefragt, aber nicht jede dieser Anfragen
halt 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 suchen muss, will es
seine Beobachtungen reproduzieren, also seinen Lebenslauf durch Wissen formie-
ren. Selbst die Schulzeit wiederholt ihre Stoffe ja meistens nur kurze Zeitspannen
nach ihrer Einfithrung und Klarung. Nur kleinste Ausschnitte miissen bis zur Jah-
resend- oder Stufenendpriifung erinnert werden, nur manches wird durch Wie-
derverwendung in aufbauenden Stoffgebieten implizit wiederholt. Kein Wunder,
dass nicht nur die unaufmerksamen Schiiler sich am Ende ihrer Schulzeit wun-
dern, dass sie soviel gelernt haben und doch nur so wenig davon noch wissen. Was
sie im Laufe der Zeit an Irritationen zu verkraften und an Unklarheiten wegzu-
arbeiten hatten, daran kénnen sie sich beim besten Willen nicht erinnern. Denn
dieses Vergessenkonnen 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 Informationsverarbeitungslasten mehr ausgesetzt zu sein, sondern souverin
handeln zu kénnen.

Statistisch oder biographisch kann man sicher jede der genannten Selbster-
fahrungsalternativen (Meinungen etc.) und noch einige weitere mit Klassenlagen,
Schichten, Milieus oder anderem korrelieren, je nachdem, welche Variablenkate-
gorisierung die jeweilige Gesellschaftstheorie der Statistik oder der Selbsterzih-
lung nahelegt. Die Theorie funktionaler Differenzierung konnte derartigen Beob-
achtungsinstrumenten die Variablen der Inklusionskarrieren beisteuern. Das wi-
ren zwar ein paar mehr als die Anzahl von Klassen und Schichten, aber auch nicht
unendlich viele. Die Zahl schwankt etwas, da der Funktionssystemstatus man-
cher Systeme umstritten ist. Zusitzlich zu den beispielhaft erwihnten Inklusio-
nen durch Erziehung, Wissenschaft, Massenmedien, Wirtschaft, Politik, Recht,
Kunst und Religion wiren sicher noch die Inklusion ins Gesundheitssystem hin-
zuzunehmen. Umstritten sind die Fille Familie (Liebe als Medium?), Protestbewe-
gungen (Betroffenheit als Medium?) und Sozialarbeit (Hilfsbediirftigkeit als Me-
dium?). Also hitte die Analyse einen Variablenkomplex mit rund einem Dutzend
Kategorien aufzunehmen — angesichts der dank Big Data verfiigbaren Verfahren
und Rechenkapazititen 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 lingst nicht mehr nur
Autopoiesis, sondern konditionierte Koproduktion (Fuchs 2002). Fir diese Frage
ist allein entscheidend, dass die Sozialisation auch wihrend der Schulzeit auf Al-
ternativen zugreifen und sich deshalb auch von der schulischen Inklusion distan-
zieren kann. Die Schule differenziert sich in der Gesellschaft, nicht ihr gegeniiber.
Ausser Wissen gibt es Meinungen, gibt es Praferenzen, 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, Inklusionsbediirf-
nissen, Inklusionspflichten, Inklusionsgeschmack und Inklusionsglauben, auch
verhalten muss.

All das ist nicht weg, wihrend Kinder und Jugendliche in der Schule sitzen,
Fragen beantworten, Aufgaben lésen und sich Priifungen unterziehen, obwohl
die Kommunikationen, die Lehre betreiben, solche Einfliisse auf jedem erreich-
ten Stand der Dinge wieder zu neutralisieren haben, um die Kommunikation in
der Zange zwischen Begreifen und Nichtbegreifen halten zu kénnen (Luhmann
2004b). Das durch psychische Dekonditionierung ,Verdringte’, das genuin Ande-
re der schulischen Inklusion, bildet das Reservoir, aus dem das Bewusstsein seine
Gleichgiiltigkeit und on the long run seinen Gleichmut bezieht, auch Desillusionie-
rendes durchzustehen. Die Nachrichten der Forschung iiber typisch permissives
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Schulverhalten,? das von Schiilern wie auch von Lehrern unterhalb des Radars
der IRE-Strukturen ausgeiibt wird, bezeugt, dass der Schulalltag die gesellschaft-
lichen Reserven des Psychischen als Bedingungen der eigenen Reproduktion, ge-
rade itber lange Lebensperioden hinweg, anerkennt. Sozialisation zum Begreifen
muss von Verstindnis begleitet werden, so schwer es diese notwendige Mischung
auch macht, beides voneinander unterscheiden zu lernen, wie es Objektivitit und
Richtigkeit verlangen.

152 Zum Begriff der Permissivitit und seinen universitiren Formen siehe Parsons/Platt 1990,
S. 236-251;daran anschliessend zur schulischen Sozialisation durch Permissivitit Wernet 2003.
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VI Universitat und die Lebenslaufrelevanz
des Nichtwissens

,Man weif$, wo man ist,

wenn man in Bielefeld ist.

Niklas Luhmann

(Die Wissenschaft der Gesellschaft,
Frankfurt 1992, S. 124)

,Bielefeld gibt es doch gar nicht.
(Internet- und Partywissen seit Achim Held,
Die Bielefeld-Verschwérung, 1994)

Die Soziologie bestimmt die Lebenslaufrelevanz der Universitit hauptsichlich
im Kontext von Statuszuweisungen und von Reproduktionsprozessen der so-
zialen Schichtung. Eine komprimierte Fassung dieser Sichtweise stammt von
Pierre Bourdieu. Er begreift universitire Sozialisations- und Inklusionsprozes-
se als Erwerb von symbolischem und kulturellem Kapital, wobei explizit der
okonomische Begriff von Kapital aufgegriffen und iibertragen wird (Bourdieu
1983). Alle Kapitalformen bezeichnen verfiigbare 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 universitiren Abschliisse, Grade und Titel. Kulturelles Kapital
meint die Zeichen, Symbole, Rituale, Zeremonien und Spielregeln, die man kennen und
beherrschen muss, um den Wert der Titel im sozialen Verkehr auch einsetzen
und auswerten zu kénnen. Anders als die symbolischen Giiter miissen kulturelle
Kapitalien informell erworben werden, weswegen individuelle Schichtungs- und
Vernetzungsdifferenzen besonders stark zum Tragen kommen. Der Wert ein und
desselben Titels kann fiir zwei verschiedene Individuen hochst Unterschiedliches
bedeuten, je nachdem, ob und wie sie sich in die kulturellen Formen haben
inkludieren lassen. Die Informalitit des Wissens um das kulturelle Kapital zeigt
sich auch daran, dass es sich nicht explizieren lisst, sondern durch Beobachtung,
Teilnahme und Bewidhrung einverleibt und als Routinen und Selbstverstind-
lichkeiten der eigenen Personlichkeit integriert werden muss. Bourdieu spricht
hier, die Differenz von Sozialisation und Inklusion iibergreifend (und damit auch
verdeckend) vom Habitus (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 lasst die biographischen Anteile des Lebenslaufs ausser Acht. Auch vernach-
lassigt sie die Vervielfiltigungen von Statusordnungen, die durch die funktionale
Differenzierung vorgegeben sind und die 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 6konomischem Kapital) einen eigenstindi-
gen Platz.

Um die genannten Verengungen zu korrigieren, ohne Statusfragen auszu-
blenden, verfolgt dieses Kapitel die These: Die Form der Universitit integriert
relevantes Nichtwissen in den Lebenslauf und trigt 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 von Wissen und Nichtwissen; Luhmann 1992b, S. 149), sondern um
gesellschafilich spezifische Typen, Kategorien und Formen des Nichtwissens. Diese
Spezifititen und die Arten der Spezifizierung aufzuzeigen, dienen die folgenden
Ausfithrungen.

1. Wissenschaftliches Nichtwissen

Am markantesten zeigt sich die universitire 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 zur Wissenschaft das eigentliche und identititsstiftende Moment der
Universitit zu vermuten. Forschung setzt immer am formulierten Wissensstand
an und muss, in der Formulierung einer Forschungsfrage, im bislang akzep-
tierten Wissensstand Liicken und Fehler, Notwendigkeiten der Erginzung 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 neuen Méglichkeiten.!*

In der universitiren Lehre jedoch muss, da akademische Priifungen auf si-
cheres, im Streitfall als unbestreitbar darstellbares Wissen angewiesen sind (Bro-

153 Fiir das Experiment als Kernelement moderner Wissenschaft: ,Im wissenschaftlichen Expe-
riment iibernimmt die Hypothesenbildung die Rolle spezifizierten Nichtwissens. Traditionell
werden Experimente als Operationen zur Priifung von Hypothesen verstanden. Eine Hypothe-
se wire somit eine Aussage, deren Giiltigkeit moglich ist, die Bedingungen fir die Giiltigkeit
sind jedoch (noch) unbekannt und das fiir die Beurteilung notwendige Wissen noch nicht vor-
handen.“ (Grof 2014, S. 7-8)
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sziewski 2020), die prinzipielle Fragilitit wissenschaftlichen Wissens durch eine
Rollenasymmetrie zwischen Dozent und Student iiberspielt werden. Wo immer sie
sonst erodiert sein mag: In der akademischen Priifung wird Autoritit aus funk-
tionalen Griinden gebraucht, und von ihr abgeleitet auch in jeder Lehre, die auf
die ein oder andere Priifung vorbereiten will.”**

Der biographische Knackpunkt der universitiren Laufbahn ist die Promoti-
on, seltener auch die Habilitation (Baecker 2017). Die Promotion, verstanden als
ein durch Fakultiten betriebener Prozess, ist jene Phase, in der die Asymmetrie
von Student und Dozent formal aufgehoben wird. Suspendiert wird die soziale
Autorititsverteilung, so dass Autoritit allein durch die Promotion selbst erzeugt
werden muss, alle Moglichkeiten und Erfordernisse einer Kritik des Wissens mit
einschliessend.

,Unsere These 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 bestitigen. Promoviert wird, wer die
Paradoxie begriffen hat, dass sich jede Gesellschaft nur dann aufjede Art von Wissen-
schaft verlassen kann, wenn sie in der Lage ist, der Wissenschaft zu misstrauen. Der
Grund dafiiristeinfach. Er besteht darin, dass eine Gesellschaft nur die Wissenschaft
braucht, die sie nicht braucht. Denn wiisste sie schon, was die Wissenschaft jeweils
erst herausfinden will und soll, briuchte sie keine Wissenschaft.“(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 vielfiltigen Mechanismen des
,Warming up und Cooling out in der Wissenschaft“. Da Promotionen und alle
ihr etwaig folgenden Wissenschaftsauszeichnungen formalen Charakter haben,
sind die Konsequenzen fir eine wissenschaftliche Karriere (die immer Inklusion
und Exklusion umfasst) evident. Doch lisst 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 sich hinreichend erfolgreich wissenschaftlich fortbewegen, biographisch
starker involvieren als jene, die es bei dem einmaligen Wissenschaftserleben in
Form einer Promotion belassen:

,Promoviert zu werden heifdt jetzt, am eigenen Leibe und entsprechend schmerzhaft
erfahren zu miissen, wie stumpf die scheinbar scharfe Wafte der Kritik in Wirklich-

154 Eine Form von kollaborativ-studentischer Verarbeitung der Priifungsautoritit zeigt die ethno-
graphische Studie in Tyagunova 2022.
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keit ist. Dass es nichts dndert, dass man Recht hat, muss man erst einmal verstehen.“
(Baecker 2017, S. 97)

Die biographische Implikation der Promotion bleibt im Betrieb der Akademie
nicht auf die faktisch Promovierten beschrinkt. Schliesslich werden alle Studie-
renden hauptsichlich von Dozierenden unterrichtet, die entweder promoviert
wurden oder zumindest wissen, von welchen Autorititen das Wissen, das sie
lehren, geschiitzt wird und welche Kritiken sie zulassen. Auf diese vermittel-
te Weise ist jede Kritik am geltenden Wissen mit dem institutionellen Kern
der Universitit verkniipft. Obwohl die individuellen Distanzen zu diesem Kern
hochst unterschiedlich (eben biographisch) ausfallen, bildet sich die Meinung tiiber
wissenschaftliches Wissen und Nichtwissen doch im Milieu der Promotionen,
Habilitationen und der ihnen folgenden Reputationszuteilungen aus.

Die wissenschaftlichen Selektionsmuster bedienen mithin auch, aber nicht nur
die Funktion der Inklusion. Sie sind auch biographisch folgenreich. Sie legen we-
der Studienabbrecher noch erfolgreiche Studienabginger, ja nicht einmal erfolg-
reiche Akademiker fest auf eine Haltung zur Wissenschaft; eine Wissenschaft, die
sie kennen und die sie zugleich nicht kennen (niemand kennt den morgigen Stand
der Forschung, vom Wissen aller ,fremden‘ Disziplinen ganz zu schweigen).

Gerade am wissenschaftlichen 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 Verhiltnis setzen muss und in dem
es auf genau diese Leistung hin gesellschaftlich beobachtet wird. Wissenschafts-
affinititen und Wissenschaftsaversionen sind und bleiben Meinungen, egal, ob sie
aus personlichen Misserfolgen oder aus personlichen 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 lisst. Im systemtheoretischen Begriffsarsenal wird Technik durch ein Inter-
esse an Fehlern definiert; oder, wenn man es positiver formulieren méchte, durch
ein Interesse an fehlerfreien Abliufen, die sich in wechselnden Kontexten wie-
derholen lassen. In einer einschligigen Formulierung heisst es: ,Die Leitunter-
scheidung ist hier heil/kaputt oder, wenn man weniger auf Reparieren und mehr
auf Lernen abstellt, fehlerfrei/fehlerhaft.“ (Luhmann 1992b, S. 263) Solch eine auf

164



Vermeidungen abstellende Begrifflichkeit scheint den Ideen iiber Produktivitit,
Fortschritt und Innovation zu widersprechen, die normalerweise mit Technik ver-
kntipft sind. Aber das positive Assoziationsfeld lisst sich integrieren, wenn man
beachtet, dass die Unterscheidung fehlerfrei/fehlerhaft offen lisst, wem oder was
Fehler, Mingel, Defizite oder Minderqualititen zugerechnet werden. Man kann
den Fehler auch der Welt zuordnen und dann nach Moglichkeiten 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). Die Welt, die
Schopfung oder die natiirliche Evolution lassen den Menschen nicht fliegen, al-
so erfindet er Fluggerite und Flugzeuge, um diesem Kompetenzmangel abzuhel-
fen. Die alten Griechen verurteilten die Weltverbesserungsidee zwar als Hybris (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 tiber verschiedene Unter-
scheidungen zur Vielheit der Techniken. Man kann beispielsweise Dingtechniken
(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, wenn man eine Geschichte der Technik oder eine Abhandlung
itber 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 verkniipft 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 Schadensfil-
len (Versicherungen), bei der Aufnahme von Fernkontakten (Telefon, Briefpost,
Email) u. a. m. Intensivtechniken schlieflich nennt Thompson jene Arrange-
ments, bei denen situativ und anhand der Beobachtung des zu bearbeitenden
Objekts entschieden werden muf}, welche Apparatur, welches Werkzeug, welche
Methode, welches Mittel in welchem Moment mit welcher Intensitit einzuset-
zen ist, um am Objekt die gewiinschten Effekte zu erreichen beziehungsweise
unerwiinschte zu vermeiden. Beispiele dafiir wiren in den klassischen Feldern
professionellen Handelns (medizinische Diagnose und Therapie, juristische Pro-
zessaufbereitung) oder im kunden- und objektspezifischen Design zu finden
(vgl. Schon 1993).
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Um die Komplexitit zu erfassen, die das gesellschaftliche Interesse an
Fehlerfreiheit ausmacht, empfiehlt es sich, zwischen Kerntechniken und Mantel-
techniken zu unterscheiden. Manteltechniken wire solche, die einen technischen
Kern von Stérquellen und Storereignissen abschirmen, etwa Stossstangen und
Motorhauben beim Auto oder die gesamte Sicherheitstechnologie der Strom-
erzeugung aus Atomenergie. Wihrend die Geschichten der grossen Erfindungen
nur die Kerntechniken im Sinn haben, ist der gesellschaftliche Technikalltag weit
mehr mit derartigen Sicherungs-, Absicherungs- und Kontrolltechniken beschaf-
tigt. Sie dienen dazu, die Fehlerfreiheit kontrollfihig zu machen und tatsichlich
auftretende Stérungen sozialen Adressen zurechnen zu kénnen; und das heisst:
Personen und/oder Organisationen zurechnen zu konnen (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 lasst, an der die Kontrolle tiber 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 wiren. 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 Erklirung nur noch die persénliche Inkom-
petenz. Solche Such- und Findungsprozesse von Schuld sind in der Forschungs-
literatur iber technische Katastrophenfille reichhaltig dokumentiert (Weick et
al. 2008) und von Charles Perrow (1987) auf die eingingige Formel der ,norma-
len Katastrophe® gebracht. Katastrophen sind gewissermassen der Preis, den die
Gesellschaft fiir ihre technologische Reduktion von Kontingenz und Komplexitit
zu zahlen hat. Mit ,Simplifikation“ ist die soziale Funktion der Technik gemeint.
Und das Adjektiv ,fungierend“ bringt die Normalitit zum Ausdruck, die dadurch
erreicht wird, dass alle anderen die Fehleranfilligkeit und mogliche Ursachen fiir
Fehler ignorieren kénnen, solange die verantwortlichen Adressen fehlerfrei funk-
tionieren.

Was die universitire Inklusion und Sozialisation in Technik leistet, ist die
Stabilisierung und Reproduktion dieser Verteilung von Kenntnis und Ignoranz.
Schliesslich lehrt die Universitit, was sie an Techniken und Technologien (=Tech-
nikbeschreibungen) lehrt, ja nicht fir den privaten Gebrauch, sondern fir den
offentlichen Einsatz in Organisationen, Markten, fir Klienten und fir ein Publi-
kum. Auch in diesem Feld wird ein Nichtwissen als lebenslaufrelevant markiert,
namlich das Nichtwissen der kiinftigen Dienstherren, Kolleginnen und Kolle-
gen, der anderen Marktteilnehmer, der Konkurrenten, der Klienten und des
Publikums. Hinzu kommt die notgedrungene Selektivitit jeder individuellen
Technikaneignung und Geschicklichkeit, die auf das Insgesamt des relevanten
technischen Wissens und Konnens verweist. Im Lichte des technologischen Ge-
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samtkomplexes bleiben selbst Kenner und Konner letztendlich Nichtwissende.
Ein Studium bereitet idealerweise darauf vor, abschitzen zu kénnen, wer fiir
welche technischen Probleme erreicht und angefragt werden konnte. Erworben
wird ein hochst spezifisches Wissen des Nichtwissens, das auf allen Ebenen nach
fortwihrenden Verbesserungen verlangt.

3. Theoretisches Nichtwissen

In der klassischen Epoche, die das Wort kreiert hatte, meinte Theorie so etwas wie
den Uberblick iiber das grosse Ganze. Mit dieser Auffassung bricht das moder-
ne Verstindnis von Theorie, denn die Gesellschaft kennt keinen entfernten und
richtigen Standpunkt, von dem aus der fiir Gesamtsicht nétige Uber- und Durch-
blick zu gewinnen wire. 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 iiberzeugen.

Moderne Theorie bedeutet begrifflich gefithrte 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
hochst folgenreich. Er verweist zugleich auf eine zentrale Eigenheit von Theorie.
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 Moglichkeiten seiner selbst. Theoretisches
Vergleichen verarbeitet und erzeugt Alternativitit, im angefithrten Beispiel die
Alternative von Sozialismus und Kapitalismus. Einen anderen wichtigen Fall hat-
ten wir im Eingangskapitel kennengelernt: das Selbst der modernen Gesellschalft,
das sich sogar nur in einer Pluralitit von Alternativititen (gut/bdse, egoistisch/al-
truistisch, gewalttatig/zivilisiert, arbeitsam/geniessend, ..) bestimmen l4sst.

Nun steht Theorie relativ selten explizit in den Lehrprogrammen der Universi-
taten und universititsihnlicher Akademien. Ihre Vermittlung erfolgt weitgehend
implizit. Thr zentraler Triger sind die Fachsprachen, deren Begriffe es zu lernen
und in den Qualifikationsaufgaben und Priifungen kompetent vorzufithren gilt.
Damit ist zugleich das praktisch weitreichendste Feld der lebenslaufrelevanten
Markierung von Nichtwissen ausgemacht. Schon die Priifungen lassen fiir jeden
erkennen, dass ein Grossteil des Wissens von den meisten nicht gewusst wird.
Und die Kandidaten selbst brauchen ihr Wissen nur fiir die Priifungen zu wissen
und kénnen hernach das meiste davon getrost wieder vergessen. Erinnert wird
das Vergessen und die Erwartung, dass man im Bedarfsfalle entweder das Wis-
sen wiederfinden oder wenigstens einen Weg der Wiedergewinnung (Fragen, Re-
cherchieren) kennen kénnte. Jedenfalls konnte man ohne den phasenweise inten-
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siven Kontakt zur Fachsprache gar nicht wissen, was es in einem Feld tiberhaupt
zu wissen gibe.

Die theoretische Verankerung von Nichtwissen im Lebenslauf spielt selbst in
jenen Studiengingen 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, nimlich das, worauf das Studium
seiner Zielsetzung nach vorbereiten sollte. Berufliche Titigkeiten sind im Stu-
dium nur in Form von Fillen oder von Werken prisent, als exemplarische oder
als paradigmatische Fille und Werke: Rechtsstreitigkeiten, Krankheitssymptome,
Gebrauchsprodukte, Dienstleistungen, Verfahrensfille, schongeistige Werke und
Stiicke, technische Konstrukte oder wodurch sich ein Berufsfeld auch immer kon-
kret definieren mag.

Studiert werden die Regeln, die durch ein Exemplum oder ein Paradigma sicht-
bar werden. Auch hierbei dominiert das Vergleichen. Denn nur in der fachsprach-
lichen Auseinandersetzung konnen a) die Fille/Werke von den Regeln, um die es
geht, unterschieden werden; und b) die Qualititen der Fille/ Werke bezeichnet und kol-
legial-professionell verhandelt werden. In der Professionssoziologie gilt zwar als
ausgemacht, dass nur zwei Professionen die Qualititsbezeichnungen ihres Be-
rufsfeldes nahezu vollstindig der eigenen Autonomie unterstellen konnen: die
Juristen und die Arzte. Beide Professionen definieren sich durch das gesellschaftli-
che Nichtwissen ihres Wissens, also gewissermassen durch eine allgemeine Igno-
ranz. Doch auch andere Berufe zogen und ziehen hier nach. Der Weg solcher Au-
tonomiegewinne war und ist immer: Akademisierung mit der Etablierung einer
Terminologie, die ausgrenzt, welche Fall- oder Werksbeschreibungen als massgeb-
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 tberhaupt erst fir Zwecke der Selbstbeschreibung entwickelt werden:
fiir Selbstbeschreibungen der Gesellschaft, fiir Selbstbeschreibungen einzelner
Funktionssysteme, fiir Selbstbeschreibungen von Organisationen (siehe Kap.
I11) und nicht zuletzt fir Selbstbeschreibungen von Individuen, unter anderem
in formalen Lebensliufen oder in biographischen Ausdrucksformen. Prinzipiell
sind Selbstbeschreibungen weder auf Theorie angewiesen noch wiren sie be-
sonders empfinglich fur theoretische Elemente. Selbstbeschreibungen dienen
in erster Linie der Vergewisserung, greifen dafiir so weit es geht auf Selbstver-
standlichkeiten, Stereotype, Schemata, Floskeln, Routinen, Gewohnheiten und
common sense zuriick. In diesen Hauptstrom stereotyper Elemente lassen sich
Begriffsarbeit, Problemorientierung, Vergleiche und Alternativformulierungen
nur dosiert integrieren. Theoretische Elemente und erst recht komplette Theo-
rien sind fiir Selbstbeschreibungen eher Krisensymptome als Problemlésungen.
Doch da sich ,Kontingenz als Eigenwert der modernen Gesellschaft“ (Luhmann
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1992¢) etabliert hat, gab und gibt es hinreichende Anlisse, Gelegenheiten und
kommunikative Turbulenzen (,Diskurse’), dass sich auch Theorien fiir die Selbst-
beschreibungen der Gesellschaft, der Funktionssysteme, der Organisationen,
der sozialen Bewegungen und der Individuen haben ausbilden kénnen.

Selbstbeschreibungen kénnen nur in und von den Systemen entworfen wer-
den, deren Selbst zu beschreiben ist. Auch ihre theoretischen Elemente konnen
deshalb wenn iiberhaupt, dann nur sehr beschrinkt der akademischen Autori-
tat unterworfen werden, zum Beispiel in Priifungen philosophischer oder kul-
turwissenschaftlicher Ficher. Eine grosse, aber genau deshalb perverse Ausnah-
me bildete die Verpflichtung ganzer Generationen auf die marxistisch-leninisti-
sche Gesellschaftsphilosophie (als Selbstbeschreibung der Gesellschaft) zunichst
in Schule und Studium, sodann in der ideologischen Uberwachung organisatio-
naler Karrieren in den Lindern des ehemaligen Ostblocks. Doch selbst dort, wo
sich sozialistische und/oder kommunistische Kaderregimes haben erneuern und
halten kénnen, hat man dieses Unterfangen aufgegeben und die Ideologie ganz
und gar auf Nationalismus, Zeremonialismus und Ritualismus eingeschrumpft.

Das genuine Bewihrungsfeld fir 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 begniigt sich mit Darstellungen des Selbst.
Doch unterwirft sie jede Darstellung der Beobachtung zweiter Ordnung (6f-
fentliche Meinung) — und schafft genau damit ein Feld voller Kritiken, Krisen
und Katastrophen, die als Ausloser von und Anlisse fiir theoretische Vergewis-
serungsversuche dienen kénnen. Man geht kaum fehl, wenn man hierin das
genuine Betitigungs-, Politik- und Geschiftsfeld der Intellektuellen vermutet
(Luhmann 1992d). Die Kopplungen von Intellektualitit mit der universitiren
Interkomplexion sind eher als lose anzusehen, als abhingig von den Zufillen,
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

Universitire Episoden durchsetzen die Karrieren eines Individuums mit dezidier-
ten Unbestimmtheiten; dezidiert deshalb, weil es nicht um schrankenlose Offnun-
gen fir Beliebiges geht. Es handelt sich vielmehr um gesellschaftlich gerahmte
Offenheiten (Stichweh 1994a). Diese Rahmungen™ 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 die Wirtschaftskarriere. Die Tatigkeiten des Stu-
dierens suspendieren von den Méglichkeiten und Pflichten des Erwerbs und fith-
ren deshalb in die Notwendigkeit, sich den Unterhalt fiir den eigenen Hausstand
(mit etwaigen Angehorigen) anderweitig zu sichern, sei es durch Kapitalverzehr,
sei es durch zusitzliche Erwerbstatigkeiten, sei es durch Subventionen durch die
personlichen Netzwerke oder durch staatliche und sonstige Férdereinrichtungen.
Je nach Losung dieses Problems resultieren andere Einsitze auf die durch das
Studium aufgeschobene Wirtschaftskarriere (Stichweh 2016). Man lebt in diesem
Sinne auf Kredit, der gewahrt wird (oder den man sich selbst gewahrt) 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 Status wird als wirtschaftliche Unfertigkeit markiert. Biographisch kann das
gewollt, in Kauf genommen oder schlicht ertragen werden. Die Gesellschaft lisst
all diese Méglichkeiten zu: als bestimmte Unbestimmtheit.

Doch ist die Wirtschaftskarriere keineswegs der einzige Fall dieses Typs. Min-
destens so wichtig ist die Ablésung der studentischen Biographie von der Her-
kunftsfamilie, biographisch ebenfalls entweder als gesuchte Chance oder als auf-
erlegte Restriktion erzidhlbar. In einem weiten Sinne, die ,obligatorische Liebe*
(Fuchs 1999b) des (modernen) Familienlebens einschliessend, fithren universitire
Episoden des Lebenslaufs zu einer dezidierten Unbestimmtheit der Liebeskarrie-
re. In der Soziologie (Waller 1937; Blossfeld /Timm 1997) und durch Erzdhlungen
allgemein bekannt, fungiert die Universitit auch als Heiratsmarkt — oder zeit-
gemisser formuliert als Partnerschaftsplattform. Zwar sagt die empirische Sozi-
alforschung auch, dass durchschnittlich doch herkunftsihnliche Paare zusammen-
finden. Aber erstens beruhen solche Ahnlichkeiten auf den bekannten sozio-dko-
nomischen Variablen und nicht etwa darin, dass den Abstammungsfamilien die
neuen Partner oder Partnerinnen bekannt und vertraut vorkimen. Und zweitens
gehért der Bildungsgrad ja zu den besagten Variablen, so dass die Ahnlichkeiten
nur durch das Studieren hergestellt und festgestellt werden konnen. Man muss
der Universitit nicht gleich wieder den Eros des Wissens andichten. Aber eskénn-
te doch sein, dass die Zukunftsoffenheiten, die mit dem studentischen Status ver-
kntipft sind, den Reiz erhéhen, sich auf die Weltentwiirfe eines anderen Individu-
ums einzulassen.

Fiir den Fall der politischen Karriere (die Bildung politischer Meinungen ein-
schliessend) konnte man, im Anschluss an Talcott Parsons und Gerald Platt (1990,
S.387), die ,akademische Klirung ideologischer Probleme der Gesellschaft“ her-
anziehen."® Die Institution des akademischen Diskurses gebietet, die Ausserung

156 Der Streit von ,fiinf Schulen der akademischen Freiheit!, den Stanley Fish (2014) referiert,
scheint sich allein um die Gewichtung der politbildenden Dimension und um die 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 gewalttati-
ger Handlungen itberschreiten. Ins Korsett der Wortgefechte gezwingt, miissten
sich Ideologien explizieren, nicht zuletzt im Hinblick auf die Werte, die sie als
fundamental zu setzen beanspruchen. Parsons und Platt sehen diese Klirungs-
funktion tiberaus positiv und optimistisch. Sie fithre zu einem engen Junktim
zwischen Universitit und liberaler Demokratie. Doch sowohl die empirischen als
auch die logischen Probleme dieses Konstrukts sind mittlerweile uniibersehbar:
Woher sollten und kénnten die Entscheidungen (oder ,Klirungen) kommen, wenn
die Rahmenregeln des Diskurses selbst zum Gegenstand ideologischer Streitig-
keiten und Kampfe werden? Wer oder was klirt die Zulissigkeit und ihre Gren-
zen? Am Ende (oder am Anfang) ist dann doch die Politik berufen, sei es in ih-
rem Auftritt als Staat, sei es in (womdglich handfesten) Protesten gegen den Staat
und gegen jene, die als dessen Handlanger gebrandmarkt werden kénnen. Dem
studierenden und dozierenden Individuum, das ja keinen Diskurs entscheiden
oder kliren kann, bleibt nur die Beobachtung von Extremmeinungen und ihrer
staatlichen wie parastaatlichen Machtunterworfenheit. Ins Paradox des zwanglo-
sen Diskurses verwickelt, sieht es sich zuriickgeworfen auf die Ambivalenzen von
richtig und falsch, gut und bése, zivil und barbarisch, von denen wir in Kap. I er-
fahren haben, dass sie vom Selbst aufzulosen sind. Eingehende Fallstudien legen
den Schluss nahe, dass sich gerade aus dieser Erfahrung heraus ein biographisch
motivierter Wunsch entwickeln kann, Universitit und Studium mégen doch ei-
nen ,safe space“bereitstellen (Gideke 2023, S. 286). Im Rahmen unserer Problem-
stellung kénnen wir immerhin festhalten: Neben der Wirtschaftsunfertigkeit und
der Liebesunfertigkeit setzt die Universitit dem Lebenslauf einer Person auch ei-
ne politisch-ideologische Unfertigkeit hinzu.

Fir die pidagogische Karriere markiert die Universitit das Ende der formalen
Erziehung. In der Hierarchie der Bildungseinrichtungen ist Student die hochst
erreichbare Position, in der die Schiilerrolle noch erlaubt und eine Lehrautori-
tat beansprucht werden kann; formal autorisiert zu zeigen, zu erkliren, zu prii-
fen und zu zertifizieren. Die Aufhebung der Autorititskonstellation (= Wissensver-
mittlung!) ist das gesuchte Ziel der Rollenkonstellation. Das Grundmotiv jeder
(ernsthaften) Pidagogik ist, ,sich selbst iiberfliissig zu machen“ (Herman Nohl,
hier zit. n. Gaus 2012, S. 60; programmatisch im ,Erziehungsziel ,Selbstindig-
keit*, Drieschner 2007). Ihr Ende ist mithin zugleich ihr Anfang: als Motiv der
Absicht zuerziehen. Denn in der Uberfliissigkeit oder ,Selbstaufhebung“der Pad-
agogik (Kraus 2013, S. 155) steckt ja der Kern fiir neu zu begriindende Lehrer-Schii-

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 Kénnen der Studie-
renden zu férdern (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 erklaren konnte. Die pidagogische Fertig-
keit fungiert als Medium fiir pidagogische Unfertigkeiten. In der Pidagogik der
Jesuitenschulen wurde diese Einheit von Fertigkeit und Unfertigkeit auch formal
umgesetzt. Die fortgeschritteneren Schiiler hatten die anderen zu unterrichten
oder zumindest deren Lernbemithungen zu beaufsichtigen (in der Rolle des , De-
kurion®, Kalthoff 1998, S. 70). An den heutigen Universititen erkliren Studierende
anderen Studierenden in vielfiltigsten Formen sowohl die Stoffe als auch das 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, Fithrungs- und Kommunikationstraining tragen sie die pidagogi-
sche Fertigkeit und Unfertigkeit in all die Felder, die sich als lebenslanges Lernen
tiur Padagogik und Didaktik haben fruchtbar machen lassen. Parsons und Platt
haben diese Erscheinung als pidagogische Revolution bezeichnet; eine Revoluti-
on, deren Bedeutung fiir die Gesellschaft denen der industriellen Revolution und
der demokratischen Revolution gleichkommt (Parsons/Platt 1990, S. 11-19).
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VIl Lebenslauf und Lernen

Unsere Exkurse in die sozialen Felder von Organisationen und Netzwerken, von
Schule, Schrift und Universitit haben gezeigt, mit welchen Komplexititen die In-
terkomplexion von Sozialisation und Inklusion aufgeladen ist. Nun sollen die Er-
trige gesichert werden unter der Frage, ob in all diesen Verzweigungen tatsich-
lich die Einheit eines Kommunikationsmediums Lebenslauf gebildet und repro-
duziert wird. Dabei halte ich mich an die Liste von Strukturmerkmalen, die Luh-
mann fir die allgemeine Ebene der Erfolgsmedien zusammengetragen hat. Sie
sichert erstens den Vergleich mit anderen Kommunikationsbereichen der Gesell-
schaft und verhindert so, vor lauter Besonderheiten von Erziehung und Bildung
nur noch Besonderheit zu sehen und fiir die Allgemeinheiten der Gesellschaft zu
erblinden. Sie erlaubt es zweitens und wichtiger noch, von Gesellschaft und Kom-
munikation ausgehend zu einer Soziologie des Lernens zu gelangen; jenseits aller
Mikro-Makro-Schismen, jenseits auch aller Theorien, die das Lernen als Eigen-
stindigkeit behaupten, dem Soziales nur in Form von ,Faktoren hinzusetzen wire
(als Pflege, Sorge, Forderung oder als Hemmnis, Hinderung und Unterdriickung).

Da mit dem Anspruch auf Giiltigkeit fiir alle anspruchsvollen Kommunikati-
onssymbole der Gesellschaft formuliert, sind die Begriffe fiir die Strukturen von
Erfolgsmedien notwendigerweise sehr abstrakt: (1) Priferenzcode, (2) Selbstpla-
cierung, (3) Reflexivitit (4) Beobachtungsebene zweiter Ordnung, (5) Programme,
(6) symbiotische Symbole, (7) Medienvertrauen und -misstrauen, (8) Nullsymbol
und (9) Katalyse fiir Systembildung (Luhmann 1997, S. 359-393). Um gleichwohl
zu einem Bild zu kommen, nenne ich ihre lebenslaufspezifischen Ausprigungen
vorab. Es geht um (1) Lernen, (2) Lehre, (3) Lernfihigkeit, (4) Unterricht, (5) Dog-
matik, (6) Kompetenz, (7) Bildung, (8) Altern und (9) Ungewissheit. Es sind alles
Begriffe, deren Referenzen weitgehend (teilweise sogar ausschliesslich) als Domi-
nen von Psychologie und Pidagogik erachtet werden. Gemass unserem Theorem
der Interkomplexion ist klar, dass jede der bezeichneten Einheiten auch psychi-
sche Entsprechungen aufweisen wird. Aber vorgestellt wird eine Theorie des Ler-
nens, die die Einheit des Lernens aus dem komplexen Geflecht aller neun Begrifte
gewinnt. Das Geflecht und mit ihm seine Einheiten sind sozial konstituiert; ge-
nauer: gesellschaftlich konstituiert und kommunikativ realisiert. In diesem Sinne
handelt es sich um eine Soziologie des Lernens. Ihr Riickhalt liegt nicht in einem
JWesen', nicht in einer Ontologie des Lernens, sondern im Vergleich gesellschaft-
licher Kommunikationsmedien und in der Unterscheidung ihrer Gemeinsambkei-
ten von ihren Besonderheiten.

Fir das Medium des Lebenslaufs hat Luhmann selbst die neun Vergleichsbe-
griffe nicht konkretisiert, auch nicht in seiner Monographie zum Erziehungssys-
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tem der Gesellschaft (Luhmann 2002a, Kap. 3). Einzig Dirk Baecker hat einen Vor-
schlag vorgelegt, wie die Strukturmerkmale im Fall des Erziehungsmediums be-
setzt sein konnten; allerdings unter der Annahme, nicht der Lebenslauf, sondern
Intelligenz sei als das entsprechende Medium anzusehen (Baecker 2006). Wie in
den Kapiteln tiber Netzwerke und Universitit angedeutet, wiirde ich Intelligenz
als Sekundirmedium des Lebenslaufs begreifen; als ein Medium, das den Lebens-
lauf unter bestimmten Umstinden spezifizieren, nicht aber grundlegend erset-
zen kann (eingehender siehe Brosziewski 2021b). Ungeachtet dieser unterschied-
lichen Einschitzung werde ich an verschiedenen Stellen Baeckers Vorschlige auf-
greifen, um sie leicht modifiziert in die Beschreibung des Lebenslaufmediums zu
integrieren.

1a. Lernen als Codierung des Lebenslaufs in Wissen und
Nichtwissen

Alle Erfolgsmedien weisen einen sogenannten Priiferenzcode auf, das heisst eine
Unterscheidung mit einem deutlichen Gefille in der Bewertung ihrer zwei Sei-
ten (siehe Tabelle 1 in Kap. I, Abschnitt 5). Codierung meint hier nicht so etwas
wie Verschliisselung, sondern Verdopplung. Sprache zum Beispiel ist nicht des-
halb codiert, weil in ihr Weltereignisse in Zeichenketten verschliisselt und vom
Empfinger riickerschlossen wiirden. 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 Leistungsmoglichkeiten des
Bewusstseins stiitzen muss, in diesem Fall auf dessen Fihigkeiten, Vorstellungen
negieren und Konsequenzen einer Negation abschitzen zu kénnen. Sprache be-
reitet die Welt im Doppelmodus von ,Ja-und-Nein' auf; Berthold Brecht sieht im
,Janein“sogar ein Grundprinzip allen Beschreibens.”’ Priferenzcodes bauen auf
der Sprachcodierung auf und bauen sie aus.”*® Sie bleiben daher elementar mit
Sprache und sprachlicher Kommunikation verquickt und kénnen nur symboli-

157 ,Das Janein. Die Handhabbarkeit einer Beschreibung hingt davon ab, ob das Ja-Nein in ihr ist
und ob das Ja-oder-Nein geniigend bestimmt ist in ihr.“ (Brecht 1993, S. 669) Oder mit den Beat-
les gesprochen: ,You say Yes, I say No, you say Stop, and I say Go, Go, Go*“. Das Buch der Biicher,
die Bibel, wiinscht sich Sprache sogar ganz aufihren Code reduziert: ,Eure Rede aber sei:Ja, ja;
nein, nein. Was dariiber ist, das ist vom Ubel.“ (Matthius 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
eine Wiederholung dieses Vorgangs der Codierung auf der Ebene der Werte' bzw. Praferenzen,
die Selektionen steuern.“ (Luhmann 2008a, S. 151)
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sche Qualititen gewinnen, soweit sie ihre Abstraktionen gegen normale Sprach-
verwendungen abheben und stabilisieren.

Genau in diesem Abstraktionspotential unterscheiden sich die diversen Erfolgs-
medien untereinander. Um die 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
der Darstellung dieser Theorie werden zumeist die Priferenzcodes mit den hochs-
ten Graden der Technisierung herangezogen, denn es ist gerade eine Folge ih-
rer Technizitit, dass sie die Merkmale bindrer Codierung am deutlichsten aus-
prigen: das Medium Geld mit seiner schmerzhaft klaren Gegenitiberstellung von
Zahlung und Nichtzahlung; oder das Medium der Wahrheit, das sich durch Logik
und Mathematik technisiert und so geriistet wahre von unwahren Aussagen ein-
deutig und fiir alle verbindlich zu unterscheiden vermag. Auch das Medium der
Macht kann insoweit als technisiert verstanden werden, soweit es sich mit Hilfe
des Rechts als rechtmissiger und unrechtmissiger 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 Fille bilden die Kunst und die 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 fiir das Kreuzen der Grenze
vom Einem zum Anderen, wihrend technisierte Medien eine hohe Indifferenz fur
situative Details und vor allem eine Indifferenz fiir die Befindlichkeiten psychi-
scher Systeme erfordern, um eine weitreichende Generalisierung und Flissigkeit
ihrer Symbolverwendung zu erreichen. Geld rechnet, in seinen Formen von Kapi-
tal und Investition, durch lange Zeiten und durch alle Linder der Weltwirtschalft,
egal ob es stiirmt 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 Gleichgiiltigkeit ist mit Technisierung gemeint: ein Abse-
henkénnen von fast allen Details bis auf die wenigen pragnanten Symbole, auf die
es fiir 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 einen Wert von genau einem anderen Wert — 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-
len Wertens schliessen alle Codes dritte Werte aus — was nicht heisst, dass die ausge-
schlossenen Werte nicht zur niheren Bestimmung wieder herangezogen werden,
sofern sie einen Beitrag zur Entscheidung fiir einen der Code-Werte leisten. Ein
Liebesbeweis konstituiert sich allein durch Negation des Nichtliebens; gerade in-
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dem sich die Moglichkeiten des Nichtliebens durch Verdacht auf Profit-, Macht-,
Aufstiegs- oder Vergniigungsmotive speisen.

Lernen heisst Kreuzen der Grenze vom Nichtwissen zum Wissen. Oder noch
kiirzer: Lernen durchkreuzt Nichtwissen. Trotz eines ganzen Jahrhunderts von
Lernforschung und Lerntheorie ldsst 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 lisst. Also fehlt der Be-
schreibung von Lernen systematisch ein Ausgangszustand, also kann sie dieses
Kreuzen vom einen zum anderen nicht fassen. Die Lerntheorie behilft sich mit 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), staatsbiirgerliche Grundkenntnisse, die Funktionsweise
von Strom, ...) und beobachtet dann eine Person (oder eine kategorial standardi-
sierte Personengruppe), was sie tun muss, um in den Stand des Wissens zu geraten
oderum zu zeigen, dass sie bereits in diesem Stand ist. Die Paradoxie des Lernens
(Wissen kann nur aus Nichtwissen kommen) wird durch Personalisierung gelost —
und vergessen gemacht.

An der Paradoxie des Lernens kann auch die These nichts indern, dass der
Code des Lebenslaufs durch die harte Kontrastierung von Wissen und Nichtwissen
gebildet wird. Aber die These hilft, die Paradoxie im Blick zu behalten und ihr ge-
gebenenfalls kreative Seiten abzugewinnen — wenn man solchen Versuchen hin-
reichenden Halt mitgeben kann, was hier durch den Strukturvergleich mit ande-
ren Kommunikationsmedien geschehen soll.

So kann man beispielsweise relativ unstrittig feststellen, dass der Technisie-
rungsgrad des Lebenslaufmediums an keinem der beiden Extrempole liegt, nicht
bei dem Pol des Geldes, nicht bei dem Pol von Kunst und Liebe, sondern irgendwo
dazwischen. Das seinerzeit stark diskutierte Theorem vom ,Technologiedefizit
der Erziehung“ (Luhmann/Schorr 1979;1988, S. 354—356 und 6fter; Hollstein 2011;
Brosziewski 2016b) fiigt 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 zur Wirksambkeit von Schu-
len (,,school effectiveness*) entsprechen exakt dem, was Luhmann und Schorr un-
ter dem Begriff des Technologiedefizits fassen. Gemeint ist nicht, es gibe einen
Mangel an Unterrichtstechnologien und Unterrichtsmethoden. Gemeint ist nur,
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dass sich das Verhdltnis von Einsatz und Resultaten (seien es Lernerfolge, seien es
Priifungserfolge, seien es Erfolge im Kompensieren von sozialen Benachteiligun-
gen) nicht genau bestimmen ldsst und man deshalb aus Erfolgen nur diffus riick-
schliessen kann, welchen Beitrag die eingesetzten Mittel 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’) fithrt nicht zur Vermin-
derung, sondern zur Steigerung des Technologiedefizits, da die Kontrollproble-
me im Verhaltnis von Mitteln und Resultaten mit jeder zusitzlichen Technologie
anwachsen und nicht etwa schrumpfen (Brosziewski 2023).

Aber die beschrankte Technizitit im Kreuzen vom Nichtwissen zum Wissen
ist keineswegs auf Schulen und Unterricht beschrankt. Sie trifft auch und gerade
den Autodidakten. Biographien, Romane und lehrreiche Exempel erzihlen zahl-
reiche Erfahrungen schul- und lehrunabhingigen Lernens. Doch immer, wenn es
um das Kreuzen der Grenze vom Nichtwissen zum Wissen geht, fehlen die Wor-
te und Versagen die Beschreibungen. Denn ein Lernen kann nur vom Wissen her
beschrieben werden, das aber nicht mitwissen kann, wie es war und ist, nicht zu
wissen. ,,So kann ich davon triumen, wie ich einmal das Gehen lernte. Doch das
hilft mir nichts. Nun kann ich gehen; gehen lernen nicht mehr.“ (Benjamin 1991,
S.267). Die Grenziiberschreitung selbst: Sie wird in der autodidaktischen Litera-
tur durch Konversionserzihlungen vertreten, die eine Lebenssituation vorher mit
einer Lebenssituation nachher durch einen Schwebezustand verkniipfen, der sich
durch ein oder mehrere markante Ereignisse zum Neuen hin auflést (Ulmer 1988).
Dies soll in einem kleinen Exkurs verdeutlicht werden.

Exkurs: Jazz spielen lernen

In der Soziologie ist die Ethnomethodologie fiir ihre akribischen Beschreibungen von Ab-
ldufen (,sequences”) bekannt (Silverman 2005). Einer ihrer fiihrenden Vertreter, David Sud-
now, erlernte in einer Parallelkarriere die Jazzimprovisation am Klavier. Zum Gliick fir die
Soziologie des Lernens hat er es unternommen, mit Hilfe ethnomethodologischer Beschrei-
bungstechniken sein eigenes Lernen uber 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 Hande tun und entwickelt dafiir eine hochspezifische Notationstechnik, die Takt, Beto-
nung, melodische Verlaufe und Tempi zugleich registrieren soll. Derartige Notate kombiniert
er mit Fotografien seiner Hande auf der Klaviertastatur, um anzuzeigen, wie seine Finger die
transkribierte Musik spielen.

Sudnows Leitfrage, im Selbststudium wie in seinen Demonstrationen, lautet: Wohin wan-
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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.| 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 Utber sei-
nen Tod hinaus, gelehrt (www.sudnow.com). Aber das gleich dreimalige ,sozusagen” (,so to
speak”) zeigt Giberdeutlich, dass und wie das Nichtwissen bis in die hochsten Stufen der Kon-
nerschaft dem Wissen eingeschrieben bleibt. Sudnows Korper (oder der des Schiilers oder
der Schiilerin) mag singen. Aber ungewusst bleibt in seiner Geographie des Fingerspiels, wer
oder was den Gesang denn hért. Dieses Dilemma zeigt sich auch in seiner Lernbiographie,
in der er von drei Stadien mit entsprechenden Konversionserfahrungen berichtet.

Das Stadium der Anfangerschaft (,Beginnings”) ist ganz von der Wohin-Frage dominiert.
Sudnow kartographiert das Terrain der Klaviertastatur, erkundet mdgliche Orte und Pfade fir
Finger und Hande und erwirbt sich so ein grosses und detailliertes Repertoire an strukturier-
ten Tastenldufen (,arrayed course(s) of keys”, S. 24). Doch als sein Lehrer ihn auffordert, ers-
te Melodien zu improvisieren, iberkommt ihn Ratlosigkeit. Er hort die ihm langst vertrauten
Aufnahmen von Meistern des Jazz an, vermag aber nicht zu kartieren, was er hért. ,| won-
dered: what had | 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 lasst sich sein
Lehrer darauf ein, gemeinsam nach Worten fiir das zu suchen, was Sudnow in seinem Fin-
gerspiel zu sehen wiinscht. So entwickelt sich ein Vokabular, mit dem Sudnow sein eigenes
Repertoire an Tastenldufen neu zu strukturieren und dadurch zu erweitern erlaubt.

Das zweite Stadium (,Going for the sound”) wird durch die Erkenntnis der Bedeutung
von Wiederholungen eingeleitet und geprégt. 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 fiir Reproduktion und Variation an
die kommenden Tastenldufe weitergibt. Sudnow nennt diese Eigenheit des Spiels ,reitera-
tive action” (S. 50), was sowohl mit Wiederholung als auch mit Worten wie Riickbesinnung
und Bekréftigung lbersetzt werden kann. Er richtet sein Training nunmehr auf ,continuity
practices”, auf ,Kontinuitatsiibungen” aus (S. 48 und 6fter).

Auch das stellt fiir Sudnows Klaviererfahrung einen Neuanfang dar. Es werden viel mehr
Fehler hérbar als zuvor (S. 49). Solange die Stimmigkeit eines Laufes fiir sich allein gepriift
wird, hort man nur die Abweichungen vom geiibten Modell. Wird ein Lauf jedoch als Wieder-
aufnahme der unmittelbar vorangegangenen Laufe gehort, werden alle moglichen Veréande-
rungen in der Tonlage, im Tempo, in der Farbung, in den Intervallsetzungen etc. hérbar —
und es wird zu einer nachhaltigen Ubungsaufgabe, solche Verdnderungen zu unterscheiden
nach ungewollten Wiederaufnahmefehlern einerseits und nach gelingenden Variationen an-
dererseits, die eventuell dazu taugen, das Stiick weiterzutragen. Viele Versuche kdmen nahe
an sein Ziel von Wiederaufnahme und Fortfiihrung, doch

»a good number fell enough off the mark [...] | 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 Kérpers. 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 zunéchst die Erfahrung der vorangegangenen Stadien: dass eine
neue Einsicht, ein neues Niveau und ein neues Trainingsprogramm zu mehr Fehlermdoglich-
keiten, zu mehr Inkonsistenzen und zu mehr Ungentigen fiihren. Es stellen sich nur weni-
ge und dann lberraschende Momente des Gelingens und weit mehr Momente des Miss-
lingens ein (S. 76). Es ist dieser Prozess, in dem Sudnow laut eigenen Aussagen (,| asure
you“, S. 78) lernt, seine Hande nicht nur zu sehen, sondern sie zu beobachten. Und diese
Selbstbeobachtung der Hande vollzieht sich als Erinnerung an die Hande seiner Lehrer: an
die Hande seines tatsachlichen Lehrers, an die Hande von Jimmy Rowles und an die Hande
vieler anderer Pianisten, die er gesehen hat:

.| 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. | 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 Erlduterung seines Notationssystems, das festzuhalten und weiterzugeben sucht, was
es heissen konnte, seine Finger nicht nur zu sehen, sondern zu beobachten. Doch wie das
mehrfache ,so to speak”im Schlusssatz des Buches anzeigt, bleibt ungewiss, ob und wie die
Beobachtung der Finger ein gelingendes Jazzspiel ergibt. Mit diesem Nichtwissen kann und
muss jede Schiilerin und jeder Schiiler der Sudnow-Methode fiir sich selbst neu beginnen.

1b. Wiederaufnahme Lernen

Nun werden Wissen und Nichtwissen in jeder Kommunikation beansprucht, auf-
gerufen und variiert. Die Form Wissen/Nichtwissen ist kommunikativ universell
virulent, aber in der Regel hintergriindig, implizit und unmarkiert.” Markiert
wird Wissen. Das Nichtwissen schweigt. Wenn es zwischendurch fragt, liuft 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 moglich auf Grund eines im System unterschiedlich verteilten Ver-
haltnisses von Wissen und Nichtwissen. Wissen allein wiirde nicht geniigen. (Luhmann 2008c,
S.373)
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Codierung handele es sich um einen Mechanismus der Verdopplung. Das impli-
ziert, dass es nicht um Zihlungen, nicht um Additionen, nicht um Sammlungen
des Wissens/Nichtwissens wie in einer Art Enzyklopidie mit weissen Flecken
und Leerstellen gehen kann. In der normalen, uncodierten oder andersartig co-
dierten Kommunikation werden Wissen und Nichtwissen unspezifisch adressiert,
schon allein aus dem Grunde, weil Mitteilungs- und Verstehenspositionen stin-
dig wechseln und weil Systembildung davon abhingt, dass sich ein hinreichend
gemeinsames Gedachtnis bildet.

Dieser Sachverhalt lisst sich gerade in jenen Funktionssystemen deutlich er-
kennen, die aufihreje eigene Art um die Gewinnung und die Verbreitung von Wis-
sen bemiiht sind, die Wissenschaft und die Massenmedien. Eine wissenschaftli-
che Erkenntnis gilt fiir jede und jeden, also fir niemand bestimmten. Eine publi-
zierte Nachricht kénnte jede und jeder kennen, aber niemand weiss, wer sie iiber-
haupt zur Kenntnis nimmt und sich in irgendeiner Weise an ihren Inhalt bindet.
Erkenntnis und Aufklirung fungieren konstitutiv in perfekter Anonymitit. Sie
kultivieren die Unzurechenbarkeit des Wissens, als ;wahre Aussage® im Fall der
Wissenschaft, als ,Fakt‘im Fall der Massenmedien. Die Verdopplung des Wissens
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, den man fragen kénnte oder den
man, wenn gestorben oder sonstwie unerreichbar, als Autor oder Vorbild heran-
ziehen kénnte.

Als einzige Ausnahme von diesem Grundgesetz des Lernens erscheint derjeni-
ge, der forschend lernt, wie die Wissenschaftlerin oder wie David Sudnow aus unse-
rem kleinen Exkurs in die Kunst der Improvisation. Doch eine alte Lehre mahnt,
dass Neugier gefihrlich ist und bése enden kann (Logemann 2011, S. 305-306).
Wer forscht, konfrontiert sich sozial unvermittelt mit der Paradoxie des Wissens
aus Nichtwissen. ,,[Cluriosity 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 moglich ist, dass sie oder er etwas
weiss, was sonst niemand weiss. Und das auf einleuchtende Art, wie es die Gebote
der Evidenz und der Plausibilitit seit Beginn der modernen Wissenschaft 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 koénnte, 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 ablésen ldsst (Fuchs 1999a). Eine andere Terminologie spricht
hier vom impliziten Wissen, aber in dieser Rede bleibt dunkel, wie im Impliziten
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zwischen Wissen und Nichtwissen unterschieden und wie das Implizite gelehrt
werden kénnte (Schmidt 2012).

Aus der Notwendigkeit einer doppelten Personalisierung heraus ist der Code
des Lebenslaufes im Vergleich zu anderen Funktionscodes mit einer merkwiirdi-
gen Ambivalenz seiner Priferenzstrukeur belastet. Von der Gesellschaft und wohl
auch vom Individuum her gesehen, versteht sich Wissen, weil gedichtnisbildend,
als positiver Wert. Man sollte wissen und nicht nicht-wissen, und wer nicht weiss,
was es zu wissen gibe, ist selber schuld und steht im Ernstfall dumm da. Das
fiirchterlichste Schreckgespenst der Schule und des gebildeten Lebens trigt den
Namen Blodigkeit (Stanitzek 1989). Doch operativ konnen Erziehung und Bildung
nur an der Identifikation eines Nichtwissens ansetzen. Das zeigt sich allein schon
daran, dass ohne solch eine Identifikation gar keine Absicht zu erziehen, keine pad-
agogische Intention gebildet werden konnte. Das Malheur setzt sich im Streben
nach Bildung fort, das ohne ein (Noch-)Nichtwissen ebenfalls riickhaltlos umher-
irren wiirde (Pause 2016).

Begrifflich streng genommen, miisste man Nichtwissen, da operations-
leitend, als Priferenzwert des Codes bezeichnen, was aber elementar mit der
Semantik von Wissen und Lernen, von Erziehung und Bildung kollidieren wiir-
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 Arztin muss wissen, welche (potentiellen) Krankheitssymptome
vorliegen, um intervenieren oder im Priventionssinne Rat geben zu konnen. 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 Fillen eine hohe
allgemeine Wertschitzung professionellen Kénnens mit einer doch recht ausge-
prigten Abneigung einhergeht, sich individuell als Bedarfsfall des Systems und
als Adressat des Kommunikationsmediums anzuerkennen. Gleich doppelt be-
lastet ist die Gesundheitserziehung. Sie muss Handlungsmotive (fiir Privention
und Belehrung) aus der Kombination von zwei Negativititen, aus an Nichtwissen
gekoppelter Krankheit generieren (Bauch 2004).

2. Lehre als Selbstplacierung und Einheitssymbol

Als weiteres Strukturmerkmal aller funktionsspezifischer Codes gilt die Selbstpla-
cierung der jeweiligen Unterscheidung auf einer ihrer zwei Seiten. Das Unterschei-
den selbst wird als Engagement fiir den positiven Wert dargestellt: Nach wahr
oder unwahr zu fragen, geschieht im Zeichen der Wahrheit; Recht oder Unrecht
zu bestimmen, ist rechtmissig. Eigentum in Nichteigentum wandeln zu konnen
(=verkaufen), definiert Eigentum. So logisch fragwiirdig derartige Konstruktio-
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nen auch sind: Ihr gesellschaftlich weitreichender Effekt liegt darin, dass sich ein
priferenzcodiertes Kommunikationsmedium selbst begriinden kann und keinerlei
externe Begriindungen braucht, keinerlei Abstiitzung durch Hierarchie und Schich-
tung, keinerlei Rechtfertigung durch hohere Werte. Denn welcher Wert sollte fiir
die Wahrheitssuche ,héher stehen als die Wahrheit? Fiir die Streitentscheidung
,Jhohert als das Recht auf Streitentscheidung? Fiir die vollstindige Identifikation
des eigenen Ego durch ein Alter Ego ,hoherals die Liebe? Obwohl alle Codes zwei-
wertig konstituiert sind, obwohl alle Codes nicht nur symbolisch (vereinend), son-
dern auch diabolisch (entzweiend) wirken, definieren sie durch den Mechanismus
der Selbstplacierung nach Aussen hin eine Einheit, die, wenn das Manéver 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 des Wissens. Lehren heisst zu wissen, was es an Nichtwissen zu durchkreuzen
gilt. Lehre bezeichnet, besetzt, definiert, reprisentiert 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-
schrinken. Lehre iibergreift formales und informales Lehren und Lernen, denn
sie stiftet iberhaupt erst jene Einheit, die sich sozialstrukturell und kulturell in
formale und informale Bereiche aufspalten l4sst.'*° Es gibt die Pflichtschule, doch
gerade an ihr entziindet es sich, seit es sie gibt, in allen Generationen neu die Fra-
ge, was die Schule iiberhaupt lehren kann. Jenseits der Pflichtschule etablieren
sich Lehren und ihre Schulen zuhauf, fir alle Fragen, die sich individuell, kollek-
tiv, zuweilen auch politisch als lebenslaufkritisch artikuliert lassen. Die Lehren
qua ,apprenticeship’ (Gesellenschaft) gehéren dazu, die Meisterklassen fiir den
artistisch-kiinstlerischen Nachwuchs, alle ,Schuler, die in kleineren oder gros-
seren Fachgebieten (im Sport, in der Medizin, in der Architektur, ..) fiir kiirzere
oder lingere Phasen spezifische Stile oder Methoden priagen und nicht zuletzt die
globalisierten Weisheitslehren, die in unzihlige Schulen versprengt ihr je eigenes
Wissen vom Nichtwissen lehren (zur Lehrer-Schiiler-Beziehung im Buddhismus
siehe Vogd /Harth 2015, insbesondere die Fallstudien in Kap. IIL).

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 Ubrigen 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-
durch motiviert sehen, sich auch auf persénliche Lehrer und ihre Unterweisungen

160 Formale und informale Schulen differenzieren sich vor allem durch ihren Bezug auf Organisa-
tionen (staatliche, parastaatliche, non-governmentale, privatrechtliche) und die Offentlichkeit
(Zuginglichkeit, 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, um die Kommunikation unwahrscheinlicher
Sinnofferten erwartbar zu machen. Doch wenn ein Individuum, durch welch bio-
graphische Anregungen auch immer, einen Selbstzustand als relevantes Nicht-
wissen definiert, wird es sich nach irgendeiner Lehre umschauen miissen, die
ihm Abhilfe versprechen kénnte. Geld, Macht, Liebe, Recht, Wahrheit und Kunst
mogen die Anlisse liefern, aber ihre Codes schweigen dazu, wie die Grenze vom
Nichtwissen zum Wissen beschaffen ist und wie sie tiberschritten werden konnte.
Gelernt wird, wenn tiberhaupt, nur im Medium des Lebenslaufs.

3. Lernfahigkeit als Reflexivitat des Lebenslaufs

In der Theorie codierter Kommunikationsmedien wird Reflexivitit weder als ein
Luxusphdnomen noch als ein Privileg des Denkens aufgefasst. Vielmehr gehort
Reflexivitit zu den grundlegenden Betriebsbedingungen eines Kommunikations-
mediums und zu den wichtigsten Voraussetzungen, aufgrund des Mediums ein
eigenstindiges Funktionssystem einzurichten und aufrechtzuerhalten. Von Re-
flexivitat wird gesprochen, wenn ein bestimmter Operationsmodus aufsich selbst
angewandt werden kann und angewendet wird. Das Denken des Denkens ist nur
ein spezieller Fall von Reflexivitit. Schon das Reden iiber das Reden wie in je-
dem ,Antrag zur Tagesordnung’ gehort aber auch dazu. Wenn sich die oberste
Macht (die Regierung eines Staates) der untersten Macht unterwirft (zum Beispiel
in Wahlen), hitten wir einen weiteren Fall von Reflexivitit vorliegen. Wer Zinsen
fiir einen Kredit entrichtet, bezahlt mit Geld fiir Geld. In der Wissenschaftstheo-
rie, der Wissenschaftsgeschichte und der Wissenschaftssoziologie wird iiber For-
schungen geforscht.

Im Fall des Codes von Wissen und Nichtwissen wird die erforderliche Refle-
xivitit durch das Lernen des Lernens, oder kurz: durch Lernfihigkeit realisiert
(Luhmann/Schorr 1988, S. 84—-94). Lernen bleibt auch im Fall des Lernenlernens
immer ein Lernen von etwas, das Erreichen (oder Verfehlen) eines Kénnens an
einem Gegenstand. Ohne einen Gegenstandsbezug kénnte Lernen kein Gelingen
von einem Misslingen diskriminieren und kein Kriterium dafiir entwickeln, wie
sich Wissen vom Nichtwissen unterschiede. Nur macht sich das Lernen im Fall
des Lernenlernens selbst zum Gegenstand, indem es von einem konkreten Kon-
nen-Lernen den Prozess des Lernens unterscheidet und dessen Gelingensbedin-
gungen fiir kiinftige Lerngelegenheiten generalisiert. Bereits in den Zeiten der
Ausdifferenzierung einer allgemeinen Schule wurde dies als grundlegendes Ziel
jeden Unterrichts ausgegeben:
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,Der Zweck des Schulunterrichts ist die Ubung der Fihigkeiten, und die Erwerbung
der Kenntnisse, ohne welche wissenschaftliche Einsicht und Kunstfertigkeit unmég-
lich ist. Beide sollen durch ihn vorbereitet; der junge Mensch soll in Stand gesetzt
werden, den Stoff, an welchen sich alles eigne Schaffen immer anschliefRen muss,
teils schon jetzt wirklich zu sammeln, teils kiinftig nach Gefallen sammeln zu kén-
nen, und die intellektuell-mechanischen Krifte auszubilden. Er ist also auf doppelte
Weise, einmal mit dem Lernen selbst, dann mit dem Lernen des Lernens beschiftigt.“
(Humboldt 2017[1809], S. 112, zu weiteren zeitgendssischen Belegen siehe Luhmann
/Schorr 1988, S. 85)

Lernfihigkeit bezeichnet das Ende und den Anfang des Lernens, denn die Unterstel-
lung von Lernfihigkeit ist Start- und Fortsetzungsbedingung fiir jegliche Art er-
zieherischer Intervention und auch fiir alle Selbstbemithungen um Bildung. ,Mit
dem Lernen des Lernens beendet der Erziehungsprozef sich selbst, und zwar da-
durch, dafd er das Lernen auf Dauer stellt.“ (Luhmann/Schorr 1988, S. 85) Wie in
den Fillen anderer codierter Kommunikationsmedien, schafft auch der Code des
Lebenslaufs durch Selbstanwendung die Voraussetzungen dafiir, dass ein auto-
poietisches Kommunikationssystem in Gang kommt und in Betrieb bleibt. Denn
egal, was in der Gesellschaft und in der Welt sonst noch geschieht, Erziehung und
Bildung kénnen ausschliesslich auf Lernfihigkeit setzen, dies dann aber auch in je-
dem Fall, in dem Lernfihigkeit realisiert wird.

Die Lokalisierung von Lernfihigkeit im Medium des Lebenslaufs und im Code
von Wissen und Nichtwissen ist nicht nur sozialhistorisch und gesellschaftsana-
lytisch relevant. Wie ausfihrlich 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 wére auch Lern-
fahigkeit an Personalisierung gebunden. Diese Einsicht wirft ein schriges Licht
auf alle Debatten, die ausser Personen weitere Subjekte des Lernens unterstellen
und etablieren wollen: lernende Organisationen zum Beispiel, aber auch lernen-
de Maschinen (Engemann/Sudmann 2018). Selbst die Idee, das Gehirn konne ler-
nen, wird fragwiirdig. Denn wie sollte es mit eigenen Operationen zwischen Wissen
und Irrtum unterscheiden kénnen? Gewiss: Mit Hilfe der reichhaltigen Semantik,
die die vergangenen Jahrhunderte iiber das Lernen ausgeworfen hat, lassen sich
brauchbare Metaphern und Analogien in beliebiger Selektivititit und Kombina-
torik auch fiir Organisationen, Maschinen und Gehirne abziehen. Man kann bei-
spielsweise auch Organisationen, Maschinen und Gehirnen eine Lebensgeschich-
te zuschreiben (aber auch: eine gesellschaftliche Karriere und ein Interesse an
qualifizierenden Zertifikaten?). Doch was bislang in keinem dieser Felder zustan-
de gebracht wurde, ist, zwischen Lernen und blossen Strukturinderungen der je-
weiligen Einheiten zu unterscheiden (fiir ,maschinelles Lernen* sehr klar anhand
des Reflexivititskriteriums 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 Veranderungen unterworfen. Doch ob und wie davon
auch Lernen, Lehre, Lernfihigkeit und Bildung betroffen sind, bediirfte erst noch
niherer 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 fiir die Gegenwart liefert. Die moderne Ge-
sellschaft kennt Stabilitit nur als dynamische Stabilitit, als Stabilitat durch Ver-
inderung. Was fiir sie allein unabanderlich feststeht, ist die Unbekanntheit der
Zukunft (Luhmann 1990).*! Auf der Ebene der gesellschaftlichen Funktionssyste-
me wird dynamische Stabilitit durch Beobachtung zweiter Ordnung 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 fiir ihn
gilt und die genau jene Kommunikationen dirigiert, die zur Produktion und Re-
produktion seiner Strukturen notwendig sind. Prominente Beispiele sind die 6f-
fentliche Meinung fiir den Code der Macht und das Funktionssystem der Politik
(Luhmann 1970), der Forschungsartikel fiir den Code der Wahrheit und das Funk-
tionssystem der Wissenschaft (Stichweh 1987), der Liebesbewetis fiir den Code der
Liebe und die Funktion der Intimsystembildung (Fuchs 1999b), der Markt fiir den
Code des Geldes und das Funktionssystem der Wirtschaft (Baecker 1988). Fiir 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 ,h6here' Form der Beobachtung, son-
dern, wie der Name sagt, eine sekundire und mehr noch, eine abhingige 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 selbstgewihlte Beschrinkung
halten. Andernfalls verliert sie sich in der Welt, an die im Bildungssystem ge-
fiirchtete Unkonzentriertheit. Nur Beobachtungen erster Ordnung kénnen sich

161 Fiir die Poetin Wistawa Szymborska zihlt ,Zukunft“ (neben ,Stille“ und , Nichts) zu den drei
seltsamsten Wortern (,Trzy stowa najdziwniejsze): ,Sag ich das Wort Zukuntft, 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 miissen auch alle Konditionierungen des Mediums auf der Ebene zweiter
Ordnung angesetzt werden. Damit wird, mit immensen Folgen, die Beobachtung
erster Ordnung freigegeben und auf Uberraschungen 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 kénnen
aus dem Schatz der Weltthemen aufgreifen, was immer ihnen interessant er-
scheint. Sie miissen dann aber sicherstellen, dass sie ihr Etwas im Unterricht,
im Lehrbuch oder in der Lebensberatung auch vorzeigen konnen, und dass der
Zeigevorgang von den Studierenden, Schillern, Leserinnen und Jingern ver-
standen, gegebenenfalls auch in Priifungssituationen reproduziert werden kann
(Brosziewski 2019a). Diese Beschrinkung lisst 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 Selbstverstindlichkeiten muss
man sich fiir den Unterricht immer ein Minimum an Uberraschungen einfallen
lassen, soll die Unterweisung nicht an purer Langeweile scheitern.

Die Schiiler miissen den Lehrer beobachten. Der Lehrer muss beobachten, wie
seine Schiiler beobachten — so jedenfalls fordert es ein pidagogisches Grund-
prinzip seit Beginn der Schulpidagogik (Tenorth 1995). Die unterrichtliche Be-
obachtung zweiter Ordnung wird gleichwohl nicht vom Lehrer, sie wird von den
Schiilerinnen und Schiilern initiiert (siehe bereits oben, Kap. V, Abschnitt 2). Ge-
rade weil es mehrere, teilweise viele sind, die sich derselben Kommunikation aus-
gesetzt sehen, und gerade weil im Unterricht niemand Bestimmtes angesprochen
wird, ' entstehen gewollt und ungewollt unzihlige Anlisse, zu beobachten, wie
die je anderen beobachten.'® Die Beobachtungsebene zweiter Ordnung konstitu-
iertsich im Vergleichen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander —und das gilt
sowohl fiir die Schiiler selbst, als auch fiir 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 bestitigt spitestens in der Korrektur oder Verallgemeinerung des Gesagten,
dass es vielleicht auf den Beitrag, nicht aber auf die Person des Beitrigers ankommt.

163 Zur Arbeit, die daraus fiir die Schiilerinnen und Schiiler entsteht, siehe die Studien iiber den
,Schiilerjob“in Breidenstein 2006.
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nur vergleichend fragen, antworten und priifen kénnen. Dabei konnen die Mass-
stibe des Vergleichens so verschieden sein wie es die Beobachter halt sind. Ge-
nau diese Verschiedenheit regeneriert das Beobachten zweiter Ordnung. Dassel-
be gilt fiir die schulischen Verhaltensregeln. Die Regelanwendung und -durchset-
zung muss zwar vom Lehrer persinlich exerziert werden. Doch der Grad an Strenge
und Milde, der dabei von allen Seiten erwartet werden darf, ergibt sich im Vergleich
der Lehrerinnen und Lehrer eines Kollegiums untereinander, abermals vermittelt
tiber die Schiilerinnen und Schiiler, die fiir bestimmtes Verhalten gemassregelt
oder nicht gemassregelt werden (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 Personlichkeiten, sondern immer auch ein Produkt von
(vorherigem und erwartet kiinftigem) Unterricht.

Die offenkundigen und verdeckten Bewertungen durch den Lehrer, die Lehre-
rin oder auch durch die ,guten’ Schiilerinnen und Schiiler interpunktieren'®* das
Geschehen, aber schaffen damit zugleich weitere Anlisse der Beobachtung zwei-
ter Ordnung. Der These von Jochen Kade, das Medium pidagogischer Kommu-
nikation schaffe es, den Unterricht von der Unruhe wahrnehmender Bewusstsei-
ne zu befreien (Kade 2004, S. 230), ist zu widersprechen. Die Schiilerinnen und
Schiiler und alle, denen sie berichten und erzihlen, beobachten im Hinblick auf
die Gerechtigkeit von Lob und Tadel, von Bewertung und Benotung; eine Art der
Beobachtung, die ohne pidagogische Wertungen gar keine Anhaltspunkte finde
und in sich kollabieren wiirde. Als abschliessende Eskalationsform der Beobach-
tung zweiter Ordnung hat sich die Kritik des schulischen Bewertungs- und Beno-
tungswesens herausgebildet (Maier 2010). Doch ist diese Hochstform der Zweit-
beobachtung nur als Systembeobachtung méglich und findet deshalb, wenn tiber-
haupt, nur solche Adressaten, die in die kritisierte Unterrichtsform der Beobach-
tung zweiter Ordnung bereits eingehingt sind (bei Maier durch ,formative As-
sessment*). Auch der Vorschlag, statt Kritik die Paradoxie ins Spiel zu bringen,
liuft aufeine Verteilung verschiedener Paradoxien im System und im Ubrigen auf
eine Kritik paradoxen Denkens hinaus (Binder/Kronig 2021).

Alle Strukturbildung der codegefithrten 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 konnte. Fiir den Bereich der formalen Bildung in Schu-
len, Hochschulen und allen zertifikatsgeprigten Aus- und Fortbildungsgingen
ist dies durch die empirische Forschung ausfiithrlich 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 Begrift  Interpunktion wurde von Gregory Bateson und Winfried Marotzki aus der Gram-
matikin die Lerntheorie iitbernommen, um den Zusammenhang des ,Stroms‘ der Erlebnisse mit
der Strukturbildung der Erfahrung zu bezeichnen (Marotzki 1988, S. 334-340).
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tralitit von Unterrichtsbeobachtungen auskime (vgl. Kap. V, Abschnitt 2). Auch
die These der ,Governance* (Regierung) von Schule, die ihre Akteure von ,oben'
(Bildungspolitik) nach ,unten’ (Lehrer:innen, Schiiler:innen, letztere wohlwollend
begleitet durch Eltern) aufstellt, spricht, wenn es um Unterricht geht, von ,Ko-
Konstruktion“ (Briisemeister 2020, S.131-136) und davon, dass die Handlungs-
orientierung der Schiller:innen ,vermutlich ... auf Lernen ausgerichtet“ sei (ebd.,
S.127). Nur die Organisationsformigkeit des Unterrichts kann fiir die Gesamtheit
gesellschaftlicher Kommunikationen sicherstellen, dass ein prinzipieller Zusam-
menhang zwischen Lernen und Karriere erhalten bleibt (Vanderstraeten 2002).
Doch wie sieht es fiir das informale Lernen und Lehren aus? Lisst sich die Uni-
versalitit der These, alle Strukturen des Codes werden aufgrund unterrichtlicher
Beobachtungen gebildet, auch fiir dieses Feld aufrechterhalten?

Schon im Beispiel von David Sudnows Klavierspiel zeigte sich: Der Autodidakt
orientiert sich bis in die hochsten Stufen seiner Koénnerschaft an Lehrern und ver-
setzt sich in die Position des Beobachtens eines Beobachters, selbst wenn die be-
obachteten Lehrer davon gar nichts mitbekommen. Und was er konstruiert, wenn
er die Lehren, die er zieht, festzuhalten und fiir Evinnerung und Wiederholung (=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 imagindren oder realen Mitschiilerschaft. Wir wiissten von keiner
,Lehre durch das Leben selbst‘, wiirde uns niemand in ihr unterrichten.

Uber Beispiele hinaus, die sich aus den Literaturen zum ,impliziten Wissen'
beliebig vermehren liessen (aufbereitet fiir den Lehrberuf durch Neuweg 2011),
kann die code-universale Bedeutung der Unterrichtskommunikation auch beob-
achtungstheoretisch formuliert werden. Was Unterrichtskommunikation im Un-
terschied zu allen sonstigen Kommunikationen auf forcierte, dezidierte Weise leistet,
ist ein fir alle Anwesenden synchrones Prozessieren von Bezeichnungen. Das Modell
dafir liefert die Darstellungstechnologie der Wandtafel, auf die geschrieben und
gezeichnet wird, fiir alle Augen synchron, wihrend gleichzeitig fir alle Ohren ge-
sprochen und (im Gebot ,Aufpassen’) explizit nicht gesprochen wird (zu Form und
Funktion der Wandtafel siehe R6hl 2016; Riegler/Isler 2021). Die heutigen Nach-
folgetechnologien sind elektronisch hochgeriistet und bedienen sich weit mehr
Moglichkeiten der Projektion, als es die alte Kreide erlaubte (Schindler 2011) —in
einem Masse, dass Fernunterricht lingst nicht mehr auf die Projektionsformate
von Stift und Papier beschrinkt 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 Ahnlichkeit oder Unihnlichkeit
in der Behandlung der Zeichen — weswegen der Unterricht so fundamental abhin-
gig ist von der Gleichheit der Zeichen, von der monotonen Reproduktion Dessel-
ben (Alphabet, Zahlenreihen, Rechtschreibung, Formeln, Vokabeln, Begriffe und
dergleichen), vom andauernden Bemithen um Korrektheit der Zeichenverwen-
dung.
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Unterrichtsbeobachtung findet ihren ,Eigenwert‘ (Foerster 1985, S. 210-216) in
der Eindeutigkeit des Verhiltnisses von Bezeichnung und Behandlung, 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-
titen, die nicht ,im Gegenstand‘ enthalten sein konnen, also kommunikativ durch
Personalisierung gel6st werden miissen: der Schiiler weiss es nicht besser oder
der Lehrer schafft es nicht, die Sache verstindlich zu demonstrieren. Auch in ver-
meintlich informellen Settings kann die Einheit von Bezeichnung und Behand-
lung problematisch werden und die Kommunikation in die Unterrichtsf6rmig-
keit treiben, ganz unabhingig von Zertifikationsinteressen. Wie im Fall aller pra-
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 thnen ein ,Gegenstand‘ des Wissens
finden lisst oder nicht. Es ist diese Freiheit, die das Reich der Bildung und das
komplexe Feld informellen Lernens iberhaupt erst begriindet und den Lebenslauf
als permanente Bewahrungschance fiir die erlernte Lernfihigkeit ausweist — mit
allen Zurechnungsfolgen fir Erfolge und Misslingen, die das Individuum zusam-
men mit seiner Freiheit zu tragen hat (Rieger-Ladich 2012).

5. Dogmen als Programme des Lebenslaufs

Codes wiren buchstablich nichts ohne Programme. So nennt Luhmann die Regeln
und Kriterien, die die Zuteilung der beiden Codewerte leiten. Kein Wert konnte
tiir 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 codespezifischen Bestimmungs- und Bedingungselementen ent-
schieden werden. Deshalb treten im Alltag medien- und codegefithrter Kommu-
nikationen Codes und Programme stets gemeinsam auf. Das macht es schwer,
sie voneinander zu unterscheiden — was ihrer Funktion, Unwahrscheinliches zu
ermoglichen, sogar dienlich ist. Denn in einer kompakten Kombination konnen
sie eher iiberzeugen als in einer klaren Unterschiedenheit. Im Alltag der Labor-
forschungen, so hat es die wissenschaftssoziologische Ethnographie festgestellt,
spielt die Kommunikation itber Wahrheit keine Rolle (Knorr Cetina 1992). Dort
interessiert nur, welche der zuginglichen Methoden zu brauchbaren Resultaten
fithren. Allein im Resultat selbst, im ,Paper* (Bazerman 1988), muss man legiti-
mieren, dass das Ganze die Wahrheitssuche voranbringt und man dank der be-
richteten Labortitigkeiten tiber mehr oder zumindest iiber sicherere Wahrheits-
annahmen verfiigt als ohne sie.

Im Fall des Erziehungsmediums scheint der Code besonders hartnickigin sei-
nen Programmen versteckt zu sein. Nicht nur der Alltag der Erziehung ignoriert,
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dass sein erstrebtes Wissen und Kénnen allein im harten Kontrast zum gefihrlich
nahen Nichtwissen und Unvermdégen zu gewinnen ist. Nur Aufgabenlésen und
Priifungen machen die Zwei-Schneidigkeit des Codes im wahrsten Sinne spiir-
bar, in verschiedenen Graden der Leistungs- bis hin zur Priifungsangst (Richter
2009; Zeidner 2014). Doch ausser dem Alltag sperrt sich auch die Reflexion gegen
eine alles grundierende Codierung. Sie schreibt vom Lernen, nicht vom Verlernen;
und spricht vom Nichtwissen nur als unbedingt zu vermeidendem Grenzfall. Die
von Luhmann und seinem Mitstreiter, Karl-Eberhard Schorr, gestellten , Fragen
an die Pidagogik® (Luhmann/Schorr 1982; 1986; 1990; 1992; 1996) erfuhren zum
Thema von Codierung und Programmierung die grossten Widerstinde 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 miissen sie ge-
wihrleisten, dass die Wertzuteilungen als entweder programmgemiss oder als
programm-abweichend erkannt werden konnen. Beide Moglichkeiten, Konformi-
tit 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 Robert Mertons Schema von Innovation und Devianz bekannt
(Merton 1938). Im Lichte der Wahl zwischen Toleranz und Korrektur kann man re-
lativ offene Programme von hoch rigiden, intoleranten Programmen unterschei-
den — und nur letztere kimen jenem Automatismus nahe, der in der Maschi-
nentheorie als Programm definiert wird.*® Doch selbst die offensten Programme
miissen einen Rahmen des Zulidssigen einschranken, sonst kénnten sie nicht ori-
entieren. Man kann daher auch wie folgt definieren: Programme zeichnen die Be-
dingungen der Richtigkeit in der Wahl von Codewerten vor. Wo und wann immer
zwischen richtig und falsch unterschieden wird, sind Programme im Spiel. Be-
trachtet man Lernen einmal nicht von der Okologie des Lebewesens ,Mensch' her,
sondern von der Gesellschaft aus, bilden Programme die wichtigsten Anlisse fiir
Lernen. Individuen machen sich in der Gesellschaft als Individuen bemerkbar, in-
dem sie in code-gesteuerten Kommunikationen mehr oder weniger richtig, mehr
oder weniger falsch liegen und in beiden Richtungen auch andere orientieren, so-
weit und sofern sie als Beobachter beobachtet werden.

Trotz der Uberlagerungen durch ihre Programme lisst 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-pidagogisch-

165 ,In der Kybernetik ,eindeutige Anweisung an einen Rechenautomaten zur Losung bestimmter
Aufgaben, Probleme, zeitliche Aufeinanderfolge von Schaltvorgingen automatisch arbeitender
Apparate, Maschinen‘ (Mitte 20 Jhd.).“ (Pfeifer 2005, S. 1047, Stichwort , Programm®)
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autodidaktische Programme untereinander auch sein mégen, in ihrer Nichtan-
wendbarkeit auf alles ausser Lernen sind sie vereint. Kein Lehrplan und keine
didaktische Methode informieren dariiber, ob etwas (nicht) gekauft oder ob ei-
ne machtgedeckte Aufforderung (nicht) befolgt werden soll. Darin liegt der tiefe
Grund fiir die oft beklagte Ferne der Lehre vom Leben. Erziehungs- und Lehrpro-
gramme informieren allein dariiber, wie ein durch sie selbst (!) bestimmtes Nicht-
wissen in ein Wissen zu iiberfithren 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
padagogisch-didaktische Methoden, andererseits an Lehrpline und iiber sie ver-
mittelt an die organisatorisch-biirokratischen Mittel ihrer Umsetzung. Lehrpla-
ne und vorgeschriebene Lehrmethoden sind sicher pragnante Beispiele. Aber sie
allein genommen wiirden die Beobachtungen ausschliesslich auf den formal-or-
ganisatorischen Bereich von Lehre, Lernen und Bildung lenken.

Allgemeiner ansetzend kann man Lehrsitze als Programme betrachten, die den
Code von Wissen und Nichtwissen informieren und zur Formbildung im Medium
des Lebenslaufs anleiten. Lehrpline und Erziehungsmethoden sind von diesem
Begriff eingeschlossen. Lehrpline bestehen aus Lehrsitzen oder sie zitieren die
Texte, aus denen die Lehrsitze zu beziehen sind (,Kanon’). Methoden sind Lehr-
satze zweiter Ordnung, insofern sie den Erziehern und Lehrenden vorgeben, wie
Stoffe zu vermitteln und wie ihre Aneignung zu kontrollieren seien. Aber Lehr-
satze konnen auch ohne formal-organisatorisch-professionelles Stiitzgeriiste er-
scheinen und in Aktion treten. Jede noch so esoterische und auf Selbstrekrutie-
rung setzende Weisheit hat ihre eigenen Sitze; und seien es Sitze vom Typ, dass
es nichts zu wissen, sondern nur etwas zu erleben gibe (Fuchs 2007a).

Entscheidend fiir die Zugehorigkeit von Lehrsitzen zu Code und Medium des
Lebenslaufs ist allein, dass sie zwischen Personen unterscheiden, die die Sitze
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 fur die Wirtschaft, fir die Politik, fiir
die Kunst, ja selbst nichts fiir die Wissenschaft. Gerade die Autonomisierung der
Wissenschaft von der Lehre, gerade die Ablosung der Unwahrheitsiiberpriifung
von den padagogisch gehaltvollen oder zumindest brauchbaren Lehrsitzen war
gesellschaftsgeschichtlich ein langwieriger Prozess, der in etlichen Teilbereichen
und in manchen Weltregionen bis heute prekir geblieben ist (Beispiel Evolu-
tionstheorie contra Schopfungsgeschichte in den USA). Alle Wirkungen von
Lehrsitzen in nicht-erzieherische Funktionsbereiche hinein sind abhingig vom
Scharnier der individuellen Annahme und Umsetzung, fiir Kognition und Motivation
im je eigenen Lebenslauf.

Das altgriechische Wort fiir Lehrsatz lautet ,, Dogma*“. Wer Lehrsitze aufstell-
te, hiess , Dogmatikos“ (Kytzler et al. 2007, S. 227). Erst im Streit um Glaubens-
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lehren (nicht nur religiése, sondern auch um politische wie den Marxismus) hat
der ,Dogmatismus“dem Dogma den schlechten Ruf eingetragen, es sei starr und
stiitnde der Vernunft entgegen. Wir sagten zuvor ja schon, dass man Program-
me nach ihrer Rigiditit und Toleranz unterscheiden kann. Dogmatismus wire
demnach nur eine extreme Variante der Handhabung von Dogmen, wire 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 iiberstehen und darf dort ge-
rade nicht als blosse Meinung ankommen, die sich jeder Laune folgend in andere
Meinungen auflésen konnte. Soll ein Satz Wissen werden konnen, braucht er eine
minimale Rigiditat (selbst in einer so weltoffenen Lehre wie der des Buddhismus
im Meister-Schiiler-Verhiltnis, siehe Vogd /Harth 2015, zum Beispiel S. 21).

Fir die offentliche Darstellung von Erziehung und Lehre mag der Begriff Dog-
ma problematisch bleiben (weil hier die Vernunft um ihr Regiment zu kimpfen
hat). Aber er bietet sich meines Erachtens dafiir an, das Verhiltnis 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 eigenstindige Aufgabe, die weder durch die Faktizititen religio-
ser respektive rechtlicher Programme noch durch andere Reflexionsbemiithun-
gen wie Theoriebildung oder Forschung gel6st werden kénnte. Dogmen kénnten
demnach als strukturelle Kopplungen zwischen den Funktionssystemen und dem
Bildungssystem begriffen werden. Man kann, einmal auf den Begriff gekommen,
ausser theologischen und juristischen auch 6konomische, politische, kiinstleri-
sche Dogmen ausmachen'® und in vergleichender Absicht der Frage nachgehen,
welche spezifischen Chancen und Schwierigkeiten sie haben, in individuellen Le-
bensldufen Form anzunehmen und Wissen zu generieren. Auch diese Problem-
stellung witrde in ein Forschungsprogramm fiithren, das weit tiber die organisier-
te Erziehung und Lehre hinausgreifen miisste.

6. Kompetenz als symbiotisches Symbol des Lebenslaufs

Der Korper des Menschen ist nicht Teil der Gesellschaft. Wire er es, wiirde je-
des Kopfschiitteln und jede Armdrehung die Gesellschaft in Bewegung versetzen
und wir miissten uns Gesellschaft als eine Art Dauerzappeln vorstellen. Aber ge-
miss dem Theorem, die Differenz von System und Umwelt ist fiir das System aus-
schlaggebend, heisst das nicht, der Kérper des Menschen sei fiir die Gesellschaft

166 Fiir den Fall der Kunst setzte Luhmann in einer frithen Fassung seiner Theorie den Begriff des
Dogmas an jene Stelle, die spiter vom allgemeineren Begrift des Programms eingenommen
wurde (Luhmann 2001[1976], S. 170-171). Auch Heinz-Elmar Tenorth (1987) erwdgt Dogmatik,
jedoch nichtals pidagogische Konkretisierung des Programm-, sondern des Reflexionsbegriffs.
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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 simtlicher biologisch-organischer Voraussetzun-
gen des Sprechens angewiesen (gesellschaftlich beobachtet im Phinomen des At-
mens: Lettenewitsch/Waack 2022). Dasselbe gilt fiir Lesen und Schreiben und
vieles mehr: ohne korperliche Beteiligung geht sozial gar nichts. Das Problem ist
nur, wie das Kommunikationsnetzwerk der Gesellschaft die kérperlichen Voraus-
setzungen fiir Kommunikation in der Kommunikation beriicksichtigen und in ih-
re Prozesse zu integrieren vermag. Fiir diese Fragestellung bildet Luhmann in An-
lehnung an eine biologische Terminologie den Begriff des symbiotischen Symbols:

,Die Notwendigkeit, in der Kommunikation auf Kérperlichkeit Riicksicht 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 Kérperlichkeit irritieren 1a3t; die Art und Weise also, in
der die Effekte struktureller Kopplung im Kommunikationssystem verarbeitet wer-
den, ohne daf} dies die Geschlossenheit des Systems sprengen und eine nichtkom-

munikative Operationsweise erfordern witrde.“ (Luhmann 1997, S. 378)

Die weitergehende Annahme ist, dass sich einzelne Erfolgsmedien nur ausdifte-
renzieren kdnnen, wenn sie eine fir sie spezifische Kérpersymbolik aufbauen und
durchhalten. Jedes Medium betreut den menschlichen Kérper auf seine eigene
Art. Fiir das Erfolgsmedium der Macht fungiert Gewalt als symbiotisches Symbol,
wobei der faktische Einsatz von Gewalt nicht etwa den Erfolg der Macht, sondern
ihre Krise anzeigt. Denn Erfolge hat die Macht nur darin, dass ihre Anweisungen
befolgt werden, ohne ihre Androhungen wahr machen zu miissen. Entsprechen-
des gilt fir das Symbol korperliches Bediirfnis‘ im Medium des Geldes, fiir die
Symbolik ,Sexualitit‘im Medium der Liebe, fiir die Symbolik ,Wahrnehmung im
Medium der Wahrheit, fir die Symbolik ,Nervosititim Medium der Kunst. In all
diesen Fillen wird kein Kérper unvermittelt involviert, sondern werden korper-
liche Erscheinungen durch eine ausgearbeitete Symbolik als Symptome identifi-
ziert, fir die das jeweilige Medium zustindig ist und an denen es seine Funkti-
onsfihigkeit erweisen muss. Die Priifungen dafiir kann und muss ein jedes Indi-
viduum an oder in der eigenen Korperlichkeit vornehmen. Es hat ,an den eigenen
korperlichen und mentalen Zustinden den Zumutungsgehalt zu ermessen, der in
diesen Kommunikationsformen liegt“(Baecker 2006, S. 47). Ob die Testergebnisse
aber sozial resonanzfihig sind, wird rein kommunikativ entschieden. In diesem
Punkt gibt es keinen korperlichen Durchgriff auf die Gesellschaft und schon gar
keine individuelle Autonomie. Luhmann belegt diesen Sachverhalt mit dem aus
der Sexualititslehre stammenden Ausdruck des Selbstbefriedigungsverbots. Ein
Kinstler mag sich durch sein eigenes Wirken noch so erregt fithlen: damit sein
Werk andere beriihren kann, muss es kunstférmig in Erscheinung treten.
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Abermals einem Vorschlag Baeckers (2006, S. 48) folgend, lisst sich Kompetenz
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 iiber
Professionen und Berufe, die iiber den Kompetenzbegriff ihre Gegenstinde, de-
ren Differenzierungen (Professionalitit versus Beruflichkeit) und Entwicklungen
(Professionalisierung, Deprofessionalisierung) bestimmen (Pfadenhauer 2003;
Kurtz/Pfadenhauer 2010). Doch es gibt auch Verwendungen, die mit Kompe-
tenz ganz allgemein auf Sozialitit zielen, so im Begrift der Sprachkompetenz
(,linguistic competence®) in der Theorie der universalen Grammatik von Noam
Chomsky oder, aufihn rekurrierend, im Begrift der kommunikativen Kompetenz
von Jirgen Habermas.

Fiir die Einbindung dieser Begriftsdiskussion in die hier vorgeschlagene Kom-
munikations- und Medientheorie sind vor allen Dingen drei Elemente richtungs-
weisend. Erstens geht es bei Kompetenz immer um eine individuelle Zurechenbar-
keit, selbst dann, wenn man die Individuen zu grésseren Kohorten von Individu-
en aggregiert (so in den Kompetenzmessungen von ,PISA & Co.“, Jahnke / Meyer-
hofer 2006). Zweitens ist Kompetenz von Performanz zu unterscheiden. Sie kann
also nicht unmittelbar am Verhalten abgelesen werden. Sie kann aus einem aus-
fithrenden Verhalten (Performanz) nur erschlossen werden: als Potential zu einem
Kompetenz beweisenden Verhalten. Und drittens sagt jeder Kompetenzbegrift,
dass Kompetenz irgendeine Art von Wissen impliziert, aber sich nicht in Wissen
erschopft. Kompetenz gibt es nur als Kombinatorik von kognitiven und nicht-ko-
gnitiven Komponenten.'” Wissen muss sich mit Volition (Wille), Emotion, Mo-
tivation und nicht zuletzt mit der Sensomotorik des Korpers verbinden, um als
Kompetenz wirken, erscheinen und iiberzeugen zu kénnen.

Damit wiederholt sich das Paradox der Einheit von Wissen und Nichtwissen
am und im Korper — und deshalb kann Kompetenz nur als Symbol bezeichnet
werden, das am Korper auf Nichtkorperliches, zum Beispiel auf ,Mentales* ver-
weist und es auf diese und nur diese Weise in die Kommunikation integriert.
Aber Symbolik bezeichnet hier keine gegeniiber irgendeiner wirklichen Wirk-
lichkeit zweitrangige Realitit. Als einzig individuell verfiigbarer Priifprozess fiir
Wissens- und Lernzumutungen, erfasst Kompetenz jedes Wissen und ist somit
fundamental auch fiir ein Wissen von und itber Wirklichkeit. Man muss das Wis-

167 So auch die Standarddefinition in der deutschsprachigen Kompetenzmessungsforschung von
Franz Weinert (2001, S. 27-28): ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren ko-
gnitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kén-

«

nen-.
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senkonnen konnen, um wissen zu kénnen. Kompetenz ist weit mehr Bedingung
tir Lernfihigkeit als deren blosses Produkt.

Fiir Talcott Parsons und Gerald Platt ist Kompetenz neben Wissen, Rationali-
tit, Lernen und Intelligenz eines von fiinf Elementen des ,kognitiven Komplexes*,
der fiir sie im Zentrum ihrer handlungstheoretischen Universititsbeobachtung
steht (Parsons/Platt 1990, Kap. 2). Kompetenz zieht aus dem kognitiven Komplex
eine individuelle Fihigkeit heraus, und zwar ,die Fihigkeit der individuellen Per-
sonlichkeit, Ziele durch Wahlentscheidungen zu erreichen (Parsons/Platt 1990,
S.97). Baecker schliesst daran an, betont aber, dass Kompetenz iiber Situationen
aneine soziale Realisierbarkeit gebunden bleibt: , Der symbiotische Mechanismus
des Erziehungssystems ist die Kompetenz, ganz im Sinne von Parsons verstanden
als auf dieses zurechenbare Fihigkeit des Individuums, in Situationen problem-
stellend und problemlésend aktiv zu werden.“ (Baecker 2006, S. 48). Um deutlich
zumachen, dass hier kein objektiver, sondern ein konstruktiver Situationsbegriff
gemeint ist (Hitzler et al. 2020), kann man vielleicht noch prignanter definieren:
Kompetenz ist das individuell zurechenbare Potential, Situationen problemstel-
lend und problemlésend zu aktivieren. Die Ausfithrung (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 auskimen.

Der Priifprozess fiir Lernzumutungen ist mithin zwar nur individuell zu rea-
lisieren (da er die organischen und psychischen Bedingungen fiir Aktivititen und
Aktivierungen beriicksichtigen muss), aber er bleibt durch soziale Situationen
an die Gesellschaft und ihre Subsysteme gebunden. Was das Individuum an sich
selbst priift, kann es sich nicht ausdenken.

7. Bildung als Vertrauen und Misstrauen ins Medium des
Lebenslaufs

Gemessen an den normalen Publikationserfolgen der soziologischen Systemtheo-
rie, landete Luhmann mit seiner frithen Schrift iiber Vertrauen einen regelrechten
Bestseller, der weit iiber die Sprach- und Fachgrenzen hinaus rezipiert wurde und
mittlerweile als Klassiker der Vertrauenstheorie gilt.'® Das Hauptargument des
Buches stellt Vertrauen als einen ,Mechanismus der Reduktion sozialer Komple-
xitat“dar; und dasleuchtet damals wie heute fast unmittelbar ein. Die Integration
des Vertrauensthemas in die spatere 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 iibersetzt 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 Tauschung, ,des unabsichtlichen und des absichtlichen Mifbrauchs
der Zeichen“ (Luhmann 1997, S. 225), das aus keiner Kommunikation sicher aus-
geschlossen werden kann. Fiir die Kommunikation per Verbreitungsmedien gilt
das erst recht und in besonders verschirfter Weise.

Auch die Ausdifferenzierung der Gesellschaft erfordert Vertrauen, und zwar
Vertrauen in die Funktionsfihigkeit und Effektivitit der spezifischen Erfolgsme-
dien. Ohne Geldvertrauen hitte sich Wirtschaft nicht ausdifferenzieren kénnen,
ohne Machtvertrauen nicht die Politik, ohne Liebesvertrauen nicht die unbeding-
te Hingabe von Individualitit, usw. Dabei wird Vertrauen jedoch nicht als Pri-
misse oder Ursache der jeweiligen Medien respektive Systeme begriffen, sondern
als ein mitlaufendes Regulationsprinzip, das mit dariiber entscheidet, wie aus-
giebig oder sparsam die jeweiligen Kommunikationsmoglichkeiten benutzt und
ausgewertet werden. Luhmann spricht hier, wie vor ihm Parsons in Ubernahme
einer wirtschaftstheoretischen Terminologie, von Inflation und Deflation. Man
kann die Chancen eines Mediums iiberziehen. Dann wird es sich durch zu viele Ent-
tduschungen im Laufe der Zeit entwerten (Inflation). Oder man lisst Gelegenhei-
ten eines Mediums ungenutzt voriiberziehen. Dann werden sich die Kriterien der
Symbolverwendung im Laufe der Zeit verengen (Deflation) — wobei die bezeich-
neten Folgen nur dann eintreten, wenn es sich um Tendenzen im Gesamteinzugs-
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 der Welt.

Vertrauen kann nicht als Einzeloperation realisiert werden, braucht es doch
mindestens sein Zweites: die Bewdhrung oder Nicht-Bewdhrung. Vertrauen ist
Struktur eines weiteren oder engeren Komplexes durch Vertrauen miteinander
verketteter Operationen. Vertrauen gehort in das Gesamtfeld dessen, was in Kap.
I als Interkomplexion von psychischen und sozialen Systemen vorgestellt wurde.
Die Punktualisierung aufjemanden, der vertraut oder nicht-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 ausdriicken: Vertrauen ist eine Moglichkeit der Auspragung von doppelter
Kontingenz. Der Zusammenhang mit dem Lebenslauf ergibt sich, wenn man die
Art und Weise dieser Kopplung genauer in den Blick nimmt.

Zunichst einmal muss zwischen Vertrauen und Vertrautheit unterschieden
werden (Luhmann 2014, Kap. 3), und zwar nicht nur theoretisch, sondern durch-
aus auch praktisch im Einsatz und in der Symbolisierung von Vertrauen. Der Un-
terschied artikuliert sich vor allem im Hinblick auf die Zeithorizonte von Vergan-
genheit und Zukunft. Schon damit ist der Lebenslauf involviert, jedoch zunichst
nur hochst allgemein und vor allem nicht umstandslos als ein Etwas, dem man
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vertrauen oder misstrauen konnte. Vertrautheit kann nur aus Vergangenem her-
rithren, das sich in der Gegenwart als bestindig 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 ins Vertraute eingeht (Luhmann 1996a). Vertrauen hingegen ist Selektion 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, aufirgendetwas, was durch die Karriere als entscheidend und durch die Bio-
graphie als bedeutsam ausgezeichnet werden kann (Schiitz 1982). b) Riskanz ver-
weist auf die Transposition des Vertrauten/Unvertrauten in die Zukunft hinein.
In dem Moment des Vertrauenserweises (oder dessen Verweigerung) sind die Be-
dingungen und Ereignisse noch unbekannt, die den Erfolg und den Misserfolg des
Sich-Einlassens bestimmen werden. Es wére sinnlose Verschwendung und folg-
lich sozialer Verichtlichkeit ausgesetzt, Vertrauen auf Banales und per se Unge-
fahrliches 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
fir Misstrauen gilt und alle Charakterisierungen noch einmal fiir diesen Begriff
wiederholt werden miissten (Luhmann 2014, Kap. 10). Es kann Vertrauen nur ge-
ben, wo Misstrauen sein kénnte; und umgekehrt. Auch Misstrauen macht im Ba-
nalen und Unschidlichen buchstiblich keinen Sinn.

Schon in der 1968er-Schrift verdeutlicht Luhmann den Aufbau und die Be-
wihrungsbedingungen von Vertrauen an Beispielen der Erfolgsmedien Geld,
Wahrheit und Macht (Luhmann 2014, S.57-65), was er dann spiter zu einem
Strukturelement aller Erfolgsmedien generalisiert (Luhmann 1997, S. 382—386).
Jede Annahme von Geld setzt Vertrauen auf dessen Verwendungschancen fur kiinf-
tigen Einkaufsbedarf voraus. Die Verwendungs-Erwartungen werden bestitigt
oder nicht-bestitigt. In diesem geld-immanenten Feedback-Prozess wird Geld-
gebrauch erlernt, inklusive der Grenzen des Geldgebrauchs: nicht jede Art von
Bediirfnis lisst sich durch Geldeinsatz befriedigen. Doch jedes Mehrwissen
iber Geldverwendung geht notwendigerweise einher mit einer Vermehrung
des Nichtwissens tber die Bedingungen von Einkaufs- und Verkaufserfolgen,
da immer mehr Mirkte (Produktmirkee, Beschaffungsmarkte, Arbeitsmairkre,
Kapitalmirkte) und immer lingere Sozial- und Zeitketten (Kredite, Versiche-
rungen, Erbschaften und sonstige Zahlungsverbriefungen) einzurechnen wiren,
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 Verlisslichkeit
bedingt:

,Zwar gibt es gerade in bezug auf das Geldwesen zahlreiche Ereignisse, die sympto-
matische Bedeutung fiir die Vertrauensfrage haben, Warnfunktionen fir die Wis-
senden ausiiben und spezifische Defensiven oder Anpassungsreaktionen nahelegen.
Deren Beherrschung stellt aber hochste Anforderungen an Wachsamkeit und Zeit-
aufwand, gelerntes Wissen und Intelligenz, so daf$ sie nur wenigen gelingt. Durch
Umstellung von Personvertrauen auf Systemvertrauen wird das Lernen erleichtert und
die Kontrolle erschwert.**” (Luhmann 2014, S. 58, Hervorhebung AB).

Im Fall des Mediums Wahrheit ist der Verzicht auf Kontrolle besonders prekir,
ja fast schon skandalds. Denn seit man den Glauben daran aufgeben musste,
Wahrheit als Qualitit eines besonderen Wissens oder eines bestimmten Typs
von Sitzen (Axiome, Protokollsitze oder dergleichen) auffinden zu kénnen, kann
Wahrheit nur noch symbolisieren, dass man jedem nur denkbaren Einwand gegen
eine Wissensbehauptung nachgegangen sei und der Zweifel den verfigbaren
Kontrollverfahren nicht standgehalten habe. Wahrheit ist letzten Endes ein Er-
schopfungssignal: Mehr konnten wir nicht tun, um Unwahrheit festzustellen,
also miissen wir die Wahrheit der Behauptung annehmen (Falsifikationsprinzip).
Das Symbol fiir diese Einstellung zur Wahrheit von Wissen heisst Autoritit. Sie
unterscheidet zulissige von unzulissigen Zweifeln, kann sich dabei aber nicht
durch Wahrheit begriinden, denn sie tritt an die Stelle faktischer Kontrollverfah-
ren. Wer der Autoritit nicht vertraut, muss entweder auf das fragliche Wissen
ganz verzichten oder aber die Kontrollen selber durchfithren und ihre Ergebnisse
mit einer eigenen Autoritit vertreten.'”

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, indem der Vertrauende sich abhingig weif vom Funktionieren eines hochkom-
plexen Systems, das er nicht durchschauen kann, obwohl es an sich durchschaubar ist. Der
Vertrauende weifd sich korrekturunfihig, fihlt sich damit Unvorhersehbarem ausgeliefert und
muf} trotzdem wie unter Zwangsvorstellungen weiter vertrauen. Wenn ein solches Vertrauen in
Geld institutionalisiert ist und sich im grofien und ganzen bewihrt, ist damit eine Art Gewif3-
heitsiquivalent geschaften. Wer Geld besitzt, verfligt iiber ein generelles Problemlésungsmittel
und kann innerhalb dessen Reichweite deshalb auf Voraussicht spezifischer Problemsituatio-
nen verzichten. Liquiditit erspart Information.

170 Wir hatten dies weiter oben (Kap. VI, Abschnitt 1.) mit Dirk Baecker als das Prinzip der Univer-
sitat identifiziert. An ihr muss sich alles Wissen selbst beweisen. In universitiren Priifungen,
vor allem in Promotionen, miissen Personen beweisen, dass sie dabei mithalten kénnen.
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gegen Leib und Leben, gegen Eigentum oder gegen jede sonstige Moglichkeit,
sein Leben und dessen Friichte 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 Weltbiirger, als Dauerreisender, als Fremder oder Gast an allen
Orten und auf allen Passagen dieser Welt. Die Notwendigkeiten und Freiheiten,
in diesem Punkte zu wihlen, 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
lasst sich diese Formel nicht wie in Hobbes‘ ,Leviathan“ in eine einzige Iden-
titdtsfigur 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 tiber Zwangsabgaben (genannt
Steuern und Gebiihren) bis hin zu Behérden-, Polizei-, Justiz- und Militirgebah-
ren — an Vertrauen fiir eigene und fremde Freiheits- und Sicherheitsambitionen
zu generalisieren vermag, bleibt in einem existentiellen Sinne abenteuerlich.

Das Vertrauen in das Medium des Lebenslaufs findet seinen symbolischen Aus-
druck im Begriff der Bildung.' Der immerwihrende Streit um diesen Begriff ist
kein Gegenbeweis. Vielmehr zeigt er gerade an, dass es sich um ein héchst in-
flations- und deflationsgefihrdetes Geschehen handelt. Ein unbedingtes Vertrau-
en in den Lebenslauf wire — wie beim Geld, bei der Macht, bei Autoritit und all
dem —iiberhaupt nicht angebracht (Bormann 2015). Bildung, die sich selbst nicht
(auch) misstraut, verfehlte das Anspruchsniveau des Begriffs und wire folglich gar
keine Bildung, sondern lediglich Einbildung, Arroganz und Hybris. ,A little lear-
ning is a dangerous thing, dichtete Alexander Pope 1709 einen berithmt gewor-
denen Vers. Auch kann Bildung keineswegs als ,rein deutsche’ Erfindung abgetan
werden, selbst wenn einige extravagante Bedeutungsnuancen, die dem Wort von
der deutschsprachigen Subjekt- und Geistesphilosophie aufgeladen wurden, bei
Ubersetzungen in andere Sprachen (formazione culturale, formative education,
Obrasovanie) nicht mit transportiert werden (Stojanov 2005, S. 235-237). Fraglich
ist nur, inwiefern Bildung als Vertrauen und weiter 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 Individualitit als ein Weltverhdltnis 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 Ausfithrungen von Luhmann zu Bildung als (historisch bedingter, inzwischen durch Lern-
fahigkeit abgeldster) , Kontingenzformel* des Erziehungssystems (Luhmann 2002a, S. 186-196)
lassen sich meines Erachtens sehr gut komplementir zur nachfolgend beschriebenen Medien-
funktion von Bildung verstehen.
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die erkenntnistheoretischen Bemithungen ihrer Zeit koppelte — was Bildung zur
Reflexion ihrer Wissenschaftlichkeit oder zumindest ihres wissenschaftlichen
Urteilsvermoégens zwang. Als Subjekt findet das Individuum die Welt jedoch
nur als Sammlung zahlloser Objekte vor, in der es sich ganz allein platzieren
miisste. Denn auch die anderen Subjekte kénnen ihm nicht helfen, stehen sie
doch vor dem gleichen Problem. Man hat es mit Intersubjektivitit versucht'”
und auch mit Konsens (Habermas 1994). Aber beides hat nicht zu einer haltbaren
Bildungstheorie gefiihrt. 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 gegeniiber (!) zu
unterstiitzen.

Streicht man das Subjekt (Brosziewski 2014; 2015a) und stellt um auf das Me-
dium des Lebenslaufs, werden die Konturen des Bildungsbegriffs markanter.'”
Auch bei diesem Bezugspunkt gilt unverdndert, dass die Tatsachen des (gut) Erzo-
genwerdens und des (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
Bestinde, die Wissensverinderung und Erinnernkénnen ausmachen.” Bedin-
gung fiir Vertrauen (und Misstrauen) ist Distanzierung vom eigenen Lebenslauf,
von der eigenen Karriere und der eigenen Biographie. Dafiir kann man, muss aber
nicht auf Wissenschaftlichkeit setzen. Gewiss: Wenn es um Welt geht, kann Bil-
dung die Tatsache, dass in der Welt Wissenschaft iiber alle denkbaren Weltdinge
getrieben wird, nicht ignorieren. Aber Bildung ist nicht gezwungen, Individua-
litdt 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 Universalitit des Mediums fiir alle Individuen. Und auch
in Form des biographischen Erzidhlens sind andere Individuen als potentiell ver-
stehende Zuhorer, die Erzahltes mit selbst Erfahrenem abgleichen, von Grund auf
(und nicht erst als vom Subjekt hinzugesetzte Annahme) in die Konstitution des
Mediums involviert, in dem das Individuum seinem Wissen und allem, was es an-
deren als deren Nichtwissen noch berichten kann, Form geben kann.

172 Schiitz 1971, mit der Schlussfolgerung: ,Die Kreation des Monadenalls und der objektiven Welt
fiir jedermann erweist sich allerdings innerhalb der transzendentalen Subjektivitit des medi-
tierenden Philosophen, die ihm und ihm allein gelten soll, als unmaglich.“ (S. 118)

173 'Thorsten Fuchs (2011b, S. 70-77) erhofft sich hingegen, das Subjekt durch Biographieforschung
fiir die Bildungstheorie retten zu kénnen. Bei ihm fithrt das jedoch zur Auflosung 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 inflationiren Verwendungen und institutionellen Okkupationen des
Bildungsbegriffs (Bildungssystem, Bildungspolitik, Bildungsbiirgertum, Weiter-
bildung, lebenslange Bildung, Bildungsforschung, Bildungssoziologie, ...) als In-
dikatoren fiir eine generelle Entwertung des Vertrauens in den Lebenslauf gelten
konnen, ist schwer auszumachen. Ich wiirde eher annehmen, dass gerade dieses
Medium, weil es so individuenbezogen ist wie sonst nur die Kunst und die Liebe,
ein Paradebeispiel fiir den Fall ist, dass ein Medium von Inflation und Deflati-
on gleichzeitig betroffen sein kann und seine Kommunikationschancen von keiner
Stelle aus pauschal abzuschitzen sind. Selbst dort, wo man Bildung zur Illusi-
on erklirt, 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.”” Geht es um globale soziale Ungleichheit, setzt sogar die sozio-
logische Systemtheorie auf Bildung (Stichweh 2020) — wobei noch zu entschliis-
seln wire, wie weit dieser Einsatz durch Vertrauen gedeckt ist oder ob er nicht
doch auch eines grossen Anteils an Hoffnung bedarf.'”®

8. Altern als Nullsymbol des Lebenslaufs

Soll ein Medium universelle Zustindigkeit fiir seinen Einzugsbereich erlangen
(Geld fur die Wirtschaft, Irritabilitit fiir die Kunst, Wahrheit fiur Wissensprii-
fungen etc.), muss es iiber ein Symbol fiir seine Nicht-Anwendung verfiigen.
Denn auch und gerade die Selektivitit der im Medium realisierten Formen (man
kann nicht alles machen, was moglich ist) muss durch die Konditionierungen des
Mediums (siehe Abschnitt 5) kontrollierbar bleiben. Macht zum Beispiel muss
auch noch den Verzicht auf Machtgebrauch als Fall von Macht behaupten und de-
monstrieren kénnen, sonst verlore sie angesichts offenkundigen Machtmangels
in zahllosen politischen Fragen rasch an Vertrauen in ihre Effektivitit. Gleiches
gilt fur den Verzicht auf das Knappheitsgebot des Geldes (als Bedingung fir den
Erhalt von Kaufkraft) beim Gelddrucken durch die Notenbanken. Die Wahrheit
lasst durch Stilisierung von (lohnenden/nicht-lohnenden) Problemstellungen
das Vergessen fast aller je geschriebenen Thesen vergessen, sonst erstickte die
Wissenschaft am schieren Volumen des Priifungsbedarfs. Die Liebe erfindet
paradoxe Formeln, um auch Nichtbeweise von Liebe als Liebesbeweise gelten
zu lassen. In all diesen und weiteren Fillen geht es um ,das Einschliessen des
Ausschliessens“ (Luhmann 1997, S. 386) — und das ist keineswegs ein harmloses,

175 Gemeint ist natiirlich 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 im Deconstructivism.

176 Siehe zur Differenz von Vertrauen und Hoffnung Luhmann 2014, S. 30.
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geschweige denn ein rein logisches Problem. Das Gelingen und Misslingen dieser
Symboliken entscheidet dariiber, ob und wie weitreichend ein Medium die Bedin-
gungen seiner Verwendbarkeit eigenstindig kontrollieren kann. Es handelt sich,
mit anderen Worten, um eine Bedingung von Ausdifferenzierung tiberhaupt.
Luhmann nennt Symbole mit der Funktion, das Ausschliessen einzuschliessen,
,Nullsymbole“(ebd.) —entlehnt der mathematischen Funktion der Zahl Null, die
darin besteht, rechnen zu kénnen, auch wenn in dem Etwas, das berechnet wird,
etwas vorkommt, was weder gezihlt 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-zellulire Altern des Individuums, das nicht als sol-
ches, aber in Form seiner Bezeichnung eingesetzt wird, um den Code Wissen
/Nichtwissen und mit thm 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-
gefithrter Beobachtung und damit der Eigencodierung im Medium des Le-
benslaufs zuginglich. Das ist an den Fillen der (Erfindung von) Kindheit (Ariés
1976 und seither zahlreiche Anschlussstudien) und Jugend (siehe zum Beispiel
Gillis 1974) kultur- und sozialgeschichtlich detailliert nachgezeichnet worden.
Aber alle anderen Generationen (Erwachsensein, Senioritit, altes Alter) werden
ebenso altersmissig schematisiert (wie es das Wort ,Generation’ selbst schon
tut). Bildungsprogramme sind immer auch Altersprogramme (Kénig/Biihler-
Niederberger 2022, mit Verweis auf empirische Fille in de Coninck-Smith 2022
(Pflichtschulalter), Diederichs 2022 (generationelle Ordnung der Universitit) und
Bithler-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. Urspriinglich ein rhetorisch-
philosophischer Begriff (von lat. explicatio, Entfaltung), wurde Entwicklung in
den Wissenschaften fiir jede Art von genetischen Problemstellungen verwandt
(Weyand 1971), wobei die Einschrinkung auf den Lebenslauf bei gleichzeitiger Un-
terscheidung seiner Phasen (Erik Erikson, Robert Havighurst, Hans Thomae)
das Gebiet der Entwicklungspsychologie definiert (Mithle 1971, Sp. 559), die uns
mittlerweile iiber simtliche Lebensphasen und ihre spezifischen Entwicklungs-
aufgaben (Havighurst 1948) informiert (siehe exemplarisch Oerter/ Montada 2008;
fiir eine 30 Lebensjahre umspannende empirische Entfaltung Fend et al. 2009 und
Lauterbach et al. 2016). Allgemein gesagt, zieht die Bezeichnung von Entwick-
lung in der Unterscheidung ihrer Stadien aus dem selbstliufigen Geschehen des
Alterns genau das heraus, was sich retrospektiv als Gelernthaben und projektiv
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als Lernaufgaben identifizieren und fiir weitere lern-geleitete Kommunikation
aufbereiten lisst (Vygotsky 1997).”” Zwar altern wir alle miteinander und gleich-
zeitig, notiert Alfred Schiitz als eine Grundbedingung der sozialen Welt (1932,
S.120 und 6fter), aber wir entwickeln uns ganz verschieden, je nachdem, was sich
der lebenslaufpunktierten Alterung opfern und abgewinnen l4sst.

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 fiir Systembildung zu dienen” (Luhmann 1997, S. 387). Bemerkenswert ist dar-
an zunichst, 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 Systembindungen der Beteiligten kaum jemals gleich stark sind und des-
halb jene in Machtpositionen bringen, die weniger zu verlieren haben, wenn ein
System sich beendet. All diese Macht ldsst sich nicht zu Prozessen kollektiven Ent-
scheidens verdichten, so wie umgekehrt nicht jeder einzelne Schritt kollektiver
Entscheidungen auf Macht angewiesen sein kann. Wire er es, wire Macht lau-
fend riskiert und es hitte sich kein derart verflochtenes und reichhaltiges politi-
sches Geschehen entwickeln kénnen, wie wir es heutzutage in manchen Weltre-
gionen beobachten konnen. Auch neben der Wirtschaft existieren ,Viele Gelder®
— so der Titel eines Buches (Baecker 2003), dessen Beitrige 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 System hat sein Medium im Griff. Die Erfolgsmedien sind gesell-
schafiliche Einrichtungen, haben sie doch die gesellschaftliche Funktion, Kommu-
nikation auch dann zu ermutigen, wenn sie angesichts sozialer Differenzierung
keinen sonstigen Grund fiir Erfolgsaussichten finden kénnen. 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 einlésen kann.

177 Ob die Gehirnforschung mit ihren ,Zeitfenstern“ (Pauschen 2004) den instruktiven Gehalt der
Entwicklungspsychologie iibernehmen oder sogar iiberbieten kann, scheint fraglich (siehe ne-
ben Pauschen auch die weiteren Beitrige im Thementeil ,Gehirnforschung und Pidagogik,
Zeitschrift fiir Pidagogik, 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 oder welche Restriktionen es einer Syste-
matisierung seiner Formen entgegensetzt. Letzteres, eine ausgepragte System-
Widerspenstigkeit, zeigt Luhmann vor allem am Beispiel der Kunst (Luhmann
1995b;2008d). Jedes Einzelkunstwerk profiliert sich als Protest gegen das Gesamt-
system, will es doch original und neu, authentisch und in sich allein stimmig sein,
als Einmaligkeit sperrig gegen jedes Ansinnen von Kopierbarkeit. Das Kunstsys-
tem kommt deshalb allein auf dem Umweg von Negationsarbeiten zustande. Sein
Systembildungspotential bleibt, verglichen mit den Verkettungspotenzen techni-
sierter Medien, relativ gering und braucht ein grosses Arsenal an Stittzeinrichtun-
gen (Museen, Galerien, Klassiker, Kunstkritik, Bildung, Mythisierung von Kiinst-
lerpersénlichkeiten, ...), um doch so etwas wie ein Systemgedachtnis zu erzeugen.

Wenn in diesem Zusammenhang von der Fihigkeit 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 Verkniipfungen. Man denke vielmehr an das ,enchaine-
ment“, an die Verkettungsnotwendigkeit der Sprache (Lyotard 1983, no. 53 und
no. 57). Jeder Satz kann nur referieren, was in anderen Sitzen benannt wurde
oder benannt werden wird.””® Da es keine rein benennenden Sitze geben kann
(sie witrden nichts referieren), gilt die Notwendigkeit eines anderen Satzes fiir
jeden Satz. Im Gesamteftekt kommen Benennung und Referenz nur verkettet
zustande.

Den Systembildungskatalysator des Lebenslaufmediums kann man in Un-
gewissheit sehen. Ungewissheit ist eine Modalitit, 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
konnen (Baecker 1999, S.176). Wie eine lange epistemologische Reflexion iiber
unbezweifelbare Gewissheiten des Erkennens, Lernens und Wissens ergeben
hat, kann es keine letzte, keine endgiiltige Gewissheit geben (Luhmann 1992b,
S. 627-634) — egal, um welche Form von Wissen und um welche Konkretions-
oder Abstraktionslage des Wissens es sich jeweils handelt. Gewissheit gibt es nur
systemrelativ und nur fir den Moment, in dem sich ein System mit 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 iibergehen, um seine Operationen fortsetzen zu kénnen.

178 Das Beispiel von Saul A. Kripke, aus dem Lyotard (1983, no. 57) die Metapher der Verkettung holt:
Ein Baby wird geboren. Seine Eltern geben ihm einen bestimmten Namen. Sie sprechen iiber
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 fiir die Spezifikation seiner eigenen Operationen benutzt
werden. Denn das hiesse, die Gesellschaft insgesamt zu okkupieren und sie als
Erziehungsgesellschaft zu deformieren. Der Code Wissen/Nichtwissen kann nur
greifen, wenn auch die Ungewissheit codegemass (doppelt) personalisiert wird.
Das erfolgt durch Kopplung von Ungewissheit an lebenslaufbedingte Unsicherheiten
und zugleich an reziproke Instanzen wenn nicht der Beseitigung, dann doch der
Klirung 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, fiir 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 fur Erfolg und Misserfolg werden so auf mehrere Ebenen
verteilt:

e aufdie 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 (niher hierzu Brosziewski
2015b);

e auf die Ebene lebenslaufspezifischer Programmbildungen, die ,Ideen fiir aus-
sichtsreiches Lernen und Bilden artikulieren (vgl. Abschnitt 5); und schliess-
lich

e auf die Ebene der strukturellen Kopplungen zwischen Bildungssystem und
den iibrigen Sozialsystemen, auf der die Programmierungen und ihre Durch-
fithrungen toleriert, alimentiert und honoriert werden oder auch nicht.

Wenn Ungewissheit in diesem Sinne als Katalysator fiir eine Systembildung
begriffen wird, so heisst dies zweierlei. Erstens bleibt das sich daran ausdifferen-
zierende Sozialsystem Erziehung (Bildung) tiber 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 fiir das
Lebenslaufmedium (vgl. Abschnitt 7) als auch fir die Anschlussfihigkeit von
bewihrten 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 fir ,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 fiir die system-
theoretische Beobachtung ein noch weitgehend offenes Forschungsprogramm
darstellt (Corsi 2023, Abschnitt VII).

10. Fazit

Lernen (Nichtwissen —>Wissen), Lehre, Lernfihigkeit, Unterricht, Dogmatik,
Kompetenz, Bildung, Altern und Ungewissheit — mit dieser Neuner-Liste wiren
die allgemeinsten Bestimmungsstiicke 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 Selbstbeziiglichkeit erkannt, geschweige denn
negiert werden. Sogar das praktisch einsame Nichtwissen eines oder einer For-
schenden ist mindestens virtuell im Wissen der Anderen bekannt, sonst bestiinde
keinerlei Aussicht auf eine verstindliche Publikation von Forschungsresultaten.

Die Lerntheorie ist dariiber hinaus gesellschaftstheoretisch, da alle neun
Begriffe nicht nur aufeinander, sondern gerahmt vom Medium des Lebenslaufs
auf analoge Begriffe und Phinomene 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 funktionsiibergreifende Aquivalenzen lassen
sich fir Lehre, Lernfihigkeit, Unterricht, Dogmatik, Kompetenz, Bildung, Altern
und Ungewissheit bezeichnen. Geht man solchen Pfaden nach und bezieht die
Vergleichsergebnisse zuriick auf das Medium des Lebenslaufs, lassen sich Lern-
theorie, Bildungssoziologie und Gesellschaftstheorie aneinander und zusammen
fortentwickeln.
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VIl Lernen und Handeln

Ausfithrlich wurde die Medialitit des Mediums Lebenslauf erértert und beschrie-
ben. Auch bedeutsame Kontexte der Strukturbildung des Mediums Lebenslauf
sind erschlossen: formale Organisationen, Netzwerke, Schrift, Unterricht, Schu-
le, Kultur und Universitit. 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
diese Art der Formbildung zur Beteiligung an Kommunikation motivieren konnen soll-
te. Wenn man die These 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 Einschrankung

Auch ohne Medientheorie ist die soziale Motiviertheit des Wissens eine fiir die
Soziologie geldufige Figur. Die ganze Wissenssoziologie 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 Uberlegenheit von Ideologien, Klassen,
Schichten, Milieus und Szenen; oder, in den weniger kritischen Wissenssoziolo-
gien, in Interessen an der Kontinuitit des Alltagslebens, an Institutionen und an
sozialen Praktiken. Erst langsam, z6gerlich und immer noch umstritten gelangt,
jenseits und unterhalb von Interessenaggregationen, die Operation der Kommu-
nikation selbst als mégliche Instanz der Motivation in den Blick (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 Sozialitit
von Motiven wurde lingst 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
moglicher Motive kommt nicht als natirliche Entfaltung eines physiologisch-
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psychologisch vorgegebenen Motivhaushaltes zustande. Er verdankt sich den
Beschreibungskiinsten menschlichen Verhaltens, den Sensibilititen, Raffi-
niertheiten und Virtuosititen von literarischen, theatralischen und filmischen
Verhaltensdarstellungen sowie jenen Professionen, die aus der psychischen
Vagheit von Motiven ihre Beschiftigungs-, Beratungs- und Betreuungsgriinde
beziehen (Fuchs 2011a).

Leicht iiberspitzt gesagt: Kommunikation motiviert, aber sie weiss nicht und
kann nicht wissen, wie das Bewusstsein die ihm offerierten Motive ,spiirt* (im
Sinne von Pothast 1988). Motive gehoren ins weite Reich der 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 fiir sie erforderlichen und zuldssigen Motive, wihrend die individuel-
le (Selbst-)Sozialisation Reserven dafiir aufbaut, sich auf derart Vorgezeichnetes
einzulassen oder von ihm Abstand gewinnen zu kénnen.

Gerade weil es sich um ein interkomplexes Phinomen handelt, ist Kommuni-
kation in der Formierung und Zuschreibung von Motiven alles andere als frei, ins
Beliebige und allzu Extravagante abzudriften. Motive sind ein Produkt strukturel-
ler Kopplungen und gehen als solche auch in das Verhiltnis 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 und modifiziert werden.

Luhmann (1991b) macht, anders als die iibliche Handlungstheorie, darauf auf-
merksam, dass nicht nur Handeln, sondern auch die Zurechnung von Verhalten als
Erleben motiviert werden muss — und das gilt in verschirfter Weise fiir ein Erleben,
das als Lernen ausgezeichnet werden soll. Denn Lernen schreibt ausgewéhlte Er-
gebnisse eines Erlebens ins Gedichtnis ein. Sonst konnte es sich nicht von folgen-
losen Geschehen unterscheiden und diirfte sich nicht Lernen nennen.

Dabei ist Handeln die priferierte und privilegierte Seite der Motivation. Denn
durch Handeln und nur durch Handeln wird Zeit bestimmt, wihrend die Sinnform
des Erlebens dem Eigenlauf der Dinge unterworfen ist und die durch Handeln
bestimmte Zeit ertragen muss (Luhmann 1979). Handeln fithrt Ziele, Zwecke oder
eben Motive in den Lauf der Dinge ein, um genau diesen Lauf zu dndern. Es trans-
formiert die Aktualitit in andere Moglichkeiten ihrer selbst, macht sie zu einer
Situation, die ein Vorher von einem Nachher trennt (vor dem Handeln/nach dem
Handeln) und entzieht der Aktualitit genau dadurch Zeit. Handeln erzeugt die
Trinitit von Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit. So und nur so kann Identi-
tdt gewonnen werden, als eine Einheit, die sich in einer Situation vorfindet, aber
sich nicht in ihr und mit ihr auflést. Das ist der tiefe und nicht-negierbare Grund
dafir, dass sich ein selbstsozialisierendes Individuum auf Motivzuschreibungen
zum Aufbau eigener (1) Strukturen iberhaupt einlassen muss. Auch wenn es jedes
konkrete Motiv zuriickweisen kann, irgendein Motiv muss es realisieren, sonst
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bliebe nur der horror vacui blosser Aktualitit zuriick und das Bewusstsein ent-
schwinde ins soziale Nirwana.

Erleben hingegen muss genau in Gegenrichtung, muss in die Aktualitit und in
die durch das Handeln anderer bestimmte Situation hinein motiviert werden. Er-
leben gefihrdet Identitit mehr, als dass es Identitit stirke; es sei denn, es starke
die Erinnerung an die Bewihrung in Gefihrdungslagen.””® Deshalb ist und bleibt
Erleben gegeniiber Handeln der unwahrscheinlichere Fallvon und fiir Motivation.
Kein Wunder also, dass ein System, dessen Grundoperationen als Lernen vorge-
stellt werden und zugleich zur Identititsbildung beitragen sollen, auf der Suche
nach systemgeeigneter Motivation seine grossten Schwierigkeiten hat'*® und wie
zur Selbstbesinftigung die Illusion pflegt, gelernt wiirde 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.'®!

Die operative Losung liegt jedoch ganz anderswo. Sie liegt in der Auszeich-
nung eines Handelns, das das Lernen tiberlagert und genau dadurch motiviert,
dass es dessen Gefihrdungen abfingt, 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 gegeniiber strukturell
dhnlichen Medien 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 Beitrige 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 fithren zur weit schwierigeren negati-
ven Charakterisierung des Erziehungsmotivs, nimlich zur Identifizierung in

179 Siehe dazu die Literatur iiber Leistungsangst in Schule, Hochschule, Bildung und Ausbildung
(Wagner 1977, Richter 2009; Zeidner 2014), die auch auf die Lehre abfirbt (Coates/ Thoresen 1976;
Keavney/Sinclair 1978).

180 Zu ,Erleben und Handeln als pidagogisches Dilemma“ siehe eingehend Markowitz 1986,
S. 251-253.

181 In seiner Rekonstruktion ostdeutscher Nach-Wende-Biographien identifiziert Thomas Briise-
meister (1998) neben der Freude das Leiden als zweite Existenzmodalitit des Lernens, tempe-
riert durch Indifferenz (, Perspektivlosigkeit“) und Empérung.
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Abgrenzung zu allen anderen, viel greifbareren Handlungsmotiven wie jenen der
Machtausiibung, des Geldverdienens oder der Suche nach Selbstbestitigung.
Ein Erziehungsmotiv muss sich kontrastiv zu normalen gesellschaftlichen Hand-
lungsmotiven als selbstlos darstellen, um seinem Dienst an der Risikoabsicherung
des Lernens Vertrauenswiirdigkeit zu verleihen. Technischer gesprochen: Der
oder die Erziehende muss die eigene Selbstsituierung als Primat seines Handelns
zuriickstellen, um voll und ganz die Situierung des oder der zu Erziehenden zu
verantworten.

Nicht nur Schiilerinnen und Schiiler, auch die Gesellschaft selbst misstraut
diesem ihrem eigenen Konstrukt von Selbstlosigkeit. Sie stiitzt 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 fir alle Wissenskomple-
xe, die hinreichend sicher zumindest an einen relevanten Teil des gesellschaftli-
chen Nachwuchses vermittelt werden sollen. Mitihm einher geht die Moglichketit,
die Verteilung von Handlung und Erleben zwar nur punktuell, dafiir in rascher
Taktung umzukehren. Umstellt von Fragen und Aufgaben kénnen und miissen
sich die Lernenden handelnd dem bewertenden Erleben der Lehrenden aussetzen
(Baecker 2006, S. 36; siche am Fall der , Instruktionen und ihre(n) Teilnehmern®in
einem Universititsseminar Engert 2022). Lernhandeln wird und bleibt auf iiben-
des Handeln, auf ein Handeln-als-ob reduziert — und es bleibt Sache des Erle-
bens, den Sinn der Ubungen zu erfassen und ins Gedichtnis zu integrieren oder
ihn als unbrauchbar abzustossen. Auch Lernen muss sich um seine eigene Okolo-
gie kimmern.

Die Risiken des blossen Erlebens auf eine unbekannte Zukunft hin werden
durch die Gewissheiten des (erfolgreichen oder misserfolgreichen) Gepriiftseins
begleitet und abgefedert. Die kritischen Folgen dieses Arrangements sind oft
beleuchtet worden. Luhmann beispielsweise biindelt seine Kritik in der The-
se, das individuelle Bewusstsein wiirde wie eine Trivialmaschine traktiert, die
auf standardisierte Inputs standardisierte Outputs abzuliefern habe (Luhmann
2002a, S.77). Fir die Sozialisation stellt sich dann die Frage, was das so er-
lebende Bewusstsein mit seinen Nicht-Trivialititen und im Kern: mit seiner
Selbstreferenz (siehe Kap. I) iber die vielen Lehrjahre hinweg anfingt. Immerhin
birgt diese Auseinandersetzung die Chance, dass sich durch eine aktive Abwehr
von Trivialzumutungen Motive fur ,grosses Lernen und fir ,grosse‘ Lehre her-
ausbilden; das hiesse Motive fiir 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
Stoft 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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Die Kopplung des Lebenslaufmediums an den engen, nur relativ wenige Eska-
paden tolerierenden Kontext professionell-organisierter Erziehung und Bildung
stellt zugleich seine gravierendste Einschrinkung dar. Das Medium wird gegen
alle anderen Motive des Handelns und Erlebens abgeschottet. Soweit die Motiva-
tion iiberhaupt gelingt, motiviert das Medium 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,
kein Kunsterleben, keine Liebe, ja nicht einmal die Skepsis der wissenschaftlichen
Wahrheitsprifung. Nur diese Trennung von Wissen und genereller Motivation
hilt den Spielraum aller anderen Erfolgsmedien offen, mit den jeweils eigenen
Symbolen (Macht, Geld, Wahrheit, ...) spezifische Motive zu generieren. Wiirde
das Faktum des Lernens aus sich heraus ein bestimmtes Handeln determinieren,
kime funktional anspruchsvolle Kommunikation mangels Eigenmotivation zum
Erliegen.

In dieser Abschottung gegen alle anderen, gesellschaftlich ja durchaus mog-
lichen und realistischen Motive liegt die basale Limitationalitit des Lebenslauf-
mediums, die nicht aufgegeben werden kann, ohne die spezielle Motivation zum
angeleiteten Lernen aufzugeben. Gewiss: Das zu lernende Wissen soll niitzlich
sein, hort und liest man immer wieder, wenn es um die Bestimmung konkreter
Curricula geht. Aber gerade solche und dhnliche Bemithungen fithren die Inter-
essen und Motive, die jeweils gefordert werden sollen, von Aussen an das Medium
heran, ohne jede Instruktion, wie denn das niitzliche Wissen gelehrt und gelernt
werden kann. Geformt wird bestenfalls eine Absicht zu erziehen. Aber gelernt ist
durch eine Absichtserklirung noch gar nichts. Das Medium kann nur medienge-
recht in Form gebracht werden.

Die Einsicht in die grundlegende Beschrinktheit des Lebenslaufmediums,
zu nichts anderem ausser zu Aktivititen des Lernens und Lehrens motivieren zu
konnen, entkriftet meines Erachtens jene Einwinde, 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). Es wiirde ,dem Erziehungs-
system in welcher neuen Form auch immer so viel Verantwortung fiir Mensch
und Menschwerdung” auferlegen, was weder dem Erziehungssystem noch der
Gesellschaft oder gar dem Individuum gelegen kommen konnte (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 — was wie ebenfalls in jeder anderen
funktionsspezifischen Semantik zu Ubertreibungen und Uberspannungen der
Bedeutung des je eigenen Mediums und der je eigenen Funktion fithren mag.
Aber das Medium ist fiir 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 zuginglich auch fiir Zugriff aller moglichen dritten
Motive und Werte. Aber operativ muss und kann es sich nur bewihren, indem
es funktionsspezifische Programme kreiert, aktiviert und ihre Selektivititen
und Reichweiten der soziokulturellen Evolution aussetzt. Die Universalitit des
Mediums begriindet keinen Einwand gegen das Konzept. Sie fordert nur auf zur
Bestimmung und zum Nachweis der Spezifik seiner Formbildungen.

2. Willensschwache und Freiheit

Die Abkopplung der Lernmotivation von allen anderen Motiven des Handelns 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 einschligige Semantik liegt in einer negativen und in einer positi-
ven Fassung vor. In der negativen Beurteilung wird von Willensschwdiche gespro-
chen. Die philosophische Diskussion findet sich unter dem auf Sokrates, Platon
und Aristoteles zuriickgehenden Begriff der Akrasie (Steward 2010). Die positive
Bewertung rekurriert auf den Begrift der Freiheit. Dass beide Werte, der negati-
ve und der positive Wert, Willensschwiche und Freiheit, aufeinander verweisen
und einander bedingen, zeigt sich in der Reflexion der einschligigen Diskurse
(Pothast 2016).

Akrasie bildet ein Kardinalproblem jeder praktisch ausgerichteten Philoso-
phie. Akrasie bezeichnet die Unfihigkeit, wissensgemiss zu handeln und aus der
Erkenntnis heraus das Richtige zu tun. Ein gern gewihltes Beispiel ist die Ein-
sicht in die Schidlichkeit 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 wire dann der Wille, der entweder
zur Erkenntnis hinzutritt oder nicht. Sokrates wollte diese Inkontinenz der Er-
kenntnis nicht eingestehen. Er meinte, Willensschwiche konne es gar nicht ge-
ben. Wenn jemand tatsichlich gegen das als richtig Erkannte handele, konne das
nur aus einem Irrtum, also aus fehlender Erkenntnis heraus geschehen. Noch fiir
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 zuriick. Klassischerweise wird Freiheit von Zwang un-
terschieden, aber nicht so, als ob eine Situation von sich aus Freiheit oder Zwang
geben konnte, denn das hiesse in beiden Fillen, 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 stirkste Zwang zum Wihlen zwinge.
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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
sind unaufldslich in die Bestimmung jeder Situation eingebunden:, Dafl man sich
auch durch eigene Einsicht nicht zwingen lassen muf, ist Grund der Freiheit, ihr zu
folgen. Andernfalls wiren alle Motive an die Weltmaschine angeschlossen.“

Formal gesehen sind Willensschwiche und Freiheit mithin deckungsgleich:
Eine Situation muss als unbestimmt beobachtet werden, um in der Auflosung ihrer
Unbestimmtheit einen Handelnden als Handelnden oder Unterlassenden erken-
nen zu geben, was auch fir den so erkennenden-erkannten Handelnden selbst
gilt. Nur in der Erwartung eines bestimmten Handelns lassen sich Willensschwi-
che und Freiheit gegeneinander verzweigen — was aber einen Beobachter oder
ein Selbst voraussetzt, der oder das tiber richtige Erkenntnis des richtigen Tuns
verfiigt.

Unterhalb der Flughohe philosophischer Abstraktionen und Anspriiche bilden
das Paar von Wille und Freiheit den Katalysator fiir eine zuweilen schrankenlos
erscheinende Moralisierung, Ideologisierung und Politisierung des Lebenslauf-
mediums, der Erziehung und des ganzen Bildungssystems. Der Wille und sei-
ne Schwichen werden durch Terminologien des Charakters, der Personlichkeit
(Ichheiser 1949) und der Identititsstirke aufgenommen und ins Positive transfor-
miert. Der positive Wert der Freiheit wird durch die Semantik der Verantwortung
vereinnahmt (Marinelli 2020) und zugeschnitten auf das, was die jeweilige Rhe-
torik als sozial zutriglich zu formatieren versucht.

3. Theorie statt Ideologie

Die hier entwickelte Theorie bietet eine Alternative zu jedweder Form von Ideolo-
gisierung des Lebenslaufmediums. Die lose Kopplung des Mediums mit den ibli-
chen Handlungsmotiven der Gesellschaft ist ihr gleichbedeutend mit der Ausdif-
ferenzierung des Mediums. Alle daraus folgenden Unbestimmtheiten verweisen
weder auf Willensschwiche 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 gegentiber allen biniren Schematismen, so wurde in Kap.
I eingehend erldutert, konstituieren jenes moderne Selbst in der Bipolaritit 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 das Wissen beherrscht, soweit es formal programmiert ist und durch die
Institutionen der Bildung gepriift wird. Zu welchen Handlungen und zu welchen
Unterlassungen ein vermitteltes Wissen beitragt, ist nicht dem Wissen 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
von Wissen und Handeln nicht bloss zufillig 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 tiberschreitet die Bildungssozio-
logie und fithrt in die allgemeine Soziologie und nicht zuletzt in die Gesellschafts-
theorie. Seitens von Sozialisation, Erziehung, Bildung und Lernen werden jenem
Spiel der Ordnungen die Karrieren und die Biographien der Individuen mitgege-
ben, deren Zusammenhinge nur fiir das Bildungssystem ein einheitliches Medi-
um bilden.
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Zum Schluss: Wozu Lebenslauf?8?

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.'®*
Es soll die Bedeutung beider Grossen nicht verneinen, nur relativieren. Macht
gilt der systemtheoretischen Bildungssoziologie als ein Medium unter anderen
Medien, mit dem manches, aber nicht alles erklirt werden kann. Macht muss und
kann sich vergleichen lassen mit anderen Medien, darunter mit dem Medium des
Lebenslaufs, wie es hier vor allem im Kap. VII iitber Medienstrukturen vorbereitet
wurde. Ich meine, die Beschreibungsfihigkeit und auch die Erklarungskraft die-
ses Vorgehens ist weitaus tiefenschirfer und bietet gerade tiber Bildung sehr viel
reichhaltigere Einsichten als eine Primisse, die Macht als Ursache vor und hinter
allem sieht, was sich in so einem komplexen sozialen Phinomen, wie Bildung
eines ist, finden lisst.

Ebenso verschwinden auch die Phinomene der sozialen Ungleichheit im sys-
tem- und kommunikationstheoretischen Zugrift nicht (siehe dazu bereits Emme-
rich/Hormel 2013b und 2017). Sie werden lediglich reformuliert im Begriff der In-
klusion, der im Kap. I zusammen mit Sozialisation als grundlegend eingefithrt und
in den Kapiteln iiber Organisation, Netzwerke, Schule und akademische Freihei-
ten konkretisiert wurde.'® Den wichtigsten Vorzug, den Einheitsbegriff ,soziale
Ungleichheit‘durch das Begriffspaar von Sozialisation und Inklusion zu ersetzen,
sehe ich darin, dass der enge Zusammenhang von Ungleichheit mit dem Paradox
der modernen Individualitit fassbar bleibt: einzigartig sein zu miissen wie alle
anderen auch (Luhmann 1989f). Von Bildung wird man nicht erwarten kénnen,
dass ausgerechnet sie das Individualititsparadox aus der Welt schaffen konnte.
Wie sollte das gehen? Miisste man dafir 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 einem Ort und zu einer Zeit, Tod an einem anderen
Ort zu einer anderen Zeit) zu produzieren? Was wire die Alternative, ausser eine

182 Gefragt im Anklang an die ,Wozu?“-Fragen von Dirk Baecker an Kultur, Systeme, Soziologie,
Gesellschaft, Theater, Theorie und Universitit, 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 moglich, (...) sich der Frage der systemimmanenten Bedingungen der Klassifi-
kationen neu migrierter Schiiler:innen und daran ankniipfender potenziell diskriminierungs-
relevanter Entscheidungspraxen zuzuwenden.“ (S. 40)
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Riickkehr zur stindischen Positionierung des Individuums oder Riickzug 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 Griinde, die bestehenden Strukturen der formalen Bildung
zu kritisieren. Statt einer unbestimmten und unbestimmbaren Gleichheit wire
Gerechtigkeit sicher ein Kriterium, der Kritik mehr Stringenz zu verleihen (Helle-
kamps/Musolff 1999; Lenzen 2012; Dietrich et al. 2013). Dafiir bieten die voran-
gegangenen Analysen mehr als nur einen Anhaltspunkt, auch wenn die Durch-
fihrung im nun endenden Buch mehr der Formierung aussichtsreicher Thesen
als der Fixierung von Kritikpunkten galt. Sollten die Thesen den bestehenden Ap-
parat an Schul- und Bildungskritik zu Innovationen anregen, wire das jedenfalls
eine produktive Folge der hier versuchten ,anderen’ Bildungssoziologie (zum Kri-
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 erfillen den
oft vorgetragenen Anspruch, die Bildungssoziologie aus ihrem randstindigen
Status einer Spezialsoziologie in die Gesellschaftstheorie zuriickzufithren. Und
sie befreien die sogenannte ,informelle Bildung‘ aus dem Schattendasein, das ihr
durch die Pragnanz und Strahlkraft der formalen Struktureinrichtungen im Kon-
text staatlich organisierten Bildung auferlegt war — auch in den meisten bislang
vorliegenden systemtheoretischen Beitrigen zum Erziehungs- und Bildungssys-
tem (von Saldern 2005, S. 186). Die Offnung fiir das Gesamtfeld der Bildung wird
ermoglicht 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 koén-
nen, finde ich nicht nur theoretisch lohnend, sondern auch im Bildungssinne
vielversprechend.
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