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Einleitung

Ulrich Binder und Franz Kasper Kronig

Es ist mittlerweile ein Stehsatz, dass moderne Systeme nicht langer mit grofien
traditionellen Vorstellungen von Natur oder Vertrag beschrieben werden konn-
ten. Deren Signatur seien vielmehr Paradoxien als Bedingung, Folge oder Indika-
tor der Ausdifferenzierungs-Autonomie (vgl. systematisierend z. B. Miinch 1984;
programmatisch z.B.Luhmann 1987; historisierend z.B.Hagenbiichle/Geyer
2002). Das, was als Beschreibung einer Gesellschaft zu erkennen ist, sei lediglich
die Transkription solcher Paradoxien. Dermaflen wiirden verschiedene Unter-
scheidungen hervorgebracht, z.B.Kollektiv/Individuum, Gesellschaft/Gemein-
schaft, die ihrerseits dann (tempordr) iiberzeugen konnen - bisweilen wieder als
,grof3e traditionelle Vorstellung'.

Diese These wird bekanntermaflen immer wieder auch in Bezug auf padago-
gische Wissenschaften, Praxen, Organisationen und Professionen diskutiert (vgl. fiir
jlingere Reflexionen z.B.Helsper 2004; Zimmer 2006; Esslinger-Hinz/Fischer 2008;
Breidenstein/Schiitze 2008; Radtke 2010; Hug 2015; Wimmer 2017; Binder 2018).

Die Tradition, den (vorgeblich) originéren, spezifischen und funktional kons-
titutiven Paradoxien der Padagogik nachzugehen, wird im vorliegenden Sammel-
band nicht nur weitergefiihrt, sondern auch reflektiert und modifiziert. Die grof3e
Stofrichtung lautet, die Beschaffenheit, Situierung und Wirkung von Paradoxien
zu reflektieren, aber gleichwohl sind Beitrage matrixhaft situiert, wenn sie ebenso
die Legitimation, Funktion und Leistung von (solchen) Paradoxie-Forschungen
befragen. Das ergibt die folgende Bandstruktur:

In der Hauptsache geht es in den Kontexten von Theorie, Semantik, Interak-
tion, Profession und Organisation um die Eruierung und Analyse von péadago-
gischen Paradoxien:

® inwiefern die Piddagogik in ihrer Operationsweise Paradoxien erzeugt, mitfiihrt
und bearbeitet.

Beobachtet und reflektiert wird die Vielzahl an Paradoxien (vgl. Tenorth 1992;
Wimmer 2016) inklusive der Frage nach Provenienzen sowie temporalen und
dialektischen Bearbeitungen wie jener, dass Paradoxien wie auf einem Verschie-
bebahnhof so mandvriert werden, dass sie Operationen nicht behindern.

Aber die zu Klassikern geronnenen Beschreibungen der padagogischen Pa-
radoxien bzw. der modernen Pidagogik als Paradoxien bearbeitend (und selbst
paradox) stehen ihrerseits auf dem Priifstand. So werden Uberlegungen in Rich-
tung einer Relativierung (der Reflexion) padagogischer Paradoxien angestellt:
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® inwiefern sog. pdadagogische Paradoxien tatsdchlich (als) Paradoxien (erkenn-
bar) sind.

Die Vorhaltung einer ,,Flucht in die Paradoxie“ (Biihl 2000) begleitet solche The-
matisierungen. Aus dieser Warte wird an padagogischen Paradoxien respekti-
ve deren Besprechungen beanstandet, dass es sich um teils unbegriindete und
tiberhohende, unreflektierte und inflationdre handle. Zusétzlich zum Beliebig-
keitsvorwurf wird auch eine Unterkomplexitit moniert, weil die epistemischen
Schwierigkeiten, Paradoxien erkennen und kommunizieren zu kénnen, nicht
immer gebiihrend in Rechnung gestellt wiirden (vgl. Warzecha 2004).

Ob infolge solcher Uberlegungen oder gleich als rigidere Alternative kommt
es zum Infragestellen (der Reflexion) von padagogischen Paradoxien:

® inwiefern das Besprechen von pddagogischen Paradoxien lediglich als Spielart
alter Wahrheitspostulate gesehen werden muss.

Widerspriiche werden priméar zwischen Perspektiven und Interessen und weni-
ger zwischen nicht letztbegriindbaren Wahrheitspostulaten gesehen, von denen
Paradoxien letztlich nur eine Ableitung wéren. Ausgehend von der These, dass
moderne Beschreibungen in vielerlei Hinsicht ihre Kraft bzw. ihre Relevanz ver-
léren, wird auch das Ende der (Zugriffe auf) Paradoxien ausgerufen. Paradoxien
seien ldngst derart in die pddagogischen Grundbegriffe als Binnenverhéltnisse
eingewandert, dass die Relationen von Begriffen zueinander, etwa von Fremdbe-
stimmung und Selbstbestimmung, nicht mehr sinnvoll als Paradoxien formulier-
bar oder greifbar seien (vgl. Romer 2011; Weif3 2020).

Ob als Antithese dazu oder als Weiterfilhrung geht es schlieSlich um die Re-
formulierung und Radikalisierung padagogischer Paradoxien:

® inwiefern von einem paradoxen ,permanenten Comeback’ pddagogischer Para-
doxien zu reden ist.

Neuere Entwicklungen wie z.B. die post-critical pedagogy (vgl. Hodgson/Vlieghe/
Zamojski 2017) einerseits, Transformationen von/in herkémmlichen Bereichen wie
z.B. der Interkulturellen Padagogik andererseits, lielen den Schluss zu, dass es stets
zu ungekannten Re-Paradoxierungen kommt. Herkdmmliche Entparadoxierungen
(z.B.Externalisierung, Invisibilisierung, Verzeitlichung; vgl. Esposito 1991) erzeug-
ten ihrerseits Paradoxien, die so noch nicht am Radar waren. Es gilt folglich, die
Konstruktionsprozesse dieser neuen Unterscheidungen ebenso wie deren Effekte zu
beobachten. Insbesondere Importe von Begriffen in die Pidagogik und Erziehungs-
wissenschaft, denen eine zentrale Stellung eingerdumt wird, werden daraufhin be-
obachtet, inwiefern sie neue Paradoxien erzeugen oder vielmehr nur aufgrund der
unabgeschlossenen Begriffsarbeit lediglich Pseudoparadoxien formulieren lassen.
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Der Band ist also auf dreifache Weise zugéanglich. Zum einen erlaubt er eine
thematische Orientierung an (paradoxalen) Begrifflichkeiten bzw. Semantiken,
zum anderen gibt die strukturelle Ebenenlogik von Theorie, Semantik, Interak-
tion, Profession und Organisation eine Ordnung vor, und schliefllich kann man
danach fragen, wie die verschiedenen Beitrige an Paradoxien herangehen, was
sie sozusagen mit Paradoxien vorhaben.

Da die Herangehensweisen in der Regel nicht schon aus den Beitragstiteln
hervorgehen, konnen die folgenden knappen Hinweise hilfreich fiir diejenigen
sein, die sich primir fiir die operativen Zugénge zu Paradoxien interessieren.
Diese sind hier grob und ohne systematischen Anspruch von eher grundlagen-
theoretischen zu eher anwendungsbezogenen' Herangehensweisen angeordnet.
Fragt man also, was die Beitrdge mit Paradoxien ,machen;, konnte man — wohlge-
merkt hoch reduktionistisch, somit riskant informativ - sagen:

ordnen, systematisieren, differenzieren (Epp, Vehse, Binder/Kr6nig/Tenorth)
ideengeschichtlich zuriickverfolgen (Oelkers, Binder/Kr6nig/Tenorth)
grundlagentheoretisch erforschen (Andersen/Knudsen/Sandager)

als epistemologischen Motor nutzen (Wittig)

reflektieren, bewusst machen (Beier, Morrin)

als Pseudoparadoxien aufdecken (Redecker, Herzog)

auf Basis axiomatischer Grundlagenkritik reformulieren (Sauerbrey)
professionell bearbeitbar machen (Zeinz/Kopmann, Morrin)
entschérfen, zur Balance bringen (Drieschner/Gaus, Vehse)
dialektisch autheben (Duncker)

durch Umformung in Dilemmata entparadoxieren (Wendt)

als problematische Losungen analysieren (Kollmer)

als unbearbeitbar ausweisen (Betschart)

fiir Ausbildung (Emmenegger), fiir Bildungsprozesse nutzen (Laub)

Noch komprimierter: Im vorliegenden Sammelband werden Thesen zum pad-
agogischen und erziehungswissenschaftlichen ,Paradoxiemanagement® (Bin-
der 2016) in folgender Hinsicht bearbeitet:

® plausibilisierend, erginzend und vertiefend sowie ihnen widersprechend
® Jaborhaft theoretisierend sowie kontextualisierend
® binnenperspektivisch sowie den Blick in Umwelten weitend

1 Anstelle dieser herkémmlichen, sicherlich aber problematischen Unterscheidung kénnte
die Differenz von Wissensproduktionsmodi herangezogen werden, die deutlich macht,
dass es sich um keinen Fall um eine normative Unterscheidung handelt (vgl. Gibbons et al.
1994).
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Die Produktivitat des Paradoxen.
Eine Heuristik fUr erziehungswissenschaftliche
»Euryalistik®

Ulrich Binder, Franz Kasper Kronig und Heinz-Elmar Tenorth

~Wer dem Paradoxen gegeniibersteht, setzt sich der Wirklichkeit aus.*
(Diirrenmatt 1980, S. 93)

Paradoxien im Allgemeinen — von der Rhetorik zur Logik und zurilick

Von der Paradoxie zur Antinomie und zurlick — das Paradox der Erziehung in der
Argumentation der Padagogik

3. Paradoxien systemtheoretisch — Reflexionsprobleme von Padagogik und
Erziehungswissenschaft: eine Letaldiagnose?

4. Entparadoxierung — Theoriestrategie und Muster ihrer Praxis

Q

) dialektische Aufhebung
)

o

Reduplikation

c) generative Metaphorisierung
)

Q

Axiomatisierung

e) kontrafaktische Unterstellung

f) Temporalisierung

g) Inkrementalisierung

h) Entparadoxierung durch Wachstum(-semantik)

5. Optionen fur erziehungswissenschaftliche Reflexion und Forschung

Es hat wohl etwas Paradoxes, mit einem Begriff, der selbst je nach Verwendungs-
kontext hochst vieldeutig gebraucht wird und keineswegs konsistent oder gar wi-
derspruchsfrei in differente argumentative Kontexte integriert werden kann, auf
Klarheit, Inspiration und Fortschritt fiir die Theoriearbeit der Erziehungswissen-
schaft abzuzielen. Es mag deshalb hilfreich sein, fiir den Gebrauch von Argumen-
ten in der Erziehungswissenschaft, der durch die folgenden Abhandlungen und
Uberlegungen zu produktiver Theoriearbeit angeregt werden soll, das hier regie-
rende Begriffsverstindnis eingangs zu explizieren. Das dient dem wechselseitigen
Verstdndnis der Beteiligten, fordert wohl auch die Nachpriifbarkeit der Kritik an
bestimmten theoretischen Praktiken, die in der Nutzung von Paradoxien in der
Erziehungswissenschaft beobachtbar waren und sind, und kann deshalb auch fiir
die Bildung von Erwartungen an ihre kiinftige disziplindre Praxis férderlich sein.
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Dabei sind unsere Bemerkungen nicht von dem Optimismus getragen, fiir
alle Zeiten und im Konsens der Disziplin ein anerkanntes Verstdndnis von The-
ma und Begriff des Paradoxons zu erzeugen. Wir haben nur die Absicht, den
Gebrauch des Begriffs in seiner Historie und seinen unterscheidbaren und nicht
aufeinander reduzierbaren Modi zu présentieren, um dann unsere eigene Re-
ferenz auf den Begrift und die skizzierte Tradition seiner Diskussion innerhalb
und auflerhalb von Piadagogik und Erziehungswissenschaft vorzustellen. Fiir die
weitere Diskussion wéren wir schon zufrieden, wenn wir damit einen Referenz-
raum fiir Verstindigung er6ffnet und zugleich einen klaren Adressaten fiir Kritik
présentiert hatten. Fiir den schlieflich, der eine klare These braucht, um unseren
Erlduterungen nicht hilflos ausgesetzt zu sein, sei gesagt, dass wir begriinden wol-
len, dass uns - zum Nutzen der theoretischen Arbeit der Disziplin — Entparado-
xierung mehr interessiert als das Paradox, und dass wir mit der Euryalistik der
Erziehungswissenschaft eine Praxis vorschlagen wollen, die als das ,,Interesse fiir
kreative Entparadoxierung“ (Luhmann 1991, S. 63) ihre disziplinare Forschungs-
praxis jenseits begriftlicher Fixierung befruchten soll und kann. Dieses Interesse
bleibt wohlgemerkt distanziert. Wir beobachten, welche Unterscheidungen der
sich selbst beschreibenden Erziehungswissenschaft Paradoxien erzeugen und
durch welche theoretischen Leistungen das Problem bearbeitet wird.

1. Paradoxien im Allgemeinen — von der Rhetorik zur
Logik und zuriick

Die hier gezeigte Referenz auf systemtheoretische Argumente, die auch im Fol-
genden ab und an gesucht werden wird, sollte allerdings nicht dazu verfithren,
Thema und Begriff allein in diesem Kontext zu suchen und zu bestimmen. Das
Paradoxon hat vielmehr schon sehr lange einen ehrwiirdigen Platz in der Ge-
schichte des abendlandischen Denkens. Wir suchen eine Kldrung seiner unter-
schiedlichen Dimensionen deshalb auch zuerst in der historischen Selbstverge-
wisserung der Philosophie (u.a.Probst 1989), die zugleich seinen Gebrauch in
der Theologie (vgl. Schréer 1989) ebenso als disziplinar eigenstindig belegt wie
die Differenz der Probleme, die der Begriff in der Logik aufgeworfen hat (vgl. von
Kutschera 1989). Der Begriff ist also immer schon mehrfach bestimmt, keines-
wegs nur fiir die Logik relevant und nur hier prézise geklirt, wie es angesichts des
subtilen Problemgehalts der multikontextuellen Debatten mit dem und iiber das
Paradox seit dem spiten 19. und frithen 20. Jahrhundert schon jetzt eindeutig
demonstriert wird (vgl. Geyer/Hagenbiichle 1992). Mag die Diskussion in der
Logik auch die vermeintlich letztgiiltige Klarung gebracht haben, wie man beim
Studium der so beeindruckenden wie einschiichternden Principia Mathematica
und ihres Kontextes heute zu vermuten geneigt ist, schon dabei wird auch eine
Klarheit erzeugt, die der Gesamtheit der Argumentation mit dem Paradoxon
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nicht immer gut bekommt. Es ist ndmlich gerade seine jenseits der Logik fort-
dauernd irritierende und provokative Kraft, die schon in der Antike und auch in
der weiteren Tradition und Nutzung bis heute dem Paradox die Aufmerksamkeit
und Prominenz gesichert hat, die es aktuell erneut theoretisch attraktiv macht.

Die Historie lehrt, dass solche Wirkung nicht zufillig oder neu ist. Anerken-
nung, ja Beliebtheit gewinnt das Paradox ndmlich zuerst als Argument mapa 66&a,
also gegen die (herrschende) Meinung, wie man wortlich iibersetzen kann. In der
Rhetorik eher als in der Logik finden sich solche Argumente deshalb auch zuerst,
und zwar als Nutzung und Wiirdigung ihrer Leistung gegen festgefahrene Urteile,
scheinbar unbestritten geltende Annahmen und tradierte Uberzeugungen. Die Ar-
gumentation lebt also schon seit Beginn von der fiir die neuzeitliche Wissenschaft
zentral bleibenden Differenz von doxa und episteme, operiert mit den Moglich-
keiten der damit beanspruchten geltungstheoretischen, d.h. theoretisch und me-
thodisch fundierten und nicht allein logischen Qualifizierung des Wissens, und ist
frith Element theoretischer Reflexion, die in der Rhetorik bereits Grundpraktiken
des kritischen Gebrauchs von Argumenten zur Verfiigung hat. Hier gewinnt das
Paradox primir den Status eines heuristischen Prinzips, weil es ,,das Gemiit zur
Aufmerksambkeit und Nachforschung erweckt, die oft zu Entdeckungen fiithrt®, wie
Kant noch lobt (Anthropologie A. 129) und das enzyklopadische Wissen' bis heute
festhilt, wahrend das ,, Alltdgige®, also die herrschende Meinung, so immer noch
Kant, doch eher ,einschléfert, jedenfalls nicht den produktiven ,,Geist der Pole-
mik* zeigt, den Schlegel an der Paradoxierung rithmt (Probst 1989, Sp. 87). Bei ihm
wird in dem - ja ebenfalls paradoxen — Lob der ,,Unverstindlichkeit* bekanntlich
»lronie“ als ,,die Form des Paradoxen® bezeichnet und betont: ,,Paradox ist alles,
was zugleich gut und grof3 ist“ (Schlegel 1988, S. 206).?

Bereits in der Antike und ohnedies bei Kant und danach werden auch schon
die Gefahren benannt, die mit dem Gebrauch von Paradoxien verbunden sind
und eigene Rechtfertigung verlangen, ,um den Eindruck der Geschwitzigkeit
und der Unglaubwiirdigkeit zu vermeiden’, wie man bei Aristoteles lesen kann
(Probst 1989, Sp. 83). Er, wie sein Lehrer Platon, unterzieht diese Argumentation

1 Die Encyclopedia Britannica notiert z.B.: ,,The purpose of a paradox is to arrest attention
and provoke fresh thought.“ (EB, Micropedia, 15" Ed. 1973, VI, S. 741), im ,,Handbuch
philosophischer Grundbegriffe“ findet sich fiir das Paradox neben weiteren Bestimmun-
gen, u.a. systematisch als ,,Selbstverneinung“ (!), zugleich auch: ,4. Paradoxien machen
das Ganze, in dem sie auftreten, reicher, beweglicher und offener.“ (Schifer 1973, S. 1051)
Schréer (1989, Sp. 95) zitiert den Logiker Hintikka mit dem Hinweis, dass ein Paradox
»constitutes an invitation to interpret a statement in some unusual way.”

2 Und man kann dort ja auch lesen — und Probst zitiert es ebenfalls —: ,,Alle hochsten Wahr-
heiten jeder Art sind hochst trivial, und eben darum ist nichts notwendiger, als sie immer
neu und woméglich immer paradoxer auszudriicken, damit es nicht vergessen wird, dafl
sie noch da sind und daf} sie nie eigentlich ganz ausgesprochen werden kénnen. (Schle-
gel 1988, S. 202) Und ebenfalls bei Schlegel, an anderer Stelle und nicht bei Probst: ,, Mora-
litat ohne Sinn fiir Paradoxie ist gemein® (Schlegel, Werke, Bd. 1, S. 272).
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deshalb bereits der logischen Priifung und erortert — besorgt — die Probleme des
leichtfertigen Gebrauchs solcher Argumente fiir die Wahrheitsfahigkeit von Aus-
sagen. Die klassischen Paradoxien - nicht nur vom liigenden Kreter oder von
Achilles und der Schildkréte - lassen deshalb auch schon ahnen, mit welchen
Problemen die formale Logik zu kdmpfen haben wird. Aber sie werden letztlich
dort auch gel6st, z.B. durch die Unterscheidung von Aussageebenen. Die durch
den Schein der paradoxen Argumentation erzeugte und bis heute sogar in der
Philosophie beliebte’, aber eindeutig falsche Gleichsetzung von logischen Wider-
spriichen und wirklichen Antinomien mit Paradoxien sind dagegen in solchen
aussagenlogischen Operationen nicht aufzulésen. Sie verdanken sich doch nur
tradierten Urteilen, unklarer Redeweise oder theoretisch unprézisen Problembe-
schreibungen. Das gilt vor allem fiir die so beliebte wie problematische Qualifizie-
rung von allein konfligierenden, aber in ihrer Geltung ungepriiften Annahmen
tiber Zusammenhinge der Wirklichkeit als — gut marxistische — ,Widerspriiche’
oder - gut franzosischem - unaufléslichen Widerstreit. Solche Paradoxien,
scheinbar logisch widerspriichliche Aussagen, verlangen aber Theoriearbeit und
empirische Forschung, also eine Arbeit in den szientifischen Nachfolgekonzepten
der alten Rhetorik und ihrer Topik und lassen sich dort auflgsen.

Der Gebrauch von Paradoxien ist deshalb einerseits in prézisen Zuschreibun-
gen des Status von Aussagen logisch hinreichend geklart (kurz und knapp: von
Kutschera 1989), andererseits nicht mehr Thema der Logik. Das Paradox bleibt
daher auch gleichzeitig in einer vielfiltigen Weise jenseits der Logik in Gebrauch,
und nicht nur in der Theologie, die ja mit Problemen und Aussageambitionen
zu kidmpfen hat, die - vom Wunder® bis zur Existenz Gottes — nicht nur auf den
Glauben des Glaubigen, sondern auch auf so problematische Denkfiguren wie
das Paradox oder die Dialektik und andere ,,Zumutungen des Glaubens an den
Verstand® nicht verzichten kann, wenn sie ihre Dogmatik konstruiert (Schroer
1989, S. 91). Gegen alle logischen Distinktionen lebt deshalb auch die alte rheto-
rische Funktion aus guten Griinden weiter, bis in die Literatur und ihre Reflexion
hinein, prominent bei Friedrich Diirrenmatt. Der liebte die Paradoxierung und
sah z.B. in der Tragikomddie die einzig mogliche dramatische Form, das Tragi-
sche noch auf die Bithne zu bringen. Bekanntlich ist fiir ihn ,.eine Geschichte®
auch erst dann zu Ende erzahlt, ,wenn sie ihre schlimmstmogliche Wendung
genommen hat“ (Diirrenmatt 1980). Im Paradox schliefllich erkennt er den Ein-
bruch der Wirklichkeit in das abgeschottete Denken (ebd.). Er bestimmt fiir das

3 Solche Suggestionen erzeugt hier erwartbar die subjektphilosophische Thematik, vgl.
z.B. Ehrmann/Asmuth (2015), die in ihrer Einleitung ,,das Phanomen des Paradoxons® als
»logische Figur® vorstellen, ,,auch in ihrer Form als Aporie und Antinomie®, relationiert
zum ,Widerspruch', dann aber Texte folgen lassen, die ihre Gemeinsambkeit nicht in Logik-
Problemen, sondern darin haben, dass sie ,nach dem gedanklichen Aushalten von Wider-
spriichen” (ebd.) fragen, im Ergebnis den Subjektbegriff problematisieren und nicht selten
auch die Rede von ,Widerspriichen® als scheinbar klar beanspruchen.
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Paradox also exakt die kritische Funktion, die ihr in der Rhetoriktradition zu-
geschrieben wurde und die man heute in und von der Wissenschaft erwarten
darf, wenn sie ihren Anspruch der kritischen Einrede gegen das Vorurteil und
zur provokanten Herausforderung des eingeiibten, sich selbst gegen Alternati-
ven und die Erfahrung immunisierenden Denkens praktiziert, und d. h. auch mit
dem Paradoxon angemessen umgeht.

2. Von der Paradoxie zur Antinomie und zuriick — das Paradox
der Erziehung in der Argumentation der Padagogik

Diese systematisch notwendige Klarung der Referenzen fiir die Arbeit an und mit
den Paradoxien zeigt sich in ihrem besonderen Wert und auch in den so folgenrei-
chen wie bis heute problematischen Implikationen vor allem dann, wenn man die
Tradition des Umgangs mit Paradoxien in der Pddagogik betrachtet — auch wenn es
bei den gezeigten grofien Traditionen etwas {iberraschend klingen mag, ausgerech-
net die gute alte Padagogik als lehrreiches Exempel zu zitieren. In deren Praxis- und
Reflexionskontext hat der Umgang mit Paradoxien aber tatsachlich eine sehr eigene
und systematisch bis heute so gewichtige wie in den Details immer auch noch kont-
roverse Tradition gefunden, die einen etwas intensiveren Blick lohnt.

Wenn sich die Erziehungswissenschaft als Disziplin aktuell dem Thema der
Paradoxien widmet, dann liefert sie deshalb zum Gliick nicht erneut ein Beispiel
fir modischen Rekurs auf andere Disziplinen und bestitigt auch nicht nur ihre
bekannt negative theoretische Importbilanz. Im Blick auf Paradoxien zeigt die Pad-
agogik vielmehr, anders als sonst, gerade nicht ,,das gewohnte Bild einer Disziplin,
die nur mit erheblicher Verspatung die Entwicklung in den fiir sie wichtigen Zwei-
gen der Geisteswissenschaften registriert und daher immer wieder Gefahr lauft,
Uberholtes zu rezipieren®, wie an anderer Stelle das vielfach beobachtete Phino-
men fiir eine andere praktische Wissenschaft, die ,,Jurisprudenz®, formuliert wur-
de (Liiderssen 1968, S. 42). Beide Referenzen, die Padagogik wie die Jurisprudenz,
sind allerdings starke Indizien fiir die Tatsache, dass man bei solchen Theorierela-
tionen intensiv auf Systemprobleme praktischer Disziplinen trifft, die ja, wie die
Padagogik (vgl. Tenorth 1986), immer auch ihre reviereigene Dogmatik konstru-
ieren und die damit verbundenen Zumutungen an den Beobachter erzeugen.* In
der Behandlung des Problems der Paradoxien in der Padagogik kann man deshalb
ebenfalls schon sehen, dass die Differenz der Wissensformen nicht ignoriert wer-
den kann, wenn man iiber den Gebrauch von Paradoxien spricht. Die Bedeutung

4 Ein Blick in Luhmanns Zettelkasten (online unter https://www.uni-bielefeld.de/soz/luh-
mann-archiv/) liefert bei der Suche nach ,,Paradox“ z. B. die folgende Notiz von Luhmann:
»Das ist rechtswissenschaftlich (d. h. mit Hilfe der einseitig juristischen Abstraktion) denk-
bar, aber wirklichkeitswissenschaftlich paradox® (ZK I, Auszug 1/01, Zettel 16,4d9).
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dieser Unterscheidung von Referenzen erweist sich bei der Pidagogik im Ubrigen
auch an der Tatsache, dass man die historisch-theoretische Praxis ihres Umgangs
mit den Paradoxien selbst nicht prisentieren kann, ohne die Differenz der Perspek-
tiven zu beachten, mit denen diverse Beobachter diese Geschichte erzihlen.
Paradoxien, das ist die erste in der Selbstvergewisserung der Pddagogik pra-
sente Form dieses historischen Narrativs, werden als produktive Problemvorga-
ben fiir die spezifisch padagogische Beobachtung der Erziehung bereits in der
Frithphase der Erziehungswissenschaft von den Philanthropen entdeckt. Sie ma-
chen sie zu einem wesentlichen Referenzpunkt ihrer eigenen Denkform und d. h.
des reflexiven Umgangs mit den Problemen der Erziehung. Es war die Lektiire
des ,Emile’ und die nicht zu {ibersehende Vorliebe Rousseaus fiir paradoxe Ar-
gumentationen, an denen sich die Praxis der Philanthropen im Umgang mit Pa-
radoxien entziindet hat (vgl. Tenorth 1992, dort auch die Nachweise im Detail).
Seit dem Band 12 ihrer , Allgemeinen Revision des gesamten Erziehungs- und
Unterrichtswesens, 1789 (!) erschienen und durchaus kontextbezogen auf die
Revolution hin interpretierbar, tibersetzen, lesen und kommentieren die Philan-
thropen Rousseaus Erziehungsroman, und es sind von Anfang an die Parado-
xien, die ihr Interesse wecken. Sie sehen Paradoxien, wie Rousseau selbst, der
sie im Emile ausdriicklich als Waffe gegen die padagogischen Vorurteile des ge-
meinen Verstandes interpretierte, ebenfalls als eine seiner zentralen Stilfiguren.
Sie lassen sich davon aber nicht in Verzweiflung tiber die Unmoglichkeit und
Unwahrscheinlichkeit der Erziehung stiirzen, sondern gewinnen hier produktive
theoretische Inspiration. In sicherer Handhabung der im Emile immer neu zu
beobachtenden Differenz von rhetorischer Funktion, der Irritation des Alltags-
verstandes und der Prisentation des eigenen Arguments in ,,rednerischer Schon-
heit“ auf der einen, und der argumentativen Leistung, also von ,,philosophischer
Genauigkeit“ (so Campe in Bd.12, S. 5), auf der anderen Seite, sehen sie in der
Paradoxierung eine Argumentation, die ,,zum Nachdenken reizen [...] und der
Entdeckung der Wahrheit beférderlich werden® kann (ebd., S. 6). Im Grunde le-
sen sie Rousseaus Paradoxien als Hypothesen iiber Eigenarten und Gelingensbe-
dingungen der Praxis der Erziehung, formuliert in Aussagen, die noch nicht den
Charakter eines theoretischen Systems haben, ,,allenfalls den Grundrify zu einem
neuen Lehrgebdude [...] und diesen auch noch unvollkommen® prasentieren
(ebd.). Aber diese Aussagen, das ist ihre Pramisse, lassen sich empirisch priifen
und dabei auch mit anderen Hypothesen vergleichend konfrontieren. Sie sind
also geeignet, sie — Kant leuchtet auf — auf den ,,Probierstein der Vernunft und
Erfahrung® (ebd., S. 12) zu legen. Als ,Adepten’ Rousseaus, wie sie sich verstehen,
sind sie zwar gelehrige Schiiler, folgen ihm aber allein in der ihm vergleichbaren
Ambition, eine empirisch zu beglaubigende Theorie der Erziehung zu entwerfen,
nicht in deren Durchfithrung oder im Ergebnis. Nicht zufillig gehort auch Ernst
Christian Trapp zu den Kommentatoren, der in seinem ,,Versuch einer Padago-
gik® (1780), methodisch {iber Rousseau hinaus, ausfiihrlich und reflektiert die
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Methoden als genuine Forschungsprobleme diskutiert, die er fiir die erfahrungs-
basierte und theorieorientierte Kldrung der Erziehungsfragen in einer neuen
Disziplin ausarbeiten will.

In der Rousseau-Rezeption der Philanthropen ist damit zugleich auch ein ganz
wesentlicher Teil der seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert vielfach und disparat
sich entwickelnden Versuche zu erkennen, eine eigenstindige ,Erziehungswissen-
schaft, so der Begriff seit 1776 im deutschen Sprachgebiet, aufzubauen. Von den
Philanthropen aus sieht man auch die systematische Differenz dieser Versuche,
schon an den Leitfragen, an denen sie sich orientieren. Trapp und seine Mitstreiter
gehen von der fiir neuzeitliche Wissenschaft charakteristischen ,wie ist X moglich'-
Frage aus. Entsprechend ist ,wie ist Erziehung moglich?‘ ihr theoretisches Prob-
lem, und sie suchen eine systematische Antwort in der verfiigbaren Erfahrung
beziiglich der Aufgaben, Funktionen und Strukturen der offentlichen Erziehung
und der Praktiken eines kompetenten Erziehers/Lehrers. Das stiftet ihre Néhe zu
einigen der frithen piadagogischen Kantianer, die das von ihrem Meister in sei-
nen Vorlesungen {iber Piadagogik formulierte ,,grofleste Problem der Padagogik®
zu jhrer Aufgabe machen, die Arbeit an dem - beim Rousseau-Leser Kant na-
tiirlich paradoxen — Problem ,Wie kultivire ich die Freyheit bei dem Zwange?“
(Kant 1803, A 32) auszurichten. Schon innerhalb der grofien Gruppe der padago-
gischen Kantianer ist aber bereits historisch die systematische Verortung des Pro-
blems und die daran anschlieflende Arbeit nicht einheitlich (vgl. Ruberg 2002).
Anders als Kant platzieren einige seiner frithen wie seiner spéteren, auch aktuell
noch présenten Jiinger das Problem nédmlich nicht in der pragmatischen Anth-
ropologie und suchen Antworten erfahrungswissenschaftlich und experimentell,
sondern verorten sich prinzipientheoretisch, fragen also, ob Erziehung angesichts
transzendentaler Zuschreibungen an das Subjekt sittlich erlaubt und auch vor die-
sem Kriterium handelnd praktizierbar ist. Die Optionen der Philanthropen, die,
so Kantianer bis heute, ,in aller Unschuld Erziehungswissenschaft als eine Art
zweckgesteuerte Subsumtionstechnologie“ verstanden (Vogel 1990, S. 69), finden
dann keine Anerkennung, weil sie zu Widerspriichen® fithren. Die vermeintlich
wahren Erben des Kant'schen Problems sehen in seiner Problemformulierung da-
gegen ein Exempel fiir die ,,Antinomien der reinen Vernunft®, die Kant in der
Transzendentalen Dialektik in der ,,Kritik der reinen Vernunft“ (KrV A, 2811f.)
behandelt, konkret fiir die prinzipientheoretische Problematik der Vereinbarkeit
von Kausalitdt und Freiheit (vgl. Vogel 1990). Mit dieser Problemverortung entfer-
nen sie das Theorieproblem der Padagogik aus der pragmatischen Anthropologie
und der experimentellen Erfahrungswissenschaft, in der Kant selbst es verortet,
und stiirzen sich in die Verzweiflung, die transzendentale Argumentation fiir die
empirisch orientierte Analyse von Erziehung bis heute bereithalt.

Dieses Ergebnis hatte schon Herbart niichtern konstatiert, allerdings gegen
die Jiinger Fichtes, als er ,,Uber das Verhiltnis des Idealismus zur Padagogik*
argumentierte. Im ,,Umrif3 pddagogischer Vorlesungen® notierte er spater in § 3
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schlicht und dezidiert: ,,Philosophische Systeme, worin entweder Fatalismus
oder transzendentale Freiheit angenommen wird, schlieffen sich selbst von der
Padagogik aus® (Herbart 1984 [1835], S.5). Das gelte vor allem, weil sie den
Grundbegrift der Padagogik nicht theoretisch und empirisch handhaben kon-
nen, ,denn sie konnen den Begriff der Bildsamkeit nicht ohne Inkonsequenz in
sich aufnehmen® (ebd.). Die aktuelle Verzweiflung tiber die theoretische Platzie-
rung ihres Problems teilen die Erben Kants also mit den frithen Jiingern Fichtes.
Die haben sich ihr transzendentaltheoretisches Problem vor allem eingehandelt,
weil sie von einem prinzipientheoretisch vorausgesetzten Begriff des sich selbst
bestimmenden Subjekts ausgehen und deshalb alle padagogische ,Einwirkung’ -
die Frage der Moglichkeit und Wirkung ist nicht etwa verschwunden —, anders als
die Philanthropen, fiir illegitim halten, jedenfalls in der ,h6heren Erziehung’ Die
Fichteaner kennen insofern zwar noch die Zentralitdt des Handlungsproblems
der Piadagogen, das die Philanthropen primar umtreibt, versuchen sich aber in
paradoxen Formen der Bewirkung von Wirkungen. Die sind vor allem und sehr
pragnant paradox in der Formel der ,,Anregung zur Selbsttitigkeit und der ihr
vermeintlich widerspruchsfrei zurechenbaren Praktiken frith gegenwirtig und
werden in Fichtes Nachfolge auch noch in der Gegenwart vorgeschlagen, nicht
ohne neue Paradoxien, wenn Erziehung als ,,sich selbst negierendes Gewaltver-
héltnis“ bestimmt wird (Benner 1987 u.6.) oder schlichtweg die Moglichkeit ei-
ner indirekten Erziehung“ behauptet wird (Liegle 2009). Das geschieht heute
allerdings im Kontext verfeinerter Unterscheidungen von unterschiedlichen For-
men des Bewirkens von Wirkungen, des Verstdndnisses von Kausalitdt und ihnen
zurechenbarer Erfahrung und Beobachtung. Legitime und mégliche Handlungs-
formen werden damit je different fiir ,,Bildung®, als Selbsttatigkeit des Subjekts,
»Erziehung® als generelle Form gesellschaftlich gewtinschter pddagogischer Sti-
mulation und in der spezifischen Zuschreibung und Erwartung an professionelle
und systemische Praktiken ganz anderer Qualitdt, z.B. im leitenden Modell der
empirischen Bildungsforschung, deutlich unterschieden (Benner 2018).
Disziplinhistorisch gesehen entfaltet sich in der Nachfolge der Philanthro-
pen also nicht so sehr, wie man haufig sagt, eine Disjunktion von erfahrungs-
wissenschaftlicher und philosophischer Padagogik/Erziehungswissenschaft, es
ist vielmehr die Entstehung von zugleich theoretisch wie methodenorientiert
unterschiedlichen Varianten wissenschaftlicher Pddagogik, die sich nach der the-
oretischen Modellierung des Themas und ,Problems’ der Erziehung, ihrer Wir-
kungsweisen und der Form ihrer Beobachtung sowie nach dem Anspruch der
Orientierung der Praktiker unterscheiden lassen. Als ,philosophisches’ Erbe mag
allenfalls gelten, dass sich die Rede von den ,Antinomien;, z. T. mit quasi ontologi-
schen Anspriichen fiir das Wesen der Erziehung, bis in die Gegenwart hinein in
der Pidagogik stark ausbreitet (Ubersicht schon: Kron 1965; Gruntz-Stoll 1999),
nicht immer trennscharf unterschieden von der Zuschreibung von Widersprii-
chen; die fiir Bildungsprozesse unter Bedingungen von Herrschaft (Heydorn)
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oder fiir Erziehung typisch seien. Die Erziehung wird ndmlich ganz generell -
und durchaus prazisierungsbediirftig — eindeutig und scharf als ,,Paradoxie der
Moderne charakterisiert (Oelkers 1991).

Diese Argumentation mit Paradoxien findet sich im Ubrigen auch in der an-
gelsdchsischen Erziehungsphilosophie (vgl. Oelkers 1985, u.a. S. 107f.; Drerup
2013, S. 434f.) und in kreativer Nutzung z. B. der Analyse von ,,Padagogisering®
in der historischen Bildungsforschung (Vanderstraeten 2005; Depaepe/Simon/
van Gorp 2005; Depaepe 2006). In der deutschen Tradition wird das Thema star-
ker in der Rede von Antinomien und Widerspriichen tradiert und seit dem frii-
hen 20. Jahrhundert auch schon selbst in Status und Ertrag beobachtet. In dieser
zweiten, nach 1800 disziplinhistorisch wiederum zentralen Phase, werden solche
Diagnosen u.a. nach Verwendungskontexten klassifiziert, sodass z.B. sichtbar
wird, in welch unterschiedlichen Formen sie auftreten, etwa methodisch-didak-
tisch, methodologisch, in der Bestimmung des Gegenstandes der Erziehung,
sehr breit jedenfalls (vgl. Luchtenberg 1923). In dieser Phase werden auch schon
Formen des Umgangs mit solchen Denkformen gesucht und praktiziert, die ihre
Probleme bannen sollen. Die Argumentation mit ,,Dialektik™ ist z. B. aus der pro-
blemspezifisch ja sehr erfahrenen und zugleich an padagogischen Themen hoch
interessierten Theologie entliechen (Grisebach 1924). Andere Theoretiker sehen
Paradoxien als ,,Polarititen“ (Riekel; Nohl), denen man handelnd gerecht wer-
den konnte, wenn man, wie in der geisteswissenschaftlichen Pddagogik, z.B. das
,padagogische Verhiltnis oder den ,Grundgedanken aller Erziehung nur mora-
lisch angemessen deutet. Jenseits solcher Moralisierung wird auch die Logik der
Erziehung selbst umdefiniert. Soziologisch geschulte Theoretiker wie Theodor
Litt sprechen von ,,Initiation” (Litt 1927), um dem scheinbaren Widerspruch von
»Flihren® vs. ;Wachsenlassen® zu entgehen. Der Begriff Initiation findet sich wie-
derum spéter auch in der angelsichsischen Erziehungsphilosophie (Peters), um
dem ,,paradox of all education (zit. n. Oelkers 1985, S. 107) zu entgehen. Das
systematische Problem bleibt aber prasent, wie schon die bis heute viel genutz-
ten Duale signalisieren, in denen als Merkmale der Eigenstruktur der Erziehung
vermeintlich unversohnliche Praktiken, Ziele und Systemzustidnde von ,Freiheit*

5  Sie gilt als Paradoxie ,wenigstens dann, wenn man ,Subjektivitit‘ poetisch deutet und ledig-
lich theoretische Allgemeinheit zubilligt. In diesem Sinne kann man ,Erziehung’ als Para-
doxie der Moderne begreifen, nicht in einem empirischen Verstdndnis, wohl aber bezogen
auf das Verhiltnis von pidagogischer Aspiration und den wirklichen Ereignissen und Fol-
gen im Leben von Kindern und Erwachsenen. Diese Relation ist immer irgendwie schief,
ein notwendiges Mif3verhaltnis, denn weder verschwindet der Erziehungsanspruch, noch
passt er jemals auf eine gegebene Wirklichkeit“ (Oelkers 1991, Vorwort, S. 7, Herv. 1. O.) -
irgendwie schief z. B. bedarf dringend der prézisen Bestimmung, zumal es ,nicht in einem
empirischen Verstdndnis“ gemeint sein soll (ebd.).

6 Das bestehe, wie Oelkers (ebd.) Hirst und Peters weiter zitiert, darin: ,Die Handlungen der
Erzogenen sind nicht identisch mit den Handlungen, die zu ihrer Erziehung beitragen.“
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vs. ,Zwang, ,Befreien’ vs. ,.Binden’ oder ,Unterstiitzen’ vs. Gegenwirken' (etc.) préa-
sentiert werden.

Das alles findet sich auch bis heute in der Erziehungsphilosophie, in der sol-
che Referenzen auf vermeintlich unaufl6sliche Strukturbedingungen und die
damit angezeigten ,,Grenzen der Erziehung® sowie auf nicht behebbare Wissens-
defizite und nicht verséhnbare Handlungsformen sogar zur Qualifizierung der
Erziehungswissenschaft als ,,unmdoglicher® Disziplin fithren (Wimmer 2006).
Dann sieht man im Paradox eine letztlich unauflosbare ,Aporie®

Jenseits einer derart ratlosen Grundlagentheorie kehren die begrifflichen
Duale und Referenzen z.B. auf Antinomien aber auch in anderen erziehungs-
wissenschaftlichen Kontexten wieder. In empirisch orientierten Analysen ge-
sellschaftlich inszenierter padagogischer Programme und angesichts der dabei
beobachteten Differenz von Anspruch und Wirkung der &ffentlichen Erziehung,
die sich bei ihrer Umsetzung einstellen, werden solche Diagnosen ganz intensiv
genutzt. Die empirischen Befunde iiber unerwartete oder unerwiinschte, kon-
traintentionale oder suboptimale Effekte werden nicht handlungstheoretisch in
ihrer Erwartbarkeit und Unvermeidlichkeit gesehen, sondern als Paradoxien co-
diert, z.B. als Paradoxie der Chancengleichheit oder des sozialen Aufstiegs oder
der Bildungsexpansion (vgl. Heid 1988; 2009; Geifdler 1999). Die Praktiken und
die Leistungen der Bildungspolitik im Allgemeinen werden entsprechend als
~bewegter Stillstand“ paradoxierend analysiert (Heinemann 2017), bereichsspe-
zifische Pddagogiken als Paradox, z.B. der Pddagogik der Inklusion (vgl. Prengel
2012; Miiller 2015), die sich an der Herstellung von ,.egalitirer Differenz® abar-
beitet (vgl. Prengel 1993), oder auch an der Pidagogik der Integration (vgl. El-
Mafaalani 2018), oder, fiir die Sozialpadagogik und deren ,,Paradoxien der Nor-
malisierung“ (Hiinersdorf 2019).

Solche Zuschreibungen werden systematisch auch in der allgemeinen Didak-
tik formuliert, deren ,Antinomien’ freilich nicht immer gleichsinnig gedeutet und
behandelt werden. Als Themen einer ,,antinomische[n] Pddagogik® (Winkel 1986)
werden sie z.B. in unzdhligen Dualkonstruktionen aufgelistet, aber begrifflich
auch nicht irgendwie prazise von ,Widerspriichen und Spannungen’ abgegrenzt,
sondern als Aufgabe und Thema einer alle Probleme l6senden ,kommunikati-
ven Didaktik® eingefiihrt, die es schon richten wird, wenn man nur dem eigenen
Kommunikationsbegriff und seinen reformerisch-ethischen Implikaten folgt.
Andererseits werden Antinomien, ebenfalls in einer Didaktik, als ein Argument
eingefiihrt, mit dem man - zumal in Schulen mit differenten Anspriichen - han-
delnd und reflexiv, aber konzentriert auf die Starkung von Autonomie der Ler-
nenden mit Spannungen und Erwartungen in der Erziehung umgehen kann. Die
fiir andere vermeintlich unlésbaren Antinomien werden dann als Referenz fiir
kreatives Handeln gesehen und nach dem Muster erziehungsphilosophischer
Debatten der 1920er Jahre ,dialektisch® und als ,,Polarititen” gedeutet und ent-
paradoxiert (Schlomerkemper 2017; 2021). In der Forschung tiber Professionen
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und die Moglichkeiten der Professionalisierung pddagogischer Berufe finden
sich die hier in der Didaktik genutzten ,Sowohl-als-Auch“-Argumentfiguren
(Schlomerkemper 2017, S. 28) ebenfalls. Professionstheoretisch eréffnen sie
auch den systematischen Anschluss an die empirische Forschung, denn padago-
gische Arbeit wird in solchen Untersuchungen als Arbeit an und angesichts von
»Antinomien, Widerspriichen, Paradoxien® interpretiert, aber zugleich wird die
Kompetenz der Profession als Moglichkeit ihrer Bearbeitung gesehen (exempla-
risch: Helsper 1996). Das wirft aber trotz und neben der Empirie selbst in diesem
Kontext immer wieder auch die inzwischen altbekannte Frage auf, ob nicht nur
die Disziplin, sondern auch ,Lehrerarbeit — ein unmogliches Geschift“ darstel-
le (Helsper ebd.). Aber im Revier der Professionsforschung regiert dann doch
der Imperativ der Philanthropen, dass starke paradoxe Thesen durch alternative
Thesen problematisiert und empirisch priifbar werden konnen, professionsthe-
oretisch z.B. mit der These, dass die Unmaoglichkeitszuschreibungen eher eine
»ratlose Theorie“ angesichts einer alltaglich ,,gelingenden Praxis“ denn unbear-
beitbare Strukturen signalisieren (Tenorth 2006).

Fiir die Diagnose der konflikthaften Theorieentwicklung, die sich mit und seit
den Philanthropen im ausgehenden 18. Jahrhundert bis heute vom Umgang mit
Paradoxien aus zeichnen lésst, gibt es neben der hier skizzierten Geschichte aber
auch eine von auflen kommende, systemtheoretisch inspirierte Beobachtung. Sie
wirft ein anderes Licht nicht allein auf die historische, sondern auch auf die ak-
tuelle theoretische Lage in Pddagogik und Erziehungswissenschaft. Diese auch
interdisziplinar hochst relevante Behandlung des Paradoxiethemas muss deshalb
auch noch beriicksichtigt werden, bevor ein theoriefdhiges Bild des Umgangs mit
Paradoxien und des Nutzens der Erforschung von Mustern der Entparadoxie-
rung entworfen werden kann.

3. Paradoxien systemtheoretisch — Reflexionsprobleme von
Padagogik und Erziehungswissenschaft: eine Letaldiagnose?

Es ist Niklas Luhmann und seiner Beobachtung von Geschichte und System von
Padagogik, Erziehungswissenschaft und Erziehungssystem zu verdanken, dass
auch die Disziplin selbst ihre Tradition seit den Philanthropen anders, distan-
zierter und selbstkritischer sehen musste und gesehen hat, sowohl historisch wie
theoretisch. Seine historischen Diagnosen, in denen die Reihe ,niitzlicher Pro-
vokationen® (Oelkers/Tenorth 1987) frith prasent ist, finden sich zuerst und sehr
pointiert in seinen Studien iiber die bekannte Ubergangssituation in der pidago-
gischen Reflexion im ausgehenden 18. Jahrhundert, die er als ,,Theoriesubstitu-
tion in der Erziehungswissenschaft“ betrachtet. Seine disziplinhistorische These
iiber Status und Folgen, die der Ubergang der padagogischen Reflexion ,Von der
Philanthropie zum Neuhumanismus® erzeugt hat (Luhmann 1981), beschreiben
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den Weg zu einer theoretisch unbefriedigenden Situation der danach dominie-
renden wissenschaftlichen Padagogik mit Bildung als ihres leitenden Begriffs. Als
eigenstandige Theorie, also als ein Wissenssystem, von dem man systematische
Aussagen tber ,,die Einheit der Komplexitit der Erziehung® (ebd., S. 140) erwar-
tet, habe sich die Bildungsreflexion nicht entwickelt. Der Leitbegriff ,Bildung’
habe sich allein in der Moralisierung des Verhiltnisses von Individuum und Ge-
sellschaft oder zu einem Zielbegriff der Erziehung entwickelt. Die Disziplin habe
aber die fir ihr Thema und Problem analytisch notwendigen Vorgaben nicht
entwickeln konnen, ,keine Interaktionstheorie [...], keine Gesellschaftstheorie®
(ebd., S. 193), kurz: sie war der ,Theoriewende nicht gewachsen® (ebd., S. 144).
Pidagogik sei nicht eine theoretische, eigenstindige und genuin forschende Er-
ziehungswissenschaft geworden, sondern allein ,,Systembetreuungswissenschaft
fir das Schulsystem® (ebd., S. 145), dem Status nach nicht Wissenschaft, sondern
»Reflexion im Erziehungssystem® (Luhmann/Schorr 1979). Noch diese Wis-
sensform praktiziere sie in einer Weise, die den damit verbundenen spezifischen
Erwartungen nicht gerecht werde. Die mit der modernen Situation der Mas-
senbeschulung verbundenen operativen und reflexiven Probleme habe sie nur
unzureichend thematisiert, wie Luhmann mit Verweis auf Diesterweg als frithes
Symbol fiir dieses historisch schon existente ,, Dilemma“ (ebd., S. 169) hinzufiigt
und fiir die aktuelle Padagogik spater wiederholt.

In den Traditionskontext der Paradoxie, also theoretisch, wird diese histori-
sche Analyse fiir die weitere Debatte hochst folgenreich vor allem dadurch plat-
ziert, dass Luhmann festhélt, dass diese Zasur auch das notorische ,,Technolo-
gieproblem® der Pddagogik als eines der mit dem Bildungsbegriff ,,unlésbaren
Probleme® (ebd., S. 149) sichtbar gemacht habe, ohne dass fiir diese Diagnose
hier - oder in Luhmann/Schorr 1979 - der Begrift der Paradoxie an strategischer
Stelle verwendet wird. Aber seine Beschreibung des Defizits, dass die Padagogik
mit dem Anspruch der Erméglichung von ,Bildung’ ein Konnen beansprucht,
das man nicht kdnnen kann, wie er paradoxierend formuliert, und deshalb -
Entparadoxierung! — ihr ,Technologiedefizit® sogleich mit einem ,Technologie-
verdikt® unsichtbar macht, belegt, dass die klassische Philanthropenfrage, wie
Erziehung moglich ist, in den Antworten der Bildungsreflexion primar hiibsche
Paradoxierungen erzeugt. Theorietechnisch zentral wird der Begriff des Parado-
xes aber erst, als Luhmann mit seiner Theorie sozialer Systeme solche Koppelung
von Paradoxierung und Invisibilisierung fiir die Reflexion in diesen Systemen
als systematisches Thema einfiihrt. Solche zugleich reflexive und operative Prak-
tiken, das kann die beobachtende Wissenschaft — fiir jhn: Soziologie - zeigen,
werden im ausdifferenzierten Sozialsystem - spiter als autopoietische Systeme
analysiert — angesichts ihrer eigenen Bestandsprobleme unausweichlich. Sie miis-
sen in der Trias von Funktion, Leistung und Reflexion nédmlich die operative und
reflexive Einheit des Systems autonom konstruieren, konnen das ohne den Be-
zug auf Selbstreferenz aber nicht leisten. Diese Paradoxie, sichtbar nur fiir den
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Beobachter solcher Reflexion, entstammt also den Strukturproblemen ,, Autopoi-
etischer Systeme®, denn sie ,unterliegen der Paradoxie der Selbstbeziiglichkeit,
die sie sowohl operativ bearbeiten als auch unsichtbar machen miissen, um wei-
ter operieren zu kénnen“ (Nassehi 2012, S. 10).

Das fiir Erziehung ausdifferenzierte Sozialsystem ist dann mehrfach durch
Paradoxierung gekennzeichnet. Als paradox sieht Luhmann bereits die padago-
gisch gendhrte Erwartung an das System und im System, dass es moglich sei,
die im Lebenslauf immer schon ablaufenden Prozesse der Sozialisation inten-
tional so weit zu tiberformen, dass der Pddagoge auch die ,Kontrolle iiber die
Effekte (Luhmann 1987, S. 60) gewinnt. Dafiir fehle aber die Technologie, weil
es jenseits von professionellen ,,Notbehelfen (Luhmann 1981) keine eindeutig
kausal zureichenden Handlungspldne gabe, sondern nur ,strukturelle Defizite*
(Luhmann 1987). Das generiert das weitere Paradox, dass die Pddagogik in ih-
ren Selbstbeschreibungen des Systems eine Semantik erzeuge, die dennoch sol-
che Leistungen reklamiert, z.B. in der Bildungsphilosophie und in der These der
,Selbstbildung’ oder in der Praxis der ,Aufforderung zur Selbsttitigkeit', die erkla-
ren sollen, wie der Mensch zum Menschen pidagogisch, aber ohne padagogische
Intervention, nur durch sich selbst erzogen wird. Damit werde aber nur die
fichteanisch erzeugte ,,Grundparadoxie des Padagogischen®, wie Lenzen (1996,
S. 2561.) unter gleichzeitiger Berufung auf die Fichte-Rezeption Dietrich Ben-
ners und die autopoietische Deutung des Erziehungssystems bei Luhmann er-
klart (und zudem als theologisches Erbe auszuweisen sucht), als Moglichkeit fiir
die Erziehung reklamiert und in ihrer Unmaoglichkeit invisibilisiert.

Die systemtheoretische Provokation hat insofern Fragen an das Selbstver-
standnis der Padagogik erzeugt, die ihre operative und reflexive Kompetenz im
Erziehungssystem und zugleich ihre Beobachtungskompetenz als Erziehungs-
wissenschaft bestreiten und deshalb ihren Status und ihre Identitit als legitime
Wissensform und eigenstindige Wissenschaft bis heute herausfordern. Nicht
zufillig wurden die ersten systemtheoretischen ,,Fragen an die Piadagogik® von
»lechnologie und Selbstreferenz® (Luhmann/Schorr 1982) aus formuliert. Auch
die von Schleiermacher bis ins 20. Jahrhundert tradierte Zuversicht, die Erzie-
hung und ihre Adressaten ,verstehen’ zu konnen, wurde mit dem Verweis auf
die ,Intransparenz‘ des Prozesses fiir den padagogischen Akteur konterkariert
(vgl. dies. 1986). Das Problem der Intentionalitit des Handelns und vor allem
seine nicht einlosbare Implikation, padagogische Intention und Wirkung ein-
deutig zielbezogen zu verbinden, ,,Absicht und Person® also zu koppeln, wurde
ebenfalls Thema kritischer Fremd- und Selbstbeobachtung (dies. 1992), gefolgt
von der Schwierigkeit, mit padagogischen Kriterien eindeutig ,,Anfang und Ende
der Erziehung® zu markieren (dies. 1990). In der Beobachtung der Relation von
»System und Umwelt“ (dies. 1996) wurden schliefllich die letzten Illusionen der
Autonomie des Erziehungssystems zerstort. Am Ende wurde sogar die traditio-
nell zentrale Referenz auf das Erziehungssystem mit der Erwartung konfrontiert,
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dass ,,Lebenslauf und Humanontogenese® insgesamt zum theoretischen Thema
gemacht werden miissten, um Erziehung und das Aufwachsen in Gesellschaft zu
verstehen (Lenzen/Luhmann 1997). Provokant wurde dieser Vorschlag und diese
fiir die Padagogik nicht unbekannte Referenz auf die Biografie aber dadurch, dass
die konstruktive Theorieoption nicht, wie bei der padagogischen Tradition, im
Bildungsbegriff gesucht wurde, sondern das Thema im Begriff der ,Humanvito-
logie‘ und autopoietisch theoretisch modelliert wurde.

Immer waren und sind diese systemtheoretischen Fragen und Diagnosen also
skeptisch gegeniiber der Padagogik. Sie transportieren immer neu die Diagnose,
dass sie als Reflexion ihre reflexiven Ambitionen nicht an den Méglichkeiten eines
ausdifferenzierten Sozialsystems kontrolliert hat und sie in ihren theoretischen
Analysen immer nur neu bestitigt, dass Erziehungswissenschaft als ,,parasitires
System* gesehen werden muss (Fuchs 2007), das ,,Autonomie® als Disziplin und
Reflexion reklamiert, sie aber nicht prozedierend belegen kann. Ihre ,,schwierige
Doppelstellung® zwischen Reflexion und Forschung bewiltige sie allein in der
etwas befremdlichen ,,Okonomie einer oszillierenden Alienation® (ebd., S. 69),
quasi zwischen Handeln und Beobachtung, Reflexion und Wissenschaft. Dabei
erzeuge sie aber nur ein ,,Uberlappungsphinomen®, eine ,, Monstruositit“ (ebd.,
S. 77) bzw. ,,Extimitit®, wie Fuchs mit Lacan sagt. Weil es ist ihr ,,nicht moglich®
sei, ,,sich aus der Falle der Moralisierung zu befreien“ (ebd., S. 75), bleibe ihr
Status als Wissenschaft ,,prekir®, von ,,Ambiguitit® einer argumentativen Pra-
xis gekennzeichnet (ebd.), die nicht mehr als ,,akratisches Handeln“ propagie-
ren konne, weil sie eine ,,Handlungsbeschreibung“ propagiere, mit der man ,,die
mit dem Handeln verfolgten Ziele nicht erreichen kann“ (Luhmann 1987, S. 64).
Solche ,,prekiren Systeme® stellten deshalb einen ,,Systemtyp” dar, den man Dis-
ziplinen kaum empfehlen kann, weil er ,nicht seine eigenen Unschirfen pflegt,
sondern Unschérfen anderer Systeme als Ordnungsvoraussetzungen fiir die eige-
nen Operationen ausnutzt: den Typ des parasitiren Systems [...], eine seltsame
Anderwirtigkeit, weder Fisch noch Fleisch® (ebd., S. 82).

Schon weil selbst noch diese scharfen Diagnosen ihre Entsprechung in der
Selbstbeobachtung der Disziplin finden, denkt man nur daran, dass sie perma-
nent Objekt von Krisendiagnosen war und ist, dabei schon frither zu einem
»wahren Monstrum® (R. Lochner) gemacht oder als ,,Sammelsurium® (W. Brezinka)
bezeichnet wurde. Bis heute werden deshalb auch immer neu Texte erzeugt, in
denen sie ihre Identitdt ausweisen will, zuletzt mit dem an Fuchs erinnernden
Diktum, dass sie allein ,,unscharfe Grenzen“ (Glaser/Keiner 2015) zu anderem
Wissenssystemen markieren kann und selbst die Differenz und Relation von Er-
ziehungswissenschaft und (empirischer) Bildungsforschung nicht im Konsens
bestimmbar ist. Die Erziehungswissenschatft lebt in der Offentlichkeit im Schat-
ten der dominierenden outcome-orientierten Bildungsforschung, obwohl deren
forschungsleitendes Konstrukt, das Angebots-Nutzungs-Modell, zwar eine Fiil-
le an Daten erzeugt, aber im systematisch préaferierten und eindeutig verengten
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Blick auf Profession und System als verantwortliche Instanzen des outcome selbst
nach dem Urteil ihr nahestehender Protagonisten die zentrale Tatsache verfehlt,
ja systematisch ignoriert, dass es Prozesse der Ko-Konstruktion von Lehrenden
und Lernenden und individuell zurechenbare Lernprozesse sind, die im Bil-
dungssystem regieren. Aber auch iiber den fiir weitere Analysen notwendigen
Begriff des Lernens verfiigt dieses Modell nicht, es bietet vielmehr, wie man mit
Luhmann sagen konnte, das Bild einer Theorie, die den Lernenden, den zent-
ralen Adressaten der Piadagogik, wie eine ,Irivial-Maschine® (Luhmann 1985)
behandelt. Die alte Defizitdiagnose, dass jenseits der Moralisierung weder eine
Interaktionstheorie noch eine Gesellschaftstheorie innerhalb von Padagogik und
Erziehungswissenschaft entwickelt worden seien, ist also kaum zu dementieren;
denn auch gesellschaftstheoretisch gibt es nur Importe, die parasitire Nutzung
der Angebote anderer Disziplinen oder ,Kritik® und Widerspruchs‘-Rhetorik.
Sieht man zudem, dass in der Handhabung des Bildungsbegrifts all die theoreti-
schen Ambitionen nicht eingel6st sind, die seit mehr als 200 Jahren beansprucht
werden, dann trifft Luhmanns Diagnose auch hier noch zu.

4. Entparadoxierung — Theoriestrategie und Muster ihrer Praxis

Ist es deshalb Zeit, sich von dem tradierten Anspruch zu verabschieden, Erzie-
hungswissenschaft in einer in sich ausdifferenzierten, theoretisch wie reflexiv,
forschend wie professionsbezogen handlungsfihigen Wissensform zu konstitu-
ieren? Hat uns die Systemtheorie die theoretische Letaldiagnose als Disziplin ge-
stellt, die in der Reputationsdimension die empirische Bildungsforschung taglich
mit ihrer Praxis bekriftigt?

Verzweiflung, das aber lehrt die Praxis transzendentalkritischer Argumente
in der Erziehungswissenschaft, ist schon theoretisch keine Losung, und zum
Habitus der pddagogischen Profession gehort die Maxime: ,,Arbeiten, und
nicht verzweifeln!“

Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Diskussionslage wird deshalb im
Folgenden neu (und nicht nur neuerlich) gefragt: Wenn Paradoxien nicht zu
vermeiden sind, an sie aber nicht ,sinnvoll* oder verzweifelt angeschlossen wer-
den kann, wie verfahren dann Systeme, wie verfahrt das Erziehungssystem re-
flexiv und operativ? Wie hilt es seine verschiedensten Operationen am Laufen?
Von diesen Fragen aus gewinnt fiir die Theoriebildung der Erziehungswissen-
schaft die Frage nach dem Umgang mit und nicht die Vermeidung von Paradoxi-
en an Bedeutung, und fiir das Praxiswissen der Akteure stellt sich die Frage, wie
lernfahig sie angesichts solcher Beobachtungen sind - bei Luhmann bekanntlich
von sehr weit oben, und bei geschlossener Wolkendecke. Den logischen Ge-/
Verboten wird also nicht ein konkurrierendes Modell zur Seite gestellt; viel-
mehr werden Spielarten des Entparadoxierens aus differenzierungstheoretischer
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