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Herzog, Walter (2002). Zeitgemdisse Erziehung. Die Konstruktion pidagogischer
Wirklichkeir. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft. 688 S.

Im Vorwort dieses fast 700 Seiten umfassenden Buches ist in kiirzester Form das
Programm und dessen Begriindung fiir die fiinf Kapitel, die es enthilt, zu lesen.
Es hat einer in den letzten Jahren viel gearbeitet, hat sich dabei immer wieder
im Schnittbereich und im Verhiltnis von Pidagogik und Psychologie gefun-
den und schreibt aus dieser Perspektive iiber die Themen, die ihn beschiftigen:
Metapher, Zeit, Erkenntnis, Kommunikation und pidagogisch-psychologische
Praxis. Jedem dieser Gegenstinde wird ein Kapitel gewidmet sein. Wichtig ist
auch, den Titel des Buches zu diesem frithen Zeitpunkt zu entschliisseln. Bereits
der dezent isthetisch gestaltete Einband lisst darauf schliessen, dass «Zeitge-
misse Erziechungy nicht etwa in den Bereich der Ratgeberliteratur gehért. Sogar
der Anspruch, einen zeitgemissen theoretischen Beitrag zum Erziehungsfach
vorzulegen, ist einem anderen Anliegen nachgeordnet: Erziehung ist als etwas
vorzustellen, das sich in der Zeir ereignet. Genau darum wird es in jedem der
fiinf grossen Kapitel immer wieder gehen.

1. Raum und Erziehung. Grundziige einer pidagogischen Metaphorologie
Das erste Kapitel arbeitet in bisher nirgendwo geleisteter Griindlichkeit die pi-
dagogische Metaphorologie unseres Kulturraums auf. Es weist nach, wie fiir die
Prozesse der Erzichung eine Sprachverwendung iiblich ist, die sich kaum an zedz-
bezogene Bilder und Ereignisse anlehnt, sondern raumorientiert ist. Die meisten
Metaphern reprisentieren eine Vorstellung iiber Erzichung als geradliniger Be-
wegung im Raum, wobei diese, wie das Wort «zichen» selbst auch, von der Tiefe
in die Hohe oder in der Horizontale nach vorwirts fithren kann.

Doch zunichst grundsitzlicher: Die Sprache der Erzichung(-swissenschaft)
ist sehr an den Gebrauch von Metaphern gebunden — ein Zeichen dafiir, dass
die Disziplin noch kaum von Er kanntem, sondern von Be kanntem spricht.
Metaphern haben eine offensichtliche epistemische Funktion insbesondere da,
wo eine schirfere und gegenstandsbezogene Begrifflichkeit fehle. Sie erschlie-
ssen unbekannte oder erfiihlte Wirklichkeitsbereiche iiber Bilder von bereits
Bekanntem. Vor diesem Hintergrund will Herzog einen theoretischen Beitrag
leisten, der kritisch rational im Dienste der Korrektur steht und die erziehungs-
wissenschaftliche Erkenntnis voranbringen will. Bis zum Punkt, an welchem
der Autor dies offenbart, ist bereits ein bedeutsames Stiick auf dem Weg der
Dekonstruktion zuriickgelegt: Generationen namhafter und weniger namhafter
Pidagogen — von Platon bis Herbart, von Rousseau bis Miller, von Pestalozzi bis
Spranger und viele mehr — werden einer metaphorologischen Pidagogik iiber-
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fithre, die den Erziechenden als (All-)Wissenden phantasiert. Besonders beliebt
sind die Bilder des Wichters, Fiihrers!, Girtners, Handwerkers oder Prigers,
wihrend der Zégling mit einem Ruderer, Wanderer, einer wachsenden Pflanze
oder zu prigenden Miinze verglichen wird. Alle sind sie bedenklich, selbst der
dem Wachstum verpflichtete Girtner entpuppt sich niamlich nicht etwa nur als
Beschiitzer und Gestalter, sondern als Ziichter, der zu veredeln und auszujiten,
die Natur unter Kontrolle zu halten hat. So ist konkretisiert, in welcher Weise
sich das Erzieherische noch weitgehend im Bereich des Intuitiven und Unsagba-
ren befindet. Es konnte bislang nicht als Erziehungstheorie formuliert werden,
und es gibt noch keine verbindliche Begrifflichkeit, die bezeichnet, was Eltern,
Lehrpersonen, Erzichende insgesamt eigentlich tun. Herzog ortet im raumori-
entierten Denken u.a. einen Grund, «weshalb die Professionalisierung der Erzie-
hungs- und Lehrtitigkeit so schleppend vorankommuw» (S. 67).

Eine Metaphorologie des Raumes induziert aufseiten des Erziehers hohe
Kontrollerwartungen: Er tiberblickt als Wichter den Bewegungsraum des Zog-
lings, sieht von seinem Turm oder der Bergspitze aus, woher der Heranwachsen-
de kommt, wo er sich befindet, und wohin sein Weg fithren wird. Als Girtner
kennt er den Prozess des Pflanzens, Zichens, Pflegens, Ausjitens usw., oder weiss
als Handwerker um die Materialien und Méglichkeiten der Bearbeitung seiner
Herstellung. Fiir einen Prozess, der in Wirklichkeit vieldeutig und héchst unsi-
cheren Ausgangs ist, da, wo der Verlauf unscharf ist, die gemeinten Titigkeiten
uneinheitlich sind, springt ein Bild mit dessen subjektiver Interpretierbarkeit
ein. Herzog zeigt Entwicklungslinien und grosse Zusammenhinge auf, etwa den
Ubergang vom Gebrauch handwerklicher zu technischen Metaphern — extensiv
zu verzeichnen im Behaviorismus, wo die Erziehung zur Verhaltenstechnologie,
der Erzieher zum Verhaltensingenieur wird — und fiihrt Schritt fiir Schritt in
das Gefiige seines Plidoyers und seiner Argumentation ein: Der Versuch, pida-
gogische Intuition in erzichungswissenschaftliche Erkenntnis zu iiberfiihren, ist
iiberfillig. Das Suchen nach echten Begriffen konnte Pidagoginnen und Pida-
gogen moglicherweise zu einer professionellen Gemeinschaft zusammenfiigen.
Eine Wissenschaft der Erziehung ist méglich.

Man ist bereits sehr bereichert von der Lektiire. Zwar ist einem vielleicht etwas
kalt geworden ob der Darstellung von Hans Aebli als Pseudokonstruktivisten, der in
Wirklichkeit nichts anderes als den Lernprozess planen, steuern und iiberwachen will
und sich, um dies zu erreichen, wie so viele andere, naiven Vorstellungen des Lehrens
als Ubertragung vom Lehrenden auf den Lernenden hingibt und sich des Vorgehens
der Einfiihlung bedient.2 Man ahnt, dass man sich mit diesem Buch umfassend auf
die Entlarvung von Erziehungsideologie einlisst. Man hat mit Sicherheit verstanden,
dass die beliebtesten pidagogischen Metaphern so etwas wie Kontrollillusionen der
Erziehenden reprisentieren. Wie als Zugabe erhilt man zum Schluss auch noch er-
kldrt, dass die Wurzeln der pidagogischen Metaphorik im Kérperbezug zu suchen
sind, dergestalt, dass die Korpererfahrung — es klingt Piagets Darstellung der kogni-
tiven Entwicklung an — die urspriingliche Quelle der Erkenntnis ist: «Unser Wissen
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emergiert aus einem Prozess des Aufbrechens von sensomotorischen Koordinationen
und nicht iiber den Weg der Abbildung von Tatsachen im Bewusstsein» (S. 80).
Selten bekommt man in Biichern dieses akademischen Ranges eine so unzweideutige
Uberwindung der Geist-Korperspaltung vorgeleg.

2. Zeit und Subjektivitiit. Skizzen zu einer Psychologie des Werdens
Die Analyse geht unerbittlich scharf weiter. Herzog priift die Tauglichkeit oder
Angemessenheit der raumorientierten Erzichungsmetaphorik am Kriterium der
Subjektivitit, an der Frage mithin, ob eine Modellierung der bzw. das Erreichen
von Subjektivitit — als Ziel erzicherischer Titigkeit — moglich sei. Das Resul-
tat fillt negativ aus und schmeichelt der Zunft wenig: Wenn der Erzieher die
Perspektive der Aussensicht, aus der alles gesehen und iiberschaut werden kann
und in welcher Unabhingigkeit von der Zeit erlangt wird, in Anspruch nimmt,
dann kommt dies erstens einer Uberhdhung ins Gottliche gleich, und zweitens,
folgenschwerer, entfernt diese Positionierung im archimedischen Punkt ihn aus
dem Kontext des Geschehens und beraubt damit den Gegenstand seiner Rea-
litit ebenso wie dem empirischen Zugang und der Theoriebildung. Immer ist
die Raummetaphorik cartesianisch geprigt, sie trennt in Subjekt und Objekt
auf und gibt auf diese Weise die Einheit der pidagogischen Erfahrung preis.
Subjektivitit legt sich in der Reflexion dar, und Reflexion ereignet sich in der
Zeit. Damit ist das zweite Kapitel eingeleitet, «Zeit und Subjektivitit», dessen
Untertitel darauf verweist, dass es um die psychologische Fundierung eines pid-
agogischen Gegenstandes geht. Herzog unterscheidet vorerst zwischen qualitati-
ver (zyklischer) und metrischer (linearer) Zeit und zeigt auf, wie sich die lineare
Zeit im Zuge des Aufschwungs der Naturwissenschaften in der westlichen Kul-
tur weitgehend durchgesetzt hat. Allerdings ist die Raumorientierung aus dem
mythisch-religidsen Weltbild der qualitativen Zeit iibernommen, entsprechend
wirkt sie in unseren Vorstellungen iiber Individualitit und Identititsbildung,
welche ihrerseits auf den Voraussetzungen eines metrischen Zeitverstindnis auf-
bauen, noch stark nach. Die Briicke zum pidagogischen Gegenstand ist damit
geschlagen, aber die Begrifflichkeit muss noch weiter entwickelt werden, um die
Modi der Zeit einzufangen. Die Zeit umfasst — ohne Aussicht auf das Auffinden
eines archimedischen Punktes, sondern in voller Anerkennung, dass sie immer
etwas Relatives, Konstruiertes bleibt — Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.
Das erzieherische Versprechen zur Entwicklung von Subjektivitit ebenso wie
der Konstruktivismus als Paradigma des Lernens und der Entwicklung kénnen
nur im Angebot einer offenen Zukunft eingeldst werden. Genau dafiir steht
der dritte Zeitbegriff, den Herzog jetzt einfiihrt, derjenige der modalen Zeit.
Sie ist «eine offene Zeit, die sich weder iiberblicken noch quantifizieren lisst.
Der Mensch der modalen Zeit ist der subjekthafte Mensch, der (...) selbst der
Zeit unterworfen ist. Indem er die Zeit von der Angleichung an den Raum 16st,
macht er sie real» (S. 149). Die Gegenwart ist nicht der Ort, wo Vergangenheit
sich mit Zukunft spiegelt, sondern vielmehr (im Sinne Rombachs) das Gesche-

Schweizerische Zeitschrift fur Bildungswissenschaften 26 (2) 2004 3



Rezensionen

hen, in welchem Vergangenheit in Zukunft umschligr. Unter dieser Bedingung
versteht man die Zeit als Vollzieherin der Evolution, mehr als das: Evolution
und Zeit sind ihrem Wesen nach dasselbe. Zeit wird zur Metapher des Werdens,
hier Erziehung ein metaphorologisches Zuhause findet, die Raummetapher
kann und muss der Evolutionsmetapher Platz machen.

3. Evolution und Geist. Eine konstruktivistische Theorie des Wissens
Im Horizont solcherart verstandener Zeit wendet sich Herzog als nichstes
dem Wesen des Wissens zu. Die Grundaussage lautet lapidar: Zeit ist Leben.
Die Implikationen jedoch sind fundamental, nimlich dass der Geist evolutiven
Charakeers ist und als solcher im Gegensatz zu einem theologisch-schépfungs-
geschichtlichen Weltbild nicht der Ursprung,3 sondern die Folge von Lebens-
prozessen ist. Vorerst wird einem noch einmal bewusst, wie tief die Prigung
durch das riumliche Denken sitzt, und wie wenig wir es gewohnt sind, Lebe-
wesen tatsichlich als Akteure ihrer Entwicklung zu sehen. So wird etwa in der
Genetik, die als Forschungsfeld ja fast ginzlich der Zeit unterworfen ist, von den
Genen als Bausteine der Entwicklung gesprochen, sie erhalten die aktive Rolle.4
Evolution basiert aber nicht auf Genen; was evoluiert, sind dynamische Syste-
me, in denen Lebewesen als Zentren eigener, Verinderungen hervorbringender
Aktivieit figurieren. Bei den Ausfithrungen iiber die Entwicklungsmaglichkeiten
bezieht sich Herzog wiederum auf Piaget, wenn er den lebenden Kérper als An-
fang dessen vorstellt, was spiter zum Triger der Erkenntnis wird. Dabei ist das
Bindeglied nicht etwa das Bewusstsein, sondern das Verhalten. Das Konzept der
Selbstorganisation wird zur Quelle der Erkenntnistheorie, es folgt daraus, dass
Erkenntnis Konstruktion ist. Wahrnehmen und in dessen Folge das Erkennen
und das Wissen ist nicht Abbilden und Reprisentieren, sondern Konstruicren
von Wirklichkeit, und die Konstruktion erfolgt immer auf der Basis eines bereits
vorhandenen Wissens. Herzog folgt in seiner Argumentation in weiten Teilen
Ernst von Glasersfeld, wenn er sich definitiv von der Auffassung verabschiedet,
Witklichkeit existiere unabhingig von einem differenzierenden und erkennen-
den Subjekt. Vor dem Erkennen gibt es demnach lediglich die Undifferenziert-
heit. Die Welt ist immer nur die durch ein Lebewesen erkannte Welt, und sie
hat, wie das Wissen auch, keinen Anfang und keinen Ursprung, sondern ist
immer Prozess.

Richtigerweise beansprucht der Autor fiir seine konstruktivistische Theorie
des Geistes lediglich Plausibilitit; der Beweis kann infolge der Zirkularicit zwi-
schen selbstreferentieller Organisationsweise und Funktionieren als kognitives
Wesen nicht angetreten werden. Threm Wesen nach ist die Konstruktion von
Wissen tastend (im Gegensatz zur Auffassung von Wissen als Licht und meta-
phorisch dem Sehsinn zugeordnet). Innerhalb dieses Tastens ist die Leitgrosse
diejenige des Widerstandes von Dingen, die anders sind als erwartet und damit
als Hindernisse fungieren, als Misserfolge ins Bewusstsein treten. Wissensaufbau
ist dann nicht das Finden von Wabhrheit, sondern die Einsicht in das, was nicht
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funktioniert und was nicht richtig ist.> Konsequent ausformuliert heisst dies:
«Wenn die Zeit Neues bringt und wenn unser Wissen evolutiver Art ist, dann
bleibt der Erkenntnis der Stempel der Wahrheit fiir immer vorbehalten» (S.
241). Tatsichlich ist uns von der Realitit so viel — und nicht mehr — bekannt:
dass sie uns Widerstand leistet. Lehren und Erziehen kann denn auch nicht
mehr als das sein, was in Fachkreisen als Vermittlung bezeichnet wird. Allerdings
steckt dahinter, wie schon in der Analyse des ersten Kapitels eingefiithrt wurde,
die Vorstellung der Uber mittlung oder gar der Ubertragung. Darauf rekurriert
Herzog, um im folgenden Kapitel einen erziechungsbezogenen Kommunikati-
onsbegriff aufzubauen.

4. Kommunikation und Sprache. Eine Theorie des Verstehens
Subjektivitit entwickelt sich im Zusammenleben; Menschen miissen miteinan-
der kommunizieren und einander erkennen, um sie zu leben. Es gilt zu untersu-
chen, wie diese Prozesse funktionieren. Als erstes miissen die weit verbreiteten
Sender-Empfinger-Kommunikationsmodelle, die aus der Informationstechnik
mehr oder weniger iibernommen sind und suggerieren, eine Information oder
Botschaft werde von einem Ort zum andern, von einer Person zur andern trans-
portiert, iibermittelt oder gar tibertragen, liquidiert werden. Einmal mehr muss
von riumlichem auf zeitliches Denken umgestellt und sollten prozessuale Be-
griffe eingefiihrt werden, um das Theoriedefizit abzubauen,® oder deutlicher:
«Kommunikation gibt es gerade deshalb, weil wir NICHT ins Bewusstsein ande-
rer eindringen kénnen, weil es KEINE Einfiithlung gibt und weil Geist NICHT
tibertragbar ist» (S. 289). Man verliert an dieser Stelle ein Stiick weit die Sorge,
dass Herzog im Grunde auch nicht systemisch denkt,” weil nun doch im Riick-
griff auf Maturana und Verala geklirt wird, dass die Mitglieder einer sozialen
Einheit (was ich personlich als System oder eventuell Okosystem bezeichnen
wiirde) kooperative Aktivititen ausiiben, damit die Grundlage fiir Kommuni-
kation legen und diese realisieren, wenn sie ihre Verhaltensweisen koordinieren.
Weiter wird das Lebewesen mit seiner Umwelt in Meadschem Sinne als Ana-
lyseeinheit deklariert. Bei Mead beruht Kommunikation — im Gegensatz zur
Interaktion — auf dem Vorgang des Perspektivenwechsels bzw. setzt diese Fihig-
keit dazu voraus.® Hier erhilt die Kommunikation ihre ureigenste Bedeutung,
diejenige der Konstitution des Selbst: «Die Struktur des Perspektivenwechsels ist
mit der reflexiven Form des Selbst identisch» (S. 321) (im Zuge der Identitits-
konstruktion sensu Symbolischem Interaktionismus, Anm. M.S.). Menschen le-
ben im Bezug aufeinander und sind nicht, wie René Descartes noch gemeint hat,
selbstbeziigliche Wesen. Im Bezug auf den Lebensraum, auf den Nichsten, auf
die Gruppe ereignet sich Kommunikation, und sie entwickelt sich in der Zeit,
und Zeit ist, wie im zweiten Kapitel ausfithrlich dargestellt, nach vorne offen.
Kommunikation entsteht im Zenith des Menschen als soziales UND reflexives
Wesen, sie ist, mit Niklas Luhmann, reflexiv gewordene Interaktion. Im Prozess
der Kommunikation trifft Neues aufeinander, es entsteht daraus Neues — das,
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wofiir bereits Mead den Begriff der Emergenz verwendet hat.

Vor diesem Hintergrund erweist sich die Wahrscheinlichkeit des Missverste-
hens als hoch, es ist hiufiger als Verstehen und figuriert denn auch als eigentlicher
Motor, Kommunikation fortzufithren und zu optimieren. Herzog bezeichnet
im Gegensatz dazu das Verstehen — als Anspruch an Kommunikation — als eine
Leistung.? Miindliche und schriftliche Kommunikation weisen entscheidende
Unterschiede auf, letztere vermag in ganz anderem Ausmass und anderer Quali-
tit Distanzierung von der Sache und vom Sachverhalt hervorzubringen und die
Kritik und die gedankliche Entwicklung anderer Méglichkeiten oder Interpre-
tationen fiir den beschriebenen Gegenstand zu beférdern. Der Autor stellt den
Sachverhalt so dar, dass erst die Schriftlichkeit, und zwar die der verschriftlichten
Sprache , nicht etwa bildliche Darstellungen,!0 die Entwicklung des Denkens
vorangebracht, das Denken vom Héren und Sagen befreit habe. Text hat sogar,
und in der Erzichungswissenschaft nachweislich, den Status des Modells erlangt:
Man meint, die Disziplin selbst liege in diesen Texten, sei dort aufzufinden.!!

Es kann nun rekapituliert und fokussiert werden: Kommunikation ist mittels
einer temporalen Metaphorik als prozessuales Geschehen in der modalen Zeit zu
beschreiben; Sprache ist nicht Realitit sui generis, aber Medium der Kommuni-
kation, an welches sich Bedeutungen binden kénnen: «Was Worter, Sitze und
Texte bedeuten, wird aus dem Erfahrungsschatz (und nicht aus den Texten oder
deren «Ubermittlung», Anm. M.S.) der kommunizierenden Individuen konstru-
iert » (S. 387, Hervorhebung M.S.). Das Ergebnis der Aufarbeitung insgesamt
lautet ganz gleich wie dasjenige fiir den Gegenstand des dritten Kapitels: So-
wohl Wissen als auch Kommunikation, beides kategoriale Voraussetzungen von
Erzichung, lassen sich nicht auf eine sichere Grundlage stellen. Entsprechend
kann erzieherisches Handeln nicht Anwendung von Theorie, nicht Exekution
von Plinen sein, und wenn wir erkldren wollen, wie es zustande kommt, «dann
diirfen wir nicht im Raum einer fiktiven Innerlichkeit nach generativen Kom-
petenzen suchen, sondern miissen ausscheren in die Ekstasen der Zeit, in deren
stindig neu vollzogener Differenzierung sich Handlungen ereignen» (S. 387f.).
Trotzdem kann in Vorbereitung auf das fiinfte Kapitel eine positive Aussage
gemacht werden: Kommunikation ist auf der Ebene des sozialen Systems anzu-
siedeln.

5. Reziprozitiit und Anerkennung. Eine Theorie der pidagogischen Situation
Das Programm dieses letzten Kapitels, das lingste der fiinf, ist kein geringes:
Nebst der bereits im Titel angekiindigten Theorie der pidagogischen Situation
soll konkreter anhand eines Mehr-Ebenen-Modell des Unterrichts eine Theorie
der Unterrichtspraxis entwickelt werden. Sie soll insbesondere den vernachlissig-
ten Aspekt der sozialen Dynamik im Unterricht bzw. der Erziechungswirklichkeit
als soziales System einholen, um auf das soziale und dann auf das pidagogische
Handeln spezifisch zu fokussieren. Noch einmal sind die Ablagerungen des rium-
lichen Denkens abzuarbeiten. Das zeitbezogene Denken gibt Herzog sowohl die
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Grundlage als auch die Beschrinkung zur Entwicklung der Gedankenginge.

Soziale Systeme emergieren aus sozialen Handlungen, die ihrerseits am bes-
ten als Zeitgestalten zu verstehen sind. Dabei stehen Anfang und Ende der Hand-
lung nicht in kausaler, sondern in intentionaler Bezichung zueinander; Absicht
und Wirkung werden miteinander thematisiert, aber es ist nicht so, dass die
Absicht die Wirkung erzeugt — genau gleich, wie Erzieher und Edukand nicht in
einer Kausalbeziehung stehen. Unterricht ist geradezu ein Superbeispiel fiir die
Komplexitit von Handeln in sozialen Situationen.!2 Die ganze Didaktik ist ein
Versuch, so Herzogs bitterbdser Verdacht, Schiilerinnen und Schiiler didaktisch
zu trivialisieren, und er ist zum Scheitern verurteilt. Trotzdem wird eingestan-
den, dass die Komplexitit des Unterrichts reduziert werden muss, um ihn als
bewiltigbar erleben zu konnen. Herzog spitzt auf den Lehrlernkurzschlusses zu,
wie Holzkamp ihn aufgezeigt hat, die Desillusionierung des Glaubens, dass zwi-
schen Lehren und Lernen ein direkter Zusammenhang bestehe.

Das Terrain ist nun bereitet fiir die Einfithrung des Begriffs der doppelten
Kontingenz, wie Parsons ihn entwickelt und Luhmann weiter ausgebaut hat.
Kontingenz als solche meint die Ungewissheit, welche menschliche Existenz aus-
zeichnet und bereits beim Handlungsbegriff aufzuarbeiten war. Einfache Kon-
tingenz wird im Verhiltnis zur dinglichen Welt oder unbelebten Natur erfah-
ren; viel hiufiger ist entsprechend die Erfahrung der doppelten oder mehrfachen
Kontingenz, die dann eintritt, wenn zur eigenen Verhaltensunsicherheit noch
diejenige eines Interaktionspartners oder einer ganzen Gruppe dazu kommt.
Doppelte und mehrfache Kontingenzen machen Kommunikation notwendig
und lassen soziale Systeme entstehen. Herzog geht mit Luhmann iibrigens in
dem Punkte nicht einig, dass Handlung und Kommunikation strikt zwei un-
terschiedliche Bereiche sein sollen. Diese Aufteilung ist unter der Bedingung
des nicht-kausalen Verhiltnisses der Handlungsphasen nicht mehr nstig. Kom-
munikation ist Handeln in sozialen Situationen, und unter der Bedingung der
vielfachen Kontingenzen und der Mehrschichtigkeit kommunikativer Prozesse
in ihren Auswirkungen uniiberschaubar, ein emergentes Ereignis.

Die Kernelemente der in Entwicklung stehenden Theorie des Unterrichts,
Reziprozitit und Anerkennung, finden sich erwartungsgemiss auf der Systeme-
bene, einer der vier Ebenen im angekiindigten Unterrichtsmodell. Dazu kom-
men die Situations-, die Handlungs- und die Reflexionsebene, wobei die Situ-
ation der Ausgangspunkt ist. Es ist im engeren Sinne eine soziale Situation und
noch spezifischer eine pidagogische. Die Frage ist, mittels welcher Medien in
pidagogischen Situationen kommuniziert wird. Reziprozitit ist der grundlegen-
de Mechanismus, hier ist das Moment der sozialen Strukturbildung, welches
sich inhaltlich in verschiedener Gestalt zeigen kann. Anerkennung, Vertrauen,
Gesprich und Spiel werden ausfiihrlich als die «reziproken Medien der Syste-
mintegration des Unterrichts» (S. 507) vorgestellt. Reziprozitit als Prinzip der
Gegenseitigkeit sozialer Beziehungen ist in der Lage, Kontingenz abzubauen:
Indem es darauf basiert, dass in die Zukunft investiert wird — man gibt zuerst
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etwas, in der Annahme, dass etwas zuriickkommt — ist es ein Mittel zur Bindung
von Zeit. Wenn im Rahmen des Prinzips etwas getauscht wird, sind es Gaben,
wenn etwas erworben wird, ist es Beziehung. Reziprozitit ist Vergiitung durch
Gleiches und reziproke Beziehungen sind egalitire Beziechungen. Reziprozitit
verlangt den Beteiligten viel ab, weil sie nicht wie Tauschhandel ist oder gar et-
was mit dem marktwirtschaftliche Kaufen und Verkaufen zu tun hat. Eingebet-
tet in das Mehr-Ebenen-Modell vermag das Konstrukt den ganz entscheidenden
Beitrag zur pidagogischen Theorie zu leisten, Symmetrie und Asymmetrie in
der pidagogischen Beziehung zu integrieren: Die viel beschworene Asymmetrie
oder Komplementaritit pidagogischer Beziehungen ist lediglich Charakeeristi-
kum der didaktischen Ebene, der Ebene des Handelns, und damit relativ an
der Oberfliche. Auf der tieferen Ebene des Systems aber, im sozialen Bereich,
sind die Beziehungsverhiltnisse egalitir, hier gilt die Reziprozititsnorm, und
hier schépfen Erziechende wie Edukanden die Kraft, den Unterricht zu prestie-
ren — Lehrpersonen erleben Freude und Zufriedenheit, wenn die Arbeit gelingt
und das Feedback der Klientel positiv ist, Schiilerinnen und Schiiler sind bereit,
sich unterrichten zu lassen, am Unterricht teilzunehmen und zum Gelingen bei-
zutragen, in Herzogs Worten: «Die Asymmetrie des Pidagogischen ist immer
zuriickgebunden an eine Symmetrie des Sozialen. Die Ungleichheit von Erzieher
und Edukand griindet in ihrer Gleichheit als Menschen» (S. 514).

Es bleibt noch die Reflexionsebene zu besprechen. Sie kommt ins Spiel, wenn
das unterrichtliche Handeln an Grenzen stosst bzw. solche iiberschritten wer-
den. Alltagspsychologisch sprechen wir gerne von «Fehlern», und es gilt genau
gleich, dass sie durch Reflexivitit aufgefangen und Grundlage zur Entwicklung
von neuem Wissen und von Handlungsalternativen werden. Fehler ereignen
sich zwangsliufig, sie entstehen im Nichtfit der Komplexitit auf der Systeme-
bene und dem notgedrungenen Reduktionismus auf der Handlungsebene. In
der Reflexion nimmt die handelnde Person ein time-out, Reflexivitit bedeu-
tet das Suchen und geistige Durchlaufen von Alternativen, sie setzt den Mog-
lichkeitssinn voraus, das Bewusstsein, dass grundsitzlich auch anders gehandelt
werden kann. Fiir eine allgemeinere Theorie der pidagogischen Situation packt
Herzog nun noch unzimperlicher an und schlachtet zwei heilige Kiihe der Er-
zichungswissenschaft, dekonstruiert zwei Mythen: Die Auffassungen iiber «das
Minnliche und das Weibliche in der Erziehung» und das in den verschiedensten
Varianten aufgebaute und kolportierte «Paradox der Erziehungy.!3 Ersteres ist
vor dem Hintergrund des Mehr-Ebenen-Modells iiberraschend einfach zu voll-
zichen: Wenn in einem ersten Schritt die Erzichung auf das pidagogische Han-
deln verengt und die Systemebene abgespalten wurde, konnte in einem zweiten
Schritt die Handlungsebene dem Minnlichen und die — verdringte — Systeme-
bene dem Weiblichen zugeordnet werden. Letztere reprisentiert die Reziprozitit
und wird als naturgegebenes weibliches Verhalten trivialisiert. Der Vorgang hat
mit dem zweiten Phinomen, dem vermeintlichen Paradox der Erzichung, einen
inneren Zusammenhang: Dieses lost sich nimlich auf, sobald man beide Ebe-
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nen fiir den Erziehungsprozess in Anspruch nimmt, die reziproke, symmetrische
Bezichung ebenso wie die asymmetrisch-komplementire. Tatsichlich: Wenn
der Edukand auf der Ebene der egalitiren Beziechung schon vor dem aktuell
intendierten Erzichungsprozess Freiheit erfahren hat, wenn in der Folge eines
modalen Zeitverstindnisses anerkannt wird, dass er — und endlich ist auch eine
Edukandin denkbar — bereits eine Vergangenheit hat, in welcher er oder sie, in
welchem Bereich oder Ausmass auch immer, schon Subjekt gewesen ist, dann
geht es nicht entweder um ein noch zu formendes Objekt oder um ein unter
Zwangsanwendung frei gewordenes Subjekt.

Den Ausfiithrungen zu Bildung und Berufspraxis gegen Ende des Kapitels —
dass Lehrende sich kiinftig viel mehr als Kenner/innen von Methoden denn als
Wissende ihres Faches zu verstehen haben und dass «das vielleicht wichtigste
Moment der beruflichen Kompetenz von Lehrkriften die Fahigkeit zur reflexi-
ven Verarbeitung von Erfahrungen (ist)» (S. 586) — braucht man nicht vollum-
finglich zuzustimmen. Die Ausstattung fiir den Berufsalltag ist damit doch zu
diinn, und mit dem Hinweis auf die Wichtigkeit der Reflexion zur Beférderung
von Professionalitit ist Herzog nicht der erste. Die Neuorientierung der pida-
gogischen Theorie auf das soziale System aber, und deren so grossartig herausge-
arbeitete Implikation, dass pidagogisches Handeln sich in der Zeit ereignet, ist
unbedingt aufzunehmen.

Besprechung:

Die Darstellung der Inhalte ist zugegebenerweise sehr lang geworden. Der
Grund dafiir ist einfach: Sie sind zu wichtig und zu komplex als dass sie kurz ge-
halten werden kénnten. Eine inhaltliche Aufteilung der folgenden Kommentare
auf vier Punkte soll helfen, Grenzen des Inhalts und des Umfangs fiir die Be-
sprechung zu setzen. Ein erster Teil ist dem grossen Gewinn gewidmet, welchen
das Buch m.E. fiir die Disziplin bedeutet. Darauf folgt eine kritische Bemer-
kung zum semiotischen Bereich, dessen Darstellung unbefriedigend ausgefallen
ist, und drittens ein kurzer Verweis auf den Umstand, dass das Buch in weiten
Teilen nicht von Erziechung, sondern von Erkenntnistheorie handelt. Schliess-
lich méchte ich die Diskussion iiber die Frage eroffnen, ob wir «die Alten» der
Disziplin noch in Betracht ziehen sollen, ob und was wir von denen noch lernen
koénnen.

1. Man wiinscht, dass das Wissen und die Erkenntnisse dieses Werks lebendig
werden. Wenn einem der Autor durch die fast 700 Seiten und die vielen An-
merkungen hindurch einiges an Konzentration, Zeit und Durchhaltevermé-
gen abverlangt, so ist im gleichen Atemzug festzuhalten, dass der Lohn dafiir
gross ist. Es ist wirklich erstaunlich, was alles dieses Buch sagt. Es beantwortet
zahlreiche Fragen, die man sich selbst immer wieder gestellt und die man nur
teilweise bewiltigt hat. Zu solch wichtigen und komplexen Themen gehéren
beispielsweise die Frage nach der Symmetrie und Asymmetrie im pidago-
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gischen Verhiltnis, das Unbehagen an der Rede von der Feminisierung des
Lehrberufs, die Unterschiede miindlicher und schriftlicher Kommunikation,
und ganz besonders das viel beschworene Paradox der Erzichung. Besonders
zu erwihnen ist der enorme Umfang der Literaturverarbeitung, dokumen-
tiert in einem sorgfiltig angelegten Literaturverzeichnis. Das Werk inspiriert,
es ist ihm Anerkennung ohne Wenn und Aber auszusprechen. Mir persénlich
ist es einer der Meilensteine, die sich einem in der fortgesetzten Fachlektiire
und der selbst gewihlten Weiterbildung im Laufe des Lebens nur hin und
wieder setzen — vergleichbar etwa der Bedeutung, fiir meinen eigenen Fall
gesprochen, von Carola Meier-Seethalers «Urspriinge und Befreiungen» oder
Norbert Bischofs «Ritsel Odipus.

2. Der Vollstindigkeit halber sei auf einen Schwachpunkt hingewiesen, der
im Umbkreis der semiotischen Anspielungen in diesem Buch auszumachen
ist. Wenn Herzog etwa sagt, Zitat S. 292: «Unter einem Zeichen (Symbol)
verstehen wir eine Entitit, die auf eine andere Entitit Bezug nimmt» und
«Zeichen machen auf etwas aufmerksam, indem sie darauf referieren», dann
spricht er einer dyadischen Semiotik das Wort, einer Semiotik in der Tra-
dition de Saussures, hinter der eine riumlich gedachte Beziehung zwischen
einem Zeichen und einem Bezeichneten steht und gerade Ausdruck desjeni-
gen Denkens ist, das Herzog als raumorientiert identifiziert hat. Tatsichlich
kann eine dyadische Semiotik weder fiir ein konstruktivistisches Lern- und
Entwicklungsverstindnis noch eine systemische, evolutive wissenschaftstheo-
retische Position stehen. Um der Dynamik des zeitgemissen Denkens beizu-
kommen, braucht es ein drittes Element, eine triadische Semiotik, wie sie von
Peirce und Morris vorbereitet wurde und zu deren Weiterentwicklung und
Nutzbarmachung als theoretisches Geriist auch zum Verstindnis allgemeiner
sozialer Prozesse im Sinne der Zeitgemissheit Herzogs Berner Kollege Alfred
Lang Wesentliches beigetragen hat.

3. Man kann dem Werk insgesamt vorhalten, es gehe ihm «nicht wirklich» um
Erzichung, cher sei Herzog mit dem erkenntnistheoretischen Gegenstand
identifiziert, dem zu widmen er das nach aussen vorgegebene Thema nur
zum Vorwand nehme. Tatsichlich kann man dieses Buch auch sehr gut von
dieser Seite her lesen. So kime etwa das zweite Kapitel, dessen Inhalte in
der vorliegenden Darstellung allzu kurz zusammengefasst wurden, auch ohne
den Bezug zum Gegenstand der Erzichung aus; es ist eine in der ganzen Lin-
ge hochst lesenswerte Ausfithrung zur Zeit. Nach der Lektiire aller Kapitel
hat man zwar keinen Zweifel, dass hier ein echter Beitrag zur pidagogischen
Theorie vorliegt, und ein durchaus leidenschaftlicher. Aber man ist nicht
ganz sicher, ob wirklich einer erzicherischen Wissenschaft das Wort geredet
wird — und das miisste doch der Fall sein, um der Erzichung in unserer Zeit
gerecht zu werden — oder einer metaerzieherischen.
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4. Der letzte Punkt betrifft Herzogs Umgang mit den Alten in der Pidagogik,
und der alten Bildung!4. Der Autor beweist hier sogar Haltung — iiber die
wir iibrigens bei Bollnow einiges nachlesen kénnen — und ist nicht zu verfiih-
ren, die aufgezeigte Raummetaphorologie und das Denken in Oppositionen
(letzteres etwa bei Spranger oder auch bei Stern in der Form, dass die Politik
der Bereich der Macht, die Okonomie den Egoismus, die Pidagogik aber
die Hingabe reprisentiere) doch noch auf die eine oder andere Weise gelten
zu lassen. Nein, er rit von den Alten weitgehend ab, weil deren Vorstellun-
gen iiber den Menschen und das erzieherische Verhiltnis vom Anspruch der
Uberwachung und der Kontrolle geleitet sind; weil sie das heranwachsende
Individuum nicht als handelnd und gestaltend, die Zukunft nicht als offen
gedacht haben. Definitiv wird in diesem Sinne Rousseau entmystifiziert, des-
sen Bestreben nach Fithrung und Uberlegenheit des Erzichers in mancher,
auch hinterhiltiger Weise zum Ausdruck kommt, etwa in der Empfehlung,
vorausschauend die Gedanken, Gefiihle und Absichten des Edukanden zu
erfithlen und bereits von dieser antizipierenden Warte aus zu handeln. So
bleibt kaum Hoffnung offen, dass die Alten in der Pidagogik uns noch etwas
zu sagen haben, wie sie das pidagogische Verhiltnis gesehen haben. Vielmehr
ist der Autor der Meinung, dass die anhaltende Wiederaufbereitung dieser Fi-
guren und damit deren Ansichten die Disziplin ins wissenschaftliche Abseits

gefiihrt haben.

Damit fordert Herzog mit Sicherheit eine ganze Anzahl von Kollegen heraus; die
Diskussion iiber die Frage nach dem Wert der «Vorangegangeneny ist eréffnet,
und iiber viele andere Themen dieses reichen Buches. Man sollte es entweder
wegen oder trotz seines Umfangs in die Hinde nehmen und sich im Falle des
Zweiteren nicht genieren, daraus auch nur eines oder zwei der fiinf Kapitel zu
lesen, weil nicht nur wie bereits gesagt jedes davon die Substanz eines Buches
fiir sich hat, sondern die geniigende Geschlossenheit der einzelnen Kapitel dies
auch erlaubt.

Anmerkungen

1" Herzog spricht entsprechend von der Weg- oder Reisemetaphorik, die sich als besonders
standhaft erweist und sich in unserer Zeit besonders auch in den Konstruktivismus einge-
nistet hat (z.B. mit dem «Entdeckenden Lernen», dem «Selbstgesteuerten Lernen», dem
Lernjournal als «Reisetagebuch»). Man kann dazu auch vermerken, dass die Wegmeta-
phorik nicht nur raumorientiert ist, sondern gerade Herzogs Zeitkomponente (sozusagen
die Stundenkilometer, um von A nach B zu gelangen) auch enthilt und also die beiden
Aspekte kombiniert.

2 Diese Aussagen werden im Kapitel 4 verdeutlicht, wo Herzog die technokratische Anlage
an Aeblis Lehre vollstindig aufdeckt und an seinem Beispiel aufzeigt, wie viele Pidagogen
sich Unterrichten als Vorgang der Ubertragung des Lehrerwissens auf die Schiilerinnen
und Schiiler erkliren (vgl. dazu auch den Lehriernkurzschluss in Kap. 5). Da zwickt Herzog
seinen Lehrstuhlvorginger kriftig am Kragen!
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3 Etwa aus Genesis 1, Vers 2, viel gehort in Joseph Haydns Oratorium Die Schipfung: «...
und der Geist Gottes schwebte auf der Fliche der Wasser, und Gott sprach: Es werde
Licht! Und es ward Licht!»

4 Einzelne Reprisentanten der Disziplin bezeichnen sie gar direkt als den Geist, der alles
durchdringe.

5 Hier klingt eine Verwandtschaft zur Theorie des Negativen Wissens an (vgl. Oser & Spy-
chiger, 2005).

¢ Das Theoriedefizit in der Pidagogik wird auch an manch anderer Stelle angesprochen.
Herzog zeigt bei Brezinka exemplarisch auf, wie es in der Folge riumlichen Denkens
méglich geworden ist, Absicht und Wirkung erzicherischen Handelns voneinander zu ent-
koppeln. Dieser Bezug wiire aber ein unverzichtbares Kriterium professionellen Handelns;
im Verzicht auf die Explikation erzieherischer Wirkung wird offenbar, dass entweder mit
der Autonomie des Edukanden nicht gerechnet wird oder der Erzieher mit seiner blossen
guten Absicht bereits Professionalitiit in Anspruch nehmen kann. Insgesamt wird bereits
im Voraus und implizit mit einer kausalen Kontrolle des Erziehungsprozesses aufseiten des
Erziehers gerechnet. Hier kénnte man beinahe meinen, Herzog wiirde auf eine verantwor-
tungsethische Position riicken. Dies ist aber nicht die Stossrichtung, viel eher geht es dar-
um, die Lehrperson von der Funktion des Erzeugens und Ubermittelns von Lerninhalten
zu derjenigen des Anleitens von Lernprozessen umzupositionieren.

7 Diese Sorge ist an verschiedenen Stellen aufgekommen, da, wo Herzog das System auf das
Individuum beschrinkt, insbesondere aber da, wo er den Differenzgedanken sehr stark
macht (vgl. dazu auch Anmerkung 9). Man kénnte statt dessen, dies sei hier angedeutet,
z.B. Orientierung an Hans Jonas’ Systembegriff nehmen, wo nicht von der Differenz und
Fremdheit, sondern vom Zusammen ausgegangen wird, welches «ein Mehreres voraussetzt,
das eben in die Bezichung des Zusammen zu stehen gekommen ist oder nicht anders als in
ihr stehend sein kann» (Jonas, das Prinzip Leben, Ausgabe Suhrkamp Taschenbuch 1997,
S. 113). Auch hier findet sich dann eine Grenze und ein Aussen, gegen welches das System
unterschieden ist; aber fiir ein systemisches Denken macht es einen Unterschied, ob man
vom Zusammen ausgeht oder von der Differenz, m.E. analog zum zur Frage beim Theore-
tisieren iiber Geist, ob dieser zuerst war oder in der Folge der Evolution aufgetreten ist.

8 Die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel ist identisch mit der Fihigkeit zur Reflexion, diese
wiederum ermdglicht den Reaktionsaufschub.

9 Im gleichen Sinne fithrt Herzog anschliessend variantenreich aus, dass die Fremdheit zwi-
schen den Individuen unauthebbar und die Motivation zur Kommunikation sei. Daraus
leitet er bereits hier, und etwas anders als dann im fiinften Kapitel, den pidagogischen
Wert der Anerkennung ab; diese garantiert viel mehr als das — fiktive — Verstehen den
Fortgang sozialer Bezichungen. Diese Position erinnert an diejenige des dritten Kapitels,
wo das Erleben von Entfremdung als Ausléser von Bildungsprozessen und Schulen als
nichts anderes als institutionalisierte Formen zur Erzeugung von Entfremdung identifi-
ziert wurden. Entfremdung ihrerseits ist das Ergebnis von Reflexion und als solches Merk-
mal moderner Gesellschaften.

10 Das ist eine Auffassung, die ich nicht teile und die linger diskutiert werden miisste.

11" Ganz dhnlich ist die Psychologie immer wieder der Versuchung erlegen, die stirkste Ma-
schine, vor hundert Jahren etwa die Dampfmaschine oder heute der Computer, zum Mo-
dell fiir menschliches oder psychisches Funktionieren zu machen (Anm. M.S.).

12 Dabei figuriert der Unterricht selber nur als eine Art Innenperspektive dieser Komplexi-
tit, sie multipliziert sich, wenn man die dusseren Anforderungen und Implikationen mit-
denkt, die sich durch die Einbettung des Unterrichts in eine 6ffentliche Institution und
den damit verbundenen gesellschaftlichen Anforderungen ergeben. Diese Aussenperspek-
tive wurde unter der Bezeichnung «Antinomien der Erziehungy bereits von verschiedenen
Autoren dargestellt.
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13 Es muss gesagt sein: welch eine Wohltat!

14 Uber die alte Bildung kénnte, ja miisste man doch auch sagen, dass sie im 21. Jahrhundert
schon von selber «tot geworden» ist (eine Redewendung von Peter Bichsel verwendend).
Es folgt dann die Frage, ob das alles nétig sei — is Herzog beating a dead horse? Vielleicht.
Es gilt trotzdem, dass eine evolutive Sicht der Dinge beinhaltet, das Vorher zu kennen, um
generative Vorschlige fiir die Zukunft zu machen.
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