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Philippe Foray

Autoritat in der Schule

Uberlegungen zu ihrer Systematik im Lichte der franzésischen Erziehungsphilosophie!

Zusammenfassung: Der Beitrag présentiert einige zentrale theoretische Uberlegungen, die im
franzésischen erziehungsphilosophischen Diskurs zum Thema Autoritat in der Schule vorge-
bracht worden sind. Es werden vier fir den schulischen Zusammenhang bedeutsame Autoritéts-
konzepte diskutiert und verglichen: a) die padagogische Autoritét, verstanden als Mdglichkeit,
die Schiler zum Arbeiten in der Schulklasse zu veranlassen, b) die disziplinierende Autoritat,
verstanden als Macht, Grenzen zu setzen, ¢) die Status- oder Amtsautoritat, die aus dem Zu-
sammenspiel der Kompetenzen und Verantwortlichkeiten besteht, die der Rolle der Lehrperson
gesellschaftlich zugeschrieben wird, und d) die unpersénliche Autoritét der Kultur, welche von
der alteren an die jlingere Generation weiter gegeben wird. Die Untersuchung ignoriert die Infra-
gestellungen der Autoritat in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts nicht, sondern nimmt sie
vielmehr zum Anlass, um zwischen kontingenten Momenten des Rekurses auf Autoritat und den
Maglichkeiten und Notwendigkeiten, das Autoritatskonzept an den modernen Individualismus
anzupassen, zu unterscheiden, und auch um der Frage nachzugehen, inwiefern Autoritat nicht
einfach eine Konstante der padagogischen Praxis darstellt.

Vorbemerkungen

In zahlreichen Bereichen des sozialen Lebens — in der Wohnsiedlung, am Arbeitsplatz,
in der Paarbeziehung und schlief3lich in Familie und Schule — stehen unsere Beziehun-
gen zu anderen zunehmend unter dem Einfluss der Uberzeugung, dass ,,alle Menschen
gleichartig und gleichwertig“ (Renaut 2004, S. 11; Ubers. A.S.) seien. Diese veranderte
Sichtweise gilt ebenfalls fur die Kinder, wenn auch deren unubersehbarer Abstand zu
den Erwachsenen den Prozess der Angleichung verlangsamt. Heute aber ist der Wider-
spruch zwischen der Ungleichheit der Lehrer- und Lernerrollen und der Gleichheit, die
eigentlich alle menschlichen Beziehungen bestimmt, offenkundig geworden. Autoritét
als eines der besten Beispiele fir ungleiche Beziehungen ist von diesem Widerspruch di-
rekt betroffen.

Zu Recht kann man von einer ,Krise der Autoritit” in der demokratischen Erzie-
hung sprechen (Renaut a.a.O., S. 19). Renaut liegt richtig, wenn er unterstreicht, dass
zwei kontrédre Losungen des Problems nicht mdglich sind: einerseits die Riickkehr zur
traditionellen Autoritét, die den Sicht- und Verhaltensweisen der heutigen Ausbildner
fremd geworden ist, obwohl der Wunsch nach einer solchen Riickkehr in 6ffentlichen
Stellungnahmen regelmaRig gedulRert wird (2004, S. 12), und andererseits die Abschaf-
fung jeder Ungleichheit in der Erziehung, weil dies die Abschaffung der erzieherischen
Beziehung selbst bedeuten wirde. Es gilt also zunédchst anzuerkennen, dass der Sinn

1 Aus dem Franzosischen von Anne Schiirmann.
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616 Thementeil

und der Stellenwert von Autoritat heute schwer bestimmbar sind. Anschlieend kann
Uber Bedingungen und Grenzen ihres legitimen Einsatzes nachgedacht werden.

1. Autoritét: eine Eigenschaft der Lehrperson

a) Autoritat als moralische Macht

Fur eine padagogische und philosophische Doktrin ist es niitzlich und legitim, die Frage
nach der Autoritit mit jener der Erziehungsziele zu verbinden. In den AuRerungen von
Lehrenden, besonders wenn sie am Anfang ihres Berufslebens stehen, scheint Autoritat
mit den Zielen der Erziehung jedoch nichts zu tun zu haben. Sie wird eher an prakti-
sche Erwégungen geknlpft (Davisse/Rochex 1998; Barrére 2003). So mag ein Lehrer
meinen, er habe Autoritat, wenn seine Klasse jeden Arbeitsauftrag ohne zu murren erle-
digt. Autoritét ist demnach, wie Emile Durkheim schon vor langer Zeit geschrieben hat,
ein Mittel, die fir das schulische Arbeiten erforderliche Disziplin herzustellen (Durk-
heim 1902/1992, S. 130).

Autoritét ist hier nichts anderes als die Macht, Gehorsam durchzusetzen. Allerdings
ist sie eine ,,moralische” Macht, das heif3t eine Macht, die ohne Gewaltanwendung aus-
kommt. Das wiederum heif3t, dass sie nur dann wirkt, wenn sie von denjenigen aner-
kannt wird, Uber die sie ausgetbt wird. Wéahrend Zwang versucht, Menschen wie Sa-
chen zu behandeln, fihrt Autoritit zu einem ,.einwilligenden Gehorsam®.2,,Unter Auto-
ritat", so Durkheim, ,,muss man den Einfluss verstehen, den jede moralische Kraft auf
uns ausiibt, die wir als uns Gberlegen anerkennen® (1992, S. 25; Ubers. A.S.). Einen sto-
renden Schuler aus der Klasse auszuschlieen, bedeutet Zwang anzuwenden. Zu errei-
chen, dass eine Klasse auf blof3e Aufforderung hin zu arbeiten beginnt, heif3t seine Au-
toritdt einzusetzen.

Aus pragmatischer Sicht ist Autoritdt an die Pflicht der Lehrenden gebunden, den
geordneten Ablauf des Klassengeschehens zu garantieren und bei Bedarf zu sanktionie-
ren (Barrére 2003, S. 73). Doch obgleich hier wie in der vorhergehenden Analyse der
Begriff der Autoritat verwendet wird, geht es inhaltlich um etwas ganz anderes. Selbst
wenn eine Sanktion, die nichts weiter als eine einfache mindliche Verwarnung sein
kann, nur — wie es Durkheim vorschwebte (1992, S. 147) — an den Wert der Regel erin-
nert, gegen die verstoBen wurde, findet sie doch immer im Rahmen einer Pflichtbezie-
hung statt. Wenn aber eine Strafe auferlegt wird, um ein verbotenes Verhalten zu sank-
tionieren, ist die Sanktion eine Ausiibung von Zwang. Es ist also zu unterscheiden zwi-
schen Autoritat als Eigenschaft der Person des Unterrichtenden und der Autoritét, die
dieser kraft seiner Stellung im Schulbetrieb verliehen bekommt und die ihm das Recht
zu strafen gibt. Die beiden bisher genannten Formen von Autoritét sollten umso weni-
ger verwechselt werden, als sie gegensatzlich wirken: Je mehr man straft, desto weniger
Autoritat hat man, das ist ein Gemeinplatz. Anders gesagt ermdglicht es gerade die Au-
toritat, die jemand als Person unabhéngig von seiner Rolle hat, nicht auf Zwangsmali3-

2 Vgl. obéissance consentie* (Durkheim 1992, S. 25).
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nahmen zurlckzugreifen, zu welchen die statusbedingte Autoritdt berechtigt. Man
kénnte sagen, sie befahigt zu einem 6konomischen Gebrauch der Macht.

b) Autoritét, Disziplin und Moral

Durkheim war der Auffassung, dass Disziplin als Unterordnung unter eine vorgeschrie-
bene Verhaltensregel (1902/1992, 27) einen moralischen Wert an sich habe, sodass Au-
toritét als Mittel, Disziplin zu schaffen, fir ihn nicht nur ein einzelner, sondern sogar
der Haupttréger der moralischen Erziehung war. Heute denken wir dartiber anders, und
das ist sicher ein deutlicher Hinweis auf den Graben, der uns von der Zeit Durkheims
trennt. Die meisten Lehrenden haben kein moralisches Konzept von Disziplin, sondern
einfach ein ,,instrumentelles”, das zu ihrer Legitimierung vollkommen ausreicht (Prairat
2001, S. 11). Disziplin wird in dem minimalen Mal3e eingefordert, wie es die Ermdgli-
chung schulischen Arbeitens erfordert.

Der moralische Wert der Disziplin besteht flr Durkheim darin, dass sie als grundle-
gende Praktik der Triebkontrolle und -maRigung das Zusammenleben in der Gesell-
schaft tiberhaupt erst méglich macht (Durkheim 1992, S. 36). Was diese These heutzu-
tage so misslich erscheinen lasst: Sie widerspricht offensichtlich dem Ideal der Partner-
schaftlichkeit und der freien Kommunikation, das unsere Vorstellung von demokrati-
scher Erziehung prégt, und verweist darum auf eine Schattenseite der Erziehung und
der Autoritdt, die nicht allein zur Pflichterfillung anhélt, sondern unterdriickerisch
Grenzen setzt und Verbote verhéngt. Diese zu Beginn des 20. Jahrhunderts aufgekom-
menen Ideen hat man in der Folgezeit lang und breit diskutiert. Insbesondere die Un-
tersuchungen Jean Piagets zur moralischen Entwicklung des Kindes, die aufzeigen, wie
das Kind nach und nach individuelle Autonomie erreicht, weisen diese negative Dimen-
sion der Erziehung zurlck und damit auch die Notwendigkeit, Disziplin im Sinne
Durkheims einzufordern. Fir Piaget entspricht Durkheims Annahme, Kinder mussten
von Erwachsenen diszipliniert werden, nur der Beschreibung der ersten Phase der mo-
ralischen Entwicklung. Sie sei zudem in sich selbst widersprtichlich, da sie vorgebe, auf
dem Weg eines ,.einseitigen Zwangs®, ein autonomes Individuum formen zu kdénnen,
das zur ,freien Kooperation* fahig sei (Piaget 1998, S. 36f.). Die Wiederkehr der Frage
nach Verboten im Frankreich der achtziger Jahre unter Verweis auf eine andere, von der
Psychoanalyse inspirierte Psychologie des Kindes und in Reaktion auf die hdufig ange-
prangerte Herrschaft des tyrannischen Kindes (I’enfant-roi, I’enfant-tyran) signalisiert,
dass die Debatte noch lange nicht abgeschlossen ist.

c) Die Prinzipien der Rechtfertigung von Autoritat

Renaut hat darauf hingewiesen, dass Schiiler und Lehrer es bis in die sechziger Jahre
nicht fir notwendig hielten, die Daseinsberechtigung der schulischen Ordnung in Frage
zu stellen (2004, S. 21). Diese war selbstverstandlich trotz der Langeweile und des Lei-
dens, die fur viele Schiler und einige Lehrer mit ihr verbunden waren. Wie man weif3,
stellte der ,,Radau”, der mitunter in manchen Klassen herrschte, die Autoritat keinesfalls
in Frage. Wie ein mittelalterliches Narrenfest war er vielmehr ein indirektes Zeichen ih-



618 Thementeil

rer Anerkennung (Prairat 2001, S. 13). Heute ist das zweifellos anders. Ob laut, ob leise,
die schulische Ordnung wird regelméfig in Frage gestellt. Die Autoritét ist davon direkt
betroffen: Was erméchtigt einen Erwachsenen, Autoritét Gber eine Gruppe Kinder oder
Jugendlicher einzufordern, um sie fiir eine betrdchtliche Zeit Dinge tun zu lassen, die
nur wenige von ihnen auch von allein tun wiirden? Die derzeitigen Verhaltnisse in der
Schule haben diese Frage wohl bei manch einem Lehrer und Schiler aufkommen lassen.

Es gibt auf diese Frage eine klare Antwort: Das Uberleben der Gesellschaft hingt von
Bildung und Erziehung ab. Diese kénnen deshalb nicht den Eltern und privaten Initia-
tiven Uberlassen werden, sondern erfordern staatliches Handeln. Doch halt auch diese
Antwort allein einer differenzierten Prifung nicht stand. Einerseits lieBen sich ja theo-
retisch auch andere Formen kollektiver Bildung denken als eine lange Schulpflicht fiir
alle, und andererseits reicht diese klare Position, so giiltig sie im Allgemeinen auch sein
mag, bei weitem nicht aus, um Skeptiker zu iberzeugen. Bei genauerem Hinsehen wur-
de man aber wahrscheinlich keine einheitliche Antwort fiir das gesamte Schulsystem
finden.

In der Primarschule? ist die Autoritdt des Lehrers genligend legitimiert: in den Au-
gen der Schuler durch den Abstand zwischen Kind und Erwachsenem und in den Augen
des Lehrers durch die fundamentale Bedeutung der zu vermittelnden Fertigkeiten. In
der Sekundarschule? sieht das schon anders aus. Die Schiiler, die eine allgemeinbildende
Oberschule besuchen, haben mehrheitlich eine zweckorientierte Einstellung zu ihrer
Schulbildung (Dubet 1991): Die Gymnasiasten beugen sich der Autoritét, der sie sich
ausgesetzt sehen, weil sie sich der Bedeutung der Schulbildung fir ihre spétere gesell-
schaftliche und berufliche Eingliederung bewusst sind. Die Kompetenz der Lehrenden
gilt hier als Quelle der Autoritdt. Fir das college und auch fiir einige berufsbildende
Schulzweige lasst sich das nicht so deutlich sagen. In einem Alter, wo die Autoritat der
Erwachsenen nicht mehr so selbstverstdndlich anerkannt wird wie in der Kindheit und
wo die berufliche Zukunft noch weit in der Ferne liegt, ist die Rechtfertigung der Auto-
ritat der Lehrer oft problematisch. Es ist kein Zufall, dass Disziplinfragen gerade in die-
sen Schultypen zunehmend an Bedeutung gewinnen.

d) Funktionsgerechte Autoritat und individuelle Autonomie

Die Auffassung von Autoritét als die Macht, sich bei seinen Schutzbefohlenen durchzu-
setzen, bringt das Eingestandnis mit sich, dass Autoritat an sich nicht notwendig ist. Die
Mittel, Schiiller zum Lernen zu bringen, sind vielfaltig. Neben der Autoritat lieBen sich

3 Die franzosische Primarschule gliedert sich in zwei Abschnitte: die école maternelle (fir
Zwei- bis Funfjahrige) und die école élémentaire (fur die Sechs- bis Elfjahrigen).

4 Auch das Sekundarschulwesen in Frankreich ist in zwei Abschnitte untergliedert: Nach der
Primarschule gehen zunéchst alle Schiiller gemeinsam ins collége, wo es von der sixieme bis
zur troisieme vier Klassenstufen gibt. Erst im Anschluss daran findet im lycée, einer Ober-
schule fiir die Sekundarstufe 11, eine Differenzierung statt, indem die Schuler allgemein- oder
berufsbildende oder technische Oberschulzweige besuchen. Nach drei Jahren (mit den Klas-
senstufen seconde, premiére und terminale) kann das Abitur abgelegt werden.



Foray: Autoritét in der Schule 619

in bunter Folge alternative Mittel nennen: die Qualitat der Unterrichtspraktiken, die
Freude am Lernen, die Gewohnheiten und schulische Rituale, der Appell an die Ver-
nunft und ,,die Autonomie* des Schilers oder schlieRlich die verschiedenen Arten der
~Motivation®, wie die Anerkennung der Notwendigkeit zu lernen, die Uberzeugungs-
kraft und der Wunsch, dem Erwachsenen zu gefallen, Drohung und Angst vor Strafe
usw. Wahrscheinlich steht im Klassenzimmer niemals ausschliel3lich ein einziges dieser
Mittel im Vordergrund, sondern stets gleichzeitig mehrere.

Auf der pragmatischen Ebene stellt sich die Frage, ob man nicht fiir einen gewissen
Relativismus eintreten sollte, der allen raumlichen, zeitlichen und personenbedingten
Faktoren Rechnung tragt: Fragen der Autoritat und der Disziplin stellen sich in der école
maternelle anders als im lycée; sie stellen sich auch je nach Schultyp, geographischer La-
ge der Schule usw. anders. Jeder Lehrer weil3 auch, dass Disziplin von Klasse zu Klasse
variiert und zeitlichen Schwankungen ausgesetzt ist. Die Wahl der paddagogischen Mittel
héngt somit von den Umstédnden und Personen ab. Autoritat ware demnach dadurch le-
gitimiert, dass sie zufriedenstellende Ergebnisse erzielt und dass nicht einzusehen ist,
warum man auf sie verzichten sollte.

Anders liegen die Dinge bei Betrachtung der intellektuellen T&tigkeiten in der Schu-
le. Die Autoritdt mag ja einen Platz in der erzieherischen Beziehung haben, im Akt des
Lernens hat sie prinzipiell keinen. Die Autoritédt der Lerninhalte kann nicht einfach auf
der Autoritit des Lehrenden beruhen. Und selbst wenn es sich — besonders bei den
jungsten Schiilern — so verhielte, selbst wenn also die Aufgabe des Lehrers durch den
Glauben seiner Schiler an den Wahrheitsgehalt dessen, was er ihnen beibringt, erleich-
tert wiirde, ist es doch seine Pflicht, dies zuriickzuweisen und deutlich zu machen, dass
der Wert des Lernstoffes auf seiner inneren Logik beruht und nicht darauf, dass er von
einer Autoritatsperson vermittelt wird.

Barrere hat den Widerspruch zwischen dem padagogischen Ideal, das die Lehrenden
von der Beteiligung ihrer Schiiler am Unterricht haben, und der Notwendigkeit, die
Disziplin in der Klasse aufrechtzuerhalten, verdeutlicht. Die Austibung von Macht
durch den Lehrer lauft zuweilen wichtigen padagogischen Anforderungen zuwider und
die Unterrichtspraxis wirkt implizit mitunter ganz anders als die Schule es explizit be-
absichtigt (Barrére 2003, S. 73).

2. Eine Erziehung ohne Autoritat und Strafe?

Die Widerspriche zwischen Form und Ziel der Erziehung haben dazu gefiihrt, dass in
zahlreichen modernen Erziehungslehren eine Autoritétskritik formuliert wird. So be-
hauptet etwa Jean-Jacques Rousseau in Emile (1763/1957), dass Autoritét in der Erzie-
hung keinen Platz habe, da sie, so verniinftig sie auch sein moge, das Gegenteil von dem
bewirke, was sie bezwecke. Sie sei sogar gerade, weil sie verniinftig sei, kontraproduktiv.
Rousseau meint, mit Kindern zu argumentieren, bedeute, mit ihnen eine Sprache zu
sprechen, die sie nicht verstiinden und sie daran zu gewdhnen, sich mit Worten zu be-
gnlgen (Rousseau 1957, S. 72f.). In dem Augenblick, wo der Erzieher meine, er habe
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seinen Zogling von den Griinden fir seine Anordnungen Uberzeugt, habe er ihm nur
beigebracht, Gehorsam vorzutduschen, heimlich das Verbotene weiter zu tun und zu IU-
gen, wenn er dabei erwischt werde. Die Autoritéat sei ganz vergeblich vernunftgeleitet,
Kinder lernten hier nur die Kunst des Ligens und die Allmacht der Willkiir der Erwach-
senen. Was fr den Erwachsenen Autoritét ist, wird nach Rousseau fiir das Kind unwei-
gerlich zum Autoritarismus, d.h. die Autoritat wird zum Selbstzweck ohne jeden erzie-
herischen Nutzen.

Neu an Rousseaus Uberlegungen ist offensichtlich die Bedeutung, die er der Per-
spektive des Kindes beimisst. Er zeigt, dass es nicht gentigt zu sprechen, um verstanden
zu werden, und dass die Asymmetrie der Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem
zu zahllosen Missverstandnissen fiihrt, denen man gar nicht skeptisch genug gegeni-
berstehen kann. Darum fordert er, die Vokabeln ,gehorchen® und ,befehlen’ und mehr
noch ,Pflicht’ und ,Schuldigkeit' aus dem Wortschatz des Kindes zu streichen (a.a.O.,
S. 76). Allerdings ist bekannt, dass dieser Verzicht fiir Rousseau keine Hinwendung zum
laisser-faire bedeutet: Emile ist sicher eines der ersten Erziehungsblcher, das den Erzie-
her vor den Gefahren des kindlichen Despotismus warnt (S. 74). Rousseau schlégt vor,
der triigerischen Autoritét die schlichte Kraft vorzuziehen, die moralische Beeinflussung
durch die naturliche Notwendigkeit des Zwangs zu ersetzen: ,,Befehlt ihm nie etwas, was
es auch immer sein mdge, durchaus nichts! Lal3t ihn nicht auf den Gedanken kommen,
daB ihr irgendeine Autoritat Gber ihn beansprucht! Er soll nur wissen, daR er schwach
ist und ihr stark seid, und daf er in seinem Zustand notwendigerweise von eurer Glte
abhéngig ist. Das mul3 er wissen, lernen und fiihlen, und er soll frihzeitig auf seinem
stolzen Haupt das harte Joch spuren, das die Natur den Menschen auferlegt hat, das
schwere Joch der Notwendigkeit, unter das jedes endliche Wesen sich beugen muf3. Die-
se Notwendigkeit aber sehe er immer in den Dingen, den Verhaltnissen, niemals in den
Launen der Menschen. Der Zwang der Verhaltnisse sei der Zaum, der ihn hélt, nicht die
Autoritat” (1963, S. 77f.).5

Nattrlich fallt die Autoritatskritik Rousseaus ebenso heftig aus, wenn er sich dem
Unterricht widmet. Wenn die Autoritat aus dem Bereich der moralischen Erziehung
verbannt wird, wird sie es auch aus dem der geistigen Entwicklung. Besonders deutlich
wird das an Rousseaus beriihmter Kritik an der Schulmeisterei und am Verbalismus:
Emile soll nichts wissen, ,,weil ihr es ihm gesagt habt, sondern weil er es selbst begriffen
hat; er soll die Wissenschaft nicht lernen, sondern selbst finden. Setzt ihr in seinem Stu-
dium jemals die Autoritét an die Stelle der Vernunft, so wird er sie nie mehr gebrau-
chen, sondern der Spielball der Meinungen anderer werden“ (Rousseau a.a.0., S. 174).
Rousseau steht mit diesen Ideen am Anfang einer bis heute bestehenden Tradition pé-
dagogischen Denkens und Handelns, die besonderen Wert auf die Eigenaktivitat des
Schulers legt, da sie eher sein Interesse und seine Lust am Denken weckt anstatt ihn mit
Lehren zu Gberschitten und seine tastenden Versuche und Erfahrungen der schulmeis-
terlichen Wissensvermittlung vorzieht.

5 Zitiert nach: Jean-Jacques Rousseau, Emile oder Uber die Erziehung, Paderborn, Ferdinand
Schoningh Verlag, 3. Auflage 1963.
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Gewiss lieRe sich einwenden, dass die im ersten Abschnitt des vorliegenden Beitrages
zitierten Lehrer dieser Auffassung nicht unbedingt widersprechen wiirden. Beide, Rous-
seau und die heutigen Lehrer, sprechen von der Entwicklung der intellektuellen Auto-
nomie und gehen davon aus, dass Autoritét dabei keinen Platz hat, dass sie nicht dazu
berufen ist, an die Stelle der Rationalitat des Wissens zu treten. Doch ist die Autoritéts-
kritik Rousseaus von grof3erer Tragweite. Rousseau polemisiert in Emile unaufhorlich
gegen eine erzieherische Praxis, welche allein darauf hinauslauft, die bestehenden gesell-
schaftlichen Mangel aufrechtzuerhalten. Emile ist nicht allein eine Lehre der padagogi-
schen Praxis, und die Autoritatskritik, die darin zum Ausdruck kommt, geht weit tber
die pragmatische Frage der Disziplin und ihrer Durchsetzung sowie der Rationalitit der
zu erwerbenden geistigen Fahigkeiten hinaus. Sie ist mit dem entschiedenen Willen ver-
bunden, die erzieherischen Praktiken von Grund auf zu &ndern und jenen Menschen zu
bilden, der imstande ist, ein neuer Birger im Sinne des zur selben Zeit verfassten Con-
trat social zu werden.

Wie der franzosische Philosoph Marcel Gauchet richtig angemerkt hat (2002a/
1985), kommt mit Emile eine zentrale Dimension der demokratischen Gesellschaften
zum Ausdruck, ndmlich die zunehmende Bedeutung, die dem Individuum - zu Lasten
traditioneller Zugehorigkeiten — beigemessen wird. Die Aufwertung der Kindheit kann
man thematisch von den Uberlegungen Rousseaus bis zu jenem padagogischen Slogan
verfolgen, der den franzosischen Lehrern 1989 empfahl, ,,das Kind ins Zentrum des Bil-
dungssystems* zu stellen. Dennoch ware es wohl Ubertrieben, die Entwicklung der Er-
ziehung ausschlieRlich auf die hier vorgestellten padagogischen Uberlegungen zuriick-
zufuihren, zumindest aber spiegelt die erzieherische Praxis diese Vorstellungen noch
heute wider.

Renaut ist zuzustimmen, wenn er dufert, dass die Entwicklung zu vermehrter Part-
nerschaftlichkeit keineswegs zu bedauern ist. Er meint, dass wir die Harte friiherer Er-
ziehungsmaRnahmen hdufig schon vergessen haben (2004, 159ff.). Warum sollten wir
uns also nach der ,,guten alten Zeit* zurlicksehnen? Allerdings ist es nicht leicht oder
vielleicht gar nicht maoglich, die Frage nach der Autoritét wegzuschieben. Wer die Auto-
ritat in der Erziehung abschaffen will, muss v.a. zeigen, dass sie nicht einfach eine Form
der Autoritat durch eine andere ersetzt wird.

3. Die statusbedingte Autoritét des Lehrers

Ein grundlegenderer Einwand besteht im Hinweis, dass der Verlust der Autoritdt im
schulischen Alltag keinesfalls mit einem Gewinn an Freiheit fur die Schiler einhergeht.
Der Wandel im Umgang mit den Kindern, so Gauchet (2002a), liel3e sich an zwei As-
pekten festmachen: am Bewusstwerden des kindlichen Andersseins einerseits und an
der Bestatigung des Kindes als Rechtsperson andererseits. Fiir den Autor sind diese bei-
den Leitlinien, wie auch immer der zwischen ihnen bestehende Widerspruch geartet
sein moge, von Dauer, weil sie fest in den Grundsétzen des modernen demokratischen
Individualismus verankert seien. Gauchet stellt also ebenfalls fest, dass sich die Frage der



622 Thementeil

Autoritét, was auch immer an Wiinschen und Forderungen dazu gedufRert werde, heute
nicht mehr in gleicher Weise stellt wie friiher: Von dem Augenblick an, wo das Kind als
freies Wesen und seine Erziehung als Hilfestellung bei der Erlangung von Autonomie
aufgefasst wiirden, werde die Ausiibung von Autoritdt gezwungenermalen fragwirdig.
Es komme zu einer Kritik der ,,autoritdren* Erziehung und zu einer ,Liberalisierung*
der Beziehung zwischen Erzieher und Z6gling. Der springende Punkt aber sei, dass die-
ses verénderte Verhdltnis der Gesellschaft zur Kindheit ,,nicht allein den freien Ausdruck
einer Besonderheit in Gang halt. Es fordert und begriindet zudem die Ausweitung der
Ubernahme von Erziehungsaufgaben, die Erweiterung der grundsétzlichen Macht, die
dem Bildungsgeschehen innewohnt“ (Gauchet 2002a, S. 131; Ubers. A.S.), kurz: es be-
deutet einen groReren Zugriff der Erziehung auf die Kindheit.

Diese Behauptung lasst sich mit dem Verweis darauf stitzen, dass sich die Dauer der
Schulzeit seit der Zeit der autoritdren Schule am Anfang des 20. Jahrhunderts bis zum
Bildungsliberalismus im beginnenden 21. Jahrhundert durchschnittlich verdreifacht hat
(MEN 2002, S. 18). In diesem Sinne ginge es an der Realitat vorbei, wenn man nur die
Lehrer-Schiiler-Beziehung und den Wandel der Autoritét ins Auge fasste. Die Bildungs-
realitdt zeichnet sich im Wandel der Autoritit und in der Ausweitung des Bildungssys-
tems zugleich ab, d.h. auch in der Kontrolle, welche die Gesellschaft tiber die neuen Ge-
nerationen ausubt.

Die Dauer der Schulzeit nimmt keineswegs zuféllig mit der Abnahme traditioneller
Unterrichtspraktiken zu. Beides widerspricht sich nicht und findet gezwungenermaf3en
gleichzeitig statt: Wenn die Erzieher zugunsten groRerer Eigeninitiative der Kinder Au-
toritat abgeben, wird das zwangslaufig durch eine Ausweitung der sozialen Einbindung
der neuen Generationen ausgeglichen, d.h. durch eine Verldngerung der Schulzeit. Je
Uberzeugter eine Gesellschaft von der Unvorhersehbarkeit der Zukunft ist, desto starker
muss sie auf die Autonomie der kiinftigen Erwachsenen setzen. Und umso mehr muss
sie davon ausgehen, dass ihr Uberleben von Bildung abhangt. Aus diesem Grund geht
der Ruckgang der erzieherischen Autoritdt mit dem zunehmenden gesellschaftlichen
Einfluss auf die Kindheit einher. In den beiden nur scheinbar gegensatzlichen Phéno-
menen kommt dieselbe soziale und politische Notwendigkeit zum Ausdruck.

1970 haben Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron in La reproduction®, Frank-
reichs beriihmtestem Werk zur Bildungssoziologie, die Bedeutung der statusbedingten
Autoritat hervorgehoben. Allerdings hatte ihre Untersuchung eine véllig andere Aus-
richtung. Fur die Autoren ging es nicht nur darum, das Bestehen einer statusbedingten
Autoritat blof3 festzustellen, sondern diese theoretisch zu verurteilen. Bourdieu und
Passeron schreiben der Autoritat des Lehrers, die an die ,,Autonomie* der Institution
Schule gebunden sei, eine prézise ideologische Funktion zu: Sie diene dazu, die Herr-
schaft zu verbergen, die dem erzieherischen Handeln zugrunde liege.

Man hat in Frankreich nach den sozialen Protesten vom Mai 1968 lange kaum mehr
Uber den Stellenwert der Autoritat in der Erziehung nachgedacht hat. Wahrscheinlich

6 Vgl. Die Illusion der Chancengleichheit 1971 bzw. Grundlagen einer Theorie der symbolischen
Gewalt 1973.
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hat auch La reproduction, erstmals 1970 erschienen, zu diesem Schweigen beigetragen.
Umgekehrt kann man vielleicht das erneute Nachdenken tber Autoritét in den letzten
Jahren auch darauf zurlckfihren, dass man sich in Frankreich mittlerweile weitgehend
von der Schule der kritischen Soziologie, wie sie besonders von Bourdieu entwickelt
wurde, distanziert hat. In den neunziger Jahren beharrten Forschungsarbeiten entspre-
chend auf den ,,paradoxen Erfolgen* von Schilern, die nach soziologischen Theorien
wie der von Bourdieu und Passeron normalerweise hdtten zum Scheitern verurteilt sein
missen (Charlot/Bautier/Rochex 1992), oder sie beschéftigten sich mit der subjektiven
Erfahrung der Schiiler und meinten, dass diese nicht auf einen Zug im Spiel der Positi-
onen sozialer Herrschaft reduziert werden kénne (Dubet 1991).

Es versteht sich von selbst, dass die Glltigkeit der Theorie Bourdieus und Passerons
im Hinblick auf die Autoritat abhéngig ist von der Giltigkeit der Thesen, Erziehung sei
nichts als die Reproduktion der Herrschaftsverhéltnisse und die Bildungsinhalte seien
ein Spiegelbild ,kultureller Willkir”, Wenn man sich jedoch von diesen beiden Thesen
I6st, wird es zugleich moglich und nétig, Gber die Frage der Autoritdt neu nachzuden-
ken. Die erzieherische Autoritdt kann die Rolle spielen, die Bourdieu und Passeron ihr
zugeschrieben haben. In der Austibung von Autoritdt jedoch nur diese ideologische
Funktion zu sehen, ist ein reduktionistischer Standpunkt. Dasselbe gilt fir die These
Bourdieus und Passerons zu Bildung und Kultur. Wenn man mit Durkheim darin tber-
einstimmt, dass die von der Erziehung erflillte Funktion sozialer Reproduktion sich
nicht auf die Reproduktion von Herrschaftsverhaltnissen reduzieren lasst, sondern von
kollektivem ebenso wie von individuellem Interesse ist, kann man die Reduzierung von
Bildung und Kultur auf reine Willkir nicht akzeptieren. Bildung und Kultur ermdgli-
chen es Individuen auch, sich in der Welt zurechtzufinden, und die Frage nach der Au-
toritt muss unter diesem Aspekt neu Gberdacht werden.

4. Die unpersonliche Autoritéat der Kultur

Gauchet hat die Frage nach der Autoritdt knapp und eindrucksvoll beantwortet: ,,Auto-
ritat ist immer da“, schreibt er, ,,Erziehung gibt es, weil es Autoritét gibt*“ (2002b, S. 37).
Hier fallt zundchst die Verdrehung des Blickwinkels auf: Nicht das Faktum Erziehung
flihrt zu einem Nachdenken Uber Autoritat, sondern umgekehrt die ochnehin wirkende
Autoritat zur Frage nach der Erziehung. Der Autor unterstreicht die Bedeutung der Ge-
sellschaft als Quelle aller Autorititen, die im sozialen Feld zugegen sind und denen Kin-
der und Jugendliche unterworfen sind: So werden ja beispielsweise hdufig die schulische
Autoritét und die Entfernung der Schule vom Leben angeprangert; aber ist es nicht eine
»hohere soziale Autoritat”, die Autoritdt mancher Medien oder charismatischer Mei-
nungsfuhrer, die diese Kritik Uberhaupt erst ermdglicht, indem sie ,,die Autoritat des
Lehrers in den Augen ihrer Schiler” fir ungultig erkl&rt? Ist es, mit anderen Worten,
nicht maRig zu glauben, man kénne der Autoritét ein fiir allemal entkommen? Muisste
die Frage nicht vielmehr lauten, mit welcher Form von Autoritét die Schiler konfron-
tiert werden sollten? Und wenn gesellschaftliche Autoritaten faktisch und unausweich-
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lich vorhanden sind, wie sollte dann schulische Autoritat aussehen, um ein Gegenge-
wicht zu ihnen zu bilden? Wenn es Autoritdt gebe, so Gauchet, liege das daran, dass
»man im erzieherischen Prozess mit dem konfrontiert wird, was sich einem par excel-
lence aufdrangt, ohne dass man es gewahlt hat, mit der Kultur, in die man hineinwach-
sen muss, die einem vorausgeht, einen umhillt und von allen Seiten beherrscht* (a.a.O.,
S. 25). Der Autor fasst culture offenbar weder als kulturelles Erbe im Sinne einer Autori-
tat der volkstiimlichen oder gelehrten Traditionen auf noch betrachtet er sie klassisch
als Gesamtheit der kinstlerischen, literarischen (etc.) Werke, die man kennen sollte,
wenn man nicht als ungebildet gelten mochte. Wenn Gauchet schreibt, Kultur sei das,
,was sich einem par excellence aufdrangt, ohne dass man es gewahlt hat“ (ebd.; Ubers.
A.S.), das, was ,.einem vorausgeht, einen umhllt und von allen Seiten beherrscht®,
meint er damit die Gesamtheit der Ausdrucksmittel und sprachlichen Kommunikation
oder die symbolische Welt der Bedeutungen. Die Autoritat der Kultur ist die Autoritat
der Sprache: ,,Der Mensch muss erzogen werden, vor allem weil er in einer Kultur lebt,
genauer gesagt in einer Sprachkultur” (ebd.; Ubers. A.S.).

Ist es wirklich begrindet, in diesem Fall von Autoritdt zu sprechen? In La fin de
I'autorité hebt Renaut hervor, Autoritat im Allgemeinen kdnne die Macht, die sie bean-
spruche, nur unter der Bedingung ,,steigern®, dass sie an eine Form von ,, Transzendenz*
gebunden sei, und er nennt drei solcher Formen: die gottliche Herkunft, die nattrliche
Ordnung der Dinge und die Macht der Uberlieferung (2004, 46ff.). Gewiss passt keine
dieser Formen im hier angedeuteten Fall. Denn die Sprache ist unsere Zeitgendssin und
man muss sie sich personlich aneignen. Es gibt keine Bedeutungen auBerhalb des Geis-
tes, der ihr Trdger ist und der sie in zufélligen einzelnen Sprechakten aktualisiert. Aber
zugleich I&sst sich nicht leugnen, dass die Sprache vor uns da war. Wir erhalten sie von
unseren Vorgangern, verwahren sie als Treuh&nder und mussen sie unsererseits weiter-
geben. So gesehen ware es sinnvoller von ,Vorausgehen* —, précédence” — als von ,, Tran-
szendenz* —, transcendance — zu sprechen, und man kénnte von der Sprache im Sinne
Gauchets etwa dasselbe sagen, was Hannah Arendt tber die ,,Welt*“ der Menschen gesagt
hat: ,,[D]as weltliche Gemeinsame liegt aul3erhalb unserer selbst, wir treten in es ein,
wenn wir geboren werden, und wir verlassen es, wenn wir sterben. Es Uibersteigt unsere
Lebensspanne in die Vergangenheit wie in die Zukunft; es war da, bevor wir waren, und
es wird unseren kurzen Aufenthalt in ihm Uberdauern. Die Welt haben wir nicht nur
gemeinsam mit denen, die mit uns leben, sondern auch mit denen, die vor uns waren
und denen, die hach uns kommen werden.* (Arendt 1983, S. 54). Gerade weil die Welt
der Vergangenheit entstamme, musse sie an kiinftige Generationen weitergegeben wer-
den, um erhalten und umgestaltet zu werden. Sollte es also angebracht sein, von einer
Transzendenz der Welt und der Kultur zu sprechen, kann das nicht im religiésen Sinne
einer vertikalen Transzendenz gemeint sein, sondern gewissermalen horizontal im Sin-
ne eines zeitlichen Vorausgehens; ohnehin ist dies die einzige Bedeutung, die der sakula-
risierten modernen Erziehung gemaf ist.

Hannah Arendt wusste schon 1958, dass diese Auffassung von Autoritat ein erhebli-
ches Problem birgt: ,,Das Problem der Erziehung in der modernen Welt liegt darin, daly
sie der Natur der Sache nach weder auf Autoritit noch auf Tradition verzichten kann,
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obwohl sie in einer Welt vonstatten geht, die weder durch Autoritét strukturiert noch
durch Tradition gehalten ist” (1994, S. 275). Fur sie bestand die einzig denkbare Losung
darin, sich fiir den Erhalt der relativen Unabhangigkeit des Bildungs- und Erziehungs-
wesens von sonstigen politischen und sozialen Entwicklungen einzusetzen. Sicher kann
diese Unabhangigkeit niemals vollstandig sein und zwar vor allem wegen der grofen
Bedeutung, welche die Gesellschaften der Gegenwart der Bildung und Erziehung bei-
messen. Aber vielleicht genligt eine relative Unabhéngigkeit, eine Unabhéngigkeit der
Schule von gesellschaftlichem Druck, die durch die Abhé&ngigkeit von politischen Geset-
zen gewahrleistet wird: So kann die Schule, ohne soziale Entwicklungen ignorieren zu
kénnen, ein Ort des Bildungserwerbs bleiben und eben dadurch ein Gegengewicht zu
gesellschaftlichen Autoritdten bilden, die mit ihr konkurrieren.

Fazit

Am Ende dieser Uberlegungen seien zusammenfassend die verschiedenen , konzeptuel-
len Erweiterungen* rekapituliert:

Einerseits geht es um eine Erweiterung hinsichtlich des Ortes, an dem die Frage nach
der Autoritat gestellt wird. Die Frage stellt sich innerhalb der Lehrer-Schuiler-Beziehung.
Im ersten Teil dieses Beitrages wurde gezeigt, dass Autoritdt auf pragmatischer Ebene
unabhéngig von anderen Fragestellungen analysiert werden kann. Dennoch beschrankt
sich die Bedeutung der Autoritét nicht auf diese erste Ebene. Zwei weitere Aspekte wur-
den bertcksichtigt: die gesellschaftspolitische Ebene der statusbedingten Autoritdt und
die Autoritat der Kultur, verstanden als Autoritat der Sprache.

Eine zweite konzeptuelle Erweiterung fiihrt von einer préskriptiven zu einer deskripti-
ven Haltung. Erstere findet sich auf der pragmatischen Ebene der erzieherischen Bezie-
hung: Ist Autoritat padagogisch achtens- oder verdammenswert? Wenn sie achtenswert
ist, wie kann man sie erlangen? Und wodurch kann man sie ersetzen, wenn sie verdam-
menswert ist? Ich halte es, wie gesagt, fiir méglich, in dieser Frage einen gewissen péda-
gogischen Relativismus zu vertreten.

Dieser Standpunkt fuhrt zu einer dritten konzeptuellen Erweiterung: von einer pada-
gogischen zu einer gesellschaftspolitischen Uberlegung. Je nachdem, ob die eine oder ande-
re Ebene betrachtet wird, hat das Konzept der Autoritdt einen anderen Sinn und eine
andere Gultigkeit. Es wurde betont, dass nicht eine Reflexionsebene gegen die andere
ausgespielt werden, sondern vielmehr die Pluralitit der Standpunkte und die Gultigkeit
jedes Konzepts in seinem jeweiligen Zusammenhang anerkannt werden sollte.

Eine vierte Erweiterung betrifft schlielich das Konzept der Autoritat selbst. Diese
wurde eingangs definiert als Macht, Gehorsam durchzusetzen, ohne auf Zwangsmalinah-
men zurlickzugreifen. Anschliel3end wurde sie als Status des Lehrers betrachtet und damit
als gebunden an dessen Stellung in der Institution Schule, schlieBlich als Autoritat der
Sprache oder der Kultur, d.h. als dem Individuum vorausgehende symbolische Welt. Diese
letzte Vorstellung ist fur die Lehrenden mit dem Erziehungsauftrag verbunden, den
Kindern den Eintritt in die verstehbare Welt der Bedeutungen zu ermoglichen.
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Abstract: The author presents some of the crucial theoretical considerations brought forth in the
French educational-philosophical discourse on the subject of authority in school. He discusses and
compares four concepts of authority that are pertinent to the school context: a) pedagogical au-
thority, conceived of as a possibility to get the students to work in the classroom, b) disciplinary
authority, seen as the power to set limits, c) status-related or official authority, which is based on
the combination of competences and responsibilities attributed to the role of the teacher by soci-
ety, and d) the impersonal authority of culture passed on by the older to the younger generation.
The study does by no means ignore the questioning of authority during the second half of the 20t
century, rather, it uses this phenomenon to differentiate between contingent moments of recourse
to authority and the possibilities and necessities of adapting the concept of authority to modern
individualism; furthermore, the author asks in how far authority has simply always been a con-
stant in the pedagogical practice.
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