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Heinz-Elmar Tenorth

Macht und Regierung – oder die asymmetrische
Ordnung der Bildung

1. Macht

„Erziehung bedeutet eine Ausübung von Macht über Menschen“, das ist eine These, die
angesichts verbreiteter Foucault-Rezeption aktuell keinen Erziehungswissenschaftler 
mehr überraschen dürfte. Man könnte die Akzeptanz dieser These vielleicht auch als 
philosophischen oder sozialwissenschaftlichen Modernitätsausweis der pädagogischen
Reflexion codieren, sieht sich dann freilich der Schwierigkeit gegenüber, dass der Autor 
des zitierten Satzes der geisteswissenschaftlichen Pädagogik entstammt und der Text
selbst schon 40 Jahre alt ist. Als Wilhelm Flitner 1965 seine Abhandlung „Die Macht in
der Erziehung“ publizierte und die Formen und die Legitimation der „Unterwerfung“
der Heranwachsenden „unter die erziehenden und lehrenden Gewalten“ (Flitner 1965,
S. 166) erörterte, hat er auch keineswegs gegen den Comment seiner Zunft verstoßen,
die Macht aus der Reflexion ausblenden wollte, oder ein Thema behandelt, das der Er-
ziehungswissenschaft fremd gewesen wäre.

Insofern musste man nicht erst im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts entdecken,
dass Erziehung auch im Kontext von Macht – und Gewalt – diskutiert werden muss,
und man hat auch die Bedrohung der „Bildung“ durch politische Macht nicht erst zum
DGfE-Kongress 2005/06 als Problem entdeckt, sieht man ganz davon ab, dass dieses 
Thema in der Bildungsgeschichte intensiv behandelt wird. Das geschieht auch nicht erst 
anlässlich der korrumpierenden Verbindung von Bildung(seliten) und politischer 
Macht, ja Terror im Nationalsozialismus (Keim 1995/97), sondern auch z.B. in der Ana-
lyse lebensgeschichtlicher Entwicklungen und lebensreformerisch-ästhetischer Avant-
garde, hier sogar mit der starken These von der „Macht der Bildung“ (z.B. Groppe
1997).

Liest man Flitners Analysen also im Kontext, dann überrascht er nicht durch die
Thematisierung der Macht, sondern wird vertraut durch die Akzentuierung des Legiti-
mationsproblems der Pädagogik. Systematisch ist bemerkenswert, dass Flitner neben
dem Legitimationsdiskurs die Machtfrage in die Innenseite der Erziehung platziert und
primär auf der Ebene der pädagogischen Methoden löst, also pragmatisch und in einer 
empirischen Diskussion der Praktiken der „Lebensordnung“, die in dieser Dimension
der Erziehung eigen sind. Aufmerken lässt aber vor allem, dass für Flitner die Behand-
lung der Macht nicht zu einem erziehungskritischen Fatalismus führt oder zur Bestrei-
tung der relativen Autonomie der Pädagogik, sondern zur (geisteswissenschaftlich-
historischen) Empirie von Erziehung, Bildung und Sozialisation.

Aufmerksam geworden durch solche Traditionslinien, bestärkt auch durch die Tatsa-
che, dass in dem prominentesten Exempel einer „Allgemeinen Pädagogik“ in deutscher 
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Sprache ein ganzes Kapitel dem „pädagogischen Handeln als sich negierendes Gewalt-
verhältnis über Unmündige“ gilt (Benner 2001, S. 211ff.), sieht man das Gewicht, dass
die Frage der Macht in der Erziehungstheorie der Moderne schon immer hatte. Die Re-
de von der in der Erziehung unausweichlichen „Unterwerfung“ unter die Macht findet 
sich schon bei Herbart, Kants Bestimmung des pädagogischen „Problems“ – „Wie kulti-
viere ich die Freiheit bei dem Zange?“ – ging bekanntlich von der Annahme aus: „Denn
Zwang ist nötig!“, die ernsthafte Theorie von Erziehung und Bildung kennt das Thema,
Macht ist zentral für die Erziehungstheorie.

Nach meinem Eindruck fügt die jüngere Rezeption von Diskursen der „Macht“ ne-
ben einer anderen Semantik und einem neuen Theoriegefüge dem Thema in der katego-
rialen Ordnung der Disziplin selbst nichts wesentlich Neues hinzu, sieht man von der 
Tatsache ab, dass die rezipierten Theoretiker, etwa Foucault (1975; ders. 2004), zwar hier 
und da über Erziehung – als Exempel ihrer Thesen – schreiben, und jetzt auch in quel-
lengestützten bildungshistorischen Analysen über „Biopolitik“ beansprucht werden
(beispielhaft: Caruso 2003), im Übrigen aber nicht die Theorie von Bildung und Erzie-
hung als Thema haben, sondern meist die Gesellschaft insgesamt. Neu an der pädago-
gischen Thematisierung der Macht, wie sie sich in der inzwischen breit gewordenen
pädagogischen Foucault-Lektüre in Deutschland (z.B. Ricken/Rieger-Ladich 2004; 
Pongratz u.a. 2004) und international (z.B. Popkewitz 1993; 2000a, b) niederschlägt, ist
der ganz offenkundig durch einen normativ-kritischen Duktus gefärbte Ton der Dar-
stellungen und die dominierende (wenn auch nicht ausschließliche) Konzentration auf
die Außenseite der Erziehung. Anders als Flitner legen diese Texte, implizit oder explizit,
jedenfalls allusiv und normativ vor allem die These nahe, dass solche und andere For-
men der Macht nicht nur der Struktur bürgerlicher Gesellschaften geschuldet, sondern
im Grunde auch der wahren Logik von Bildung und Erziehung fremd seien. Das mag
am Erbe der kritischen Theorie liegen, das hier durchschlägt, auch an der Nähe man-
cher Autoren zu Heydornschen Denkfiguren oder zu reformpädagogischen Ambitio-
nen; weder kann man das leicht und unmittelbar foucaultschen Texten entnehmen
noch wird der Beweis geführt, dass Prozesse von Bildung und Erziehung den Dimen-
sionen der Macht entraten könnten, die Flitner diskutiert. Erziehungsphilosophie lässt 
sich vielmehr erneut zu dem Versuch verführen, den grundlagentheoretisch unterstell-
ten Argumentationsvorteil exegetisch einstreichen zu wollen, statt ihn empirisch oder 
praktisch wirklich zu demonstrieren.

Versucht man in dieser Situation die Probleme der Textexegese zu meiden, die schon
für Foucault weder theoretisch noch historiographisch einfach sind (vgl. Lemke 1997;
Brieler 1998), dann kann vielleicht die Frage weiterhelfen, welches theoretische Problem
unter dem Titel von Erziehung, Bildung und Macht in dieser Kontinuität seit den Klas-
sikern um 1800 bearbeitet wird. Aus der primär kritischen Intention wird das Problem
noch nicht sichtbar, liest man dagegen Texte von Beobachtern und distanzierte Kom-
mentare, dann bearbeiten sowohl „Bildung“ als auch „Macht“ primär Probleme der 
„Ordnung“. Bei Foucault verraten das schon die Titel seiner Abhandlungen, für die
Analyse der spezifischen Argumentationslogik von Diskursen über „Bildung“ wird das 
nicht nur aus der Distanz bestätigt (Markowitz 2003), das sagen auch die klassischen
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Theorien selbst. Bildungsbegriff und Bildungstheorie werden damit nicht normativ ge-
fasst, etwa noch in der Schwundstufe eines Platzhalters für Bildungsideale traditionaler,
aktueller oder kritischer Natur, sondern als analytischer Begriff für eine soziale Tatsa-
che, in der ein grundlegendes gesellschaftliches Problem bearbeitet wird. In der empha-
tischen Sprache der Tradition ist es „die Verknüpfung unsres Ichs mit der Welt zu der 
allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung“ (Humboldt 1792/1960, S. 235f.),
für aktuelle Beobachter dagegen der begriffliche Platzhalter für die Frage, wie die
Gleichzeitigkeit von Vergesellschaftung und Individuation möglich ist und wie in der 
Beschreibung des Themas die Semantiken von Akteur und Funktion so verschränkt 
werden können, dass auch die Tatsache berücksichtigt wird, dass es richtige Lösungen
für die praktischen Erwartungen, z.B. an Unterricht, nicht mehr gibt (Markowitz 2003).
Das ist deshalb auch kein exklusives Thema der Erziehungswissenschaft, allenfalls in der 
Reduktion auf Kritik oder in der Konstruktion von Bildungsidealen, sondern in der Li-
teraturwissenschaft (z.B. Jannidis 1996) ebenso präsent wie z.B. in den Sozialwissen-
schaften und hier z.B. im expliziten Anspruch einer „Theorie der Bildung des Subjekts“,
z.B. als „strukturale Sozialisationstheorie“ (Wagner 2004).

Bei Herbart, der bis zur Gegenwart die Referenz abgibt, um Erziehung als Machtver-
hältnis spezifischer Art zu analysieren, wird das Problem der Ordnung aber auch schon
zum Thema für eine spezifisch erziehungswissenschaftliche Behandlung. In der Sche-
matisierung von „Politik“ und „Pädagogik“, die klassisch wird und bis hin zu Flitner die
Differenz der Praktiken der Macht zu systematisieren hilft, führt Herbart zugleich eine
Schematisierung von Begriffen ein, die sowohl kategoriale Differenzen festhalten als 
auch den Anschluss an die operative Dimension eröffnen.

2. Regierung

Es ist vor allem der Begriff der „Regierung“, der im ersten Kapitel des ersten Buches der 
„Allgemeinen Pädagogik“ solche Spezifikation und Relationierung eröffnet. Ginge es al-
lein darum, dass „bloß Ordnung gehalten“ wird, und nicht um die pädagogische Ord-
nung der Welt, dann, so Herbart, hätte man auch nur ein Thema der Politik zu behan-
deln, quasi die „Gouvernementalität“ im Allgemeinen. Aber Herbart will nicht nur die
Differenz von Politik und Pädagogik und damit die spezifischen Ordnungsprobleme
sichtbar machen, er versucht dem Alltag der Interaktion von Erwachsenen und Kindern
und alltäglichen Lerngelegenheiten auch die Kriterien für „eigentliche Erziehung“ und
die Möglichkeiten der „Bildung“ abzugewinnen (2. Kapitel des 1. Buches).

„Regierung“ bezeichnet dann die Aufgabe, angesichts des noch ungebärdigen, undis-
ziplinierten „Willens“ der Kinder, die zur Selbstregierung noch nicht fähig sind, das 
„Prinzip der Unordnung“ so zu ersetzen, dass „Ordnung“ geschaffen wird, aber noch
„abgesondert von den eigentlichen pädagogischen Betrachtungen“. Die pädagogische
Konstruktion der „wohlgeordneten Freiheit“ ist die Formel, in der bei Rousseau diese
Aufgabe bewahrt ist; sie zeigt, wie breit das Thema präsent ist. Diese „Unterwerfung ge-
schieht durch Gewalt“ (Herbart), also durch die „Maßregeln der Kinderregierung“, die
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von der pädagogischen Reflexion der Zeit angeboten werden: „Drohung“, „Aufsicht“,
aber auch „Autorität“ und „Liebe“. Die Pädagogen mögen inzwischen erfindungsreicher 
geworden sein, nach wie vor aber gilt Herbarts Maxime, dass man die „Zügel der Regie-
rung mit fester, wiewohl leichter Hand zu halten“ habe (und selbstverständlich gibt es 
nach wie vor die Frage, ob nicht besser die Eltern zu erledigen hätten, was Herbart hier 
der professionellen Erziehung zuschreibt). „Zucht“ schließlich, der weitere Begriff in
diesem Kontext, bezeichnet die habituelle Disposition, die aufseiten des Adressaten die
komplementäre Prämisse der Ermöglichung von Bildung sichert.

Im Begriff der Regierung und der Diskussion in ihrem Umfeld wird also der erste
Schritt der pädagogischen Technologie erörtert, die Ausdifferenzierung einer spezifi-
schen Praxis aus dem Alltag – und die Handhabung von Macht ist der erste Schritt.
Herbart zeigt die dafür notwendige Reflexionsleistung, quasi die prototheoretische Ar-
beit, indem er eine Differenz einführt, zwischen Regierung und der „eigentlichen Erzie-
hung“, die in den operativen Dimensionen der pädagogischen Aktion gehandhabt wird,
um die sozialen und zeitlichen Schemata zu nutzen, die pädagogische Arbeit unter den
ehrgeizigen Ansprüchen der „Bildung“ erst möglich machen. Herbart weiß zugleich
schon, dass sich diese Ambition nur in Praktiken realisiert, die bereits den funktionalen
Erwartungen und Stilformen beider Referenzsysteme, der Regierung wie der Bildung,
entsprechen. Er kann also auch die pädagogisch-professionelle Erfahrung aufnehmen,
dass die Aktion immer in symbiotischen Strukturen, in den Niederungen des Alltags,
geschieht, die zwar kategoriale Unterscheidungen für den Beobachter fordern, aber 
nicht säuberliche Differenz in den Praktiken kennen.

Die „Regierung der Kinder“ bleibt auch bei den Nachfolgern Herbarts ein bedeut-
sames Thema. Sie ist dann zwar aus dem reformpädagogischen Wortschatz verschwun-
den, ohne doch der Sache nach zu fehlen; denn die „Herstellung guter Ordnung“
(Prengel) gilt von Petersen und Montessori bis zu von Hentig und Neill bei allem Enga-
gement für eine freie und selbstregulierte Erziehung als wichtige und notwendige Auf-
gabe und Voraussetzung aller reformpädagogischen Praxiskonzepte. Ja man darf sagen,
Freiheit wird in der grundsätzlichen Ordnungsform der modernen Pädagogik über-
haupt nur in den Dimensionen zugestanden, die über die Praktiken der „Regierung“ de-
finiert wurden. Die im engeren Sinne schultheoretische Reflexion argumentiert heute
zwar nicht mehr in der traditionalen Begrifflichkeit, aber sie weiß, was sie von Herbart
und aus „Regierung“ für die Klärung der „vordidaktischen Probleme“ lernen kann (z.B.
Lingelbach/Diederich 1977, S. 86ff.).

Für fern stehende Beobachter und manche naive Rezipienten der Reformpädagogik
mag das nicht akzeptiert worden sein oder zu den selbstwidersprüchlichen Curiosa ge-
rechnet werden, die der Pädagogik und ihrer Praxis so scheinbar eindeutig eigen sind.
Diese Beobachter lesen dann kritische Analysen der „Macht“ und fühlen sich gemein-
sam mit bildungstheoretisch-kritischen Rezipienten in der Erziehungswissenschaft in
ihrem Urteil bestätigt, dass sich das Geschäft der Erziehung ohne gute Gründe in „Dis-
ziplinierung“ und „gouvernementaler Überwältigung“ erschöpfe. Aber die Geltung sol-
cher Urteile ist doch theoretisch uninformiert, weil sie die Differenzen ignoriert, die
Herbart schon einführte und die aktuell rekonstruierbar sind; sie ist empirisch unge-
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deckt, weil der Blick auf die Realität pädagogischer Arbeit noch fehlt; und man muss,
weil die Analyse von Schulordnungen bei Theoretikern so beliebt ist, um vermeintlich
bildungshistorisch den Trend zur Disziplinierung und Gewalt zu belegen, auch hier sa-
gen, dass diese Ordnungen vielleicht als Quellen für intendierte Praktiken der „Regie-
rung“ taugen, aber nicht die Realität der „Regierung“ zeigen oder gar die von Bildung
und Erziehung repräsentieren.

3. Asymmetrie und Bildung

Die Frage bleibt selbstverständlich, ob dann mit der Bildung alles gut ist, wenn sie in ei-
nem analytischen Gebrauch von Regierung und Macht innerhalb eines analytisch ver-
standenen Konzeptes von Bildung als Form der Ordnung des Lernens diskutiert wird.
Selbstverständlich kann sich der Pädagoge dabei nicht beruhigen und die Bildungsfor-
schung nicht zufrieden zurücklehnen; denn für beide ist noch nicht geklärt, wie und
d.h. in welcher Varianz und mit welchen Möglichkeiten der Steigerung die pädagogische
Aktion organisiert ist. Das entscheidet sich selbstverständlich nicht auf der kategorialen
Ebene, sondern in der Praxis der Erziehung, wie sie unterschiedlich gestaltet und er-
forscht werden kann – historisch und ethnographisch, sozialwissenschaftlich oder pä-
dagogisch-psychologisch. Kann aber Bildungs- und Erziehungsphilosophie mehr nicht 
sagen?

Das Problem der Normativität z.B. ist systematisch noch diskussionsbedürftig. Das 
gilt vor allem, weil die Diskussion von Zielen, normativen Implikaten oder Kriterien
„eigentlicher“, „guter“ oder „gelingender“ Bildung und Erziehung kaum noch als eigen-
ständiges Thema der Erziehungswissenschaft präsent ist. Die Kritik als Form der Zielre-
flexion arbeitet sich an politischen oder sozialphilosophischen Konzepten ab, problema-
tisiert den Versuch, an Standards orientiert nach Leistungsindikatoren zu messen, oder 
sie verweigert Fragen, wie die nach dem Umgang mit Knappheit (Ausnahme: Bellmann
2001); nicht selten verpflichtet sie sich gleich der Norm sozialer Bewegungen (und sieht 
auch Foucault von hier aus). Prozessfähige Kriterien können so nicht entstehen, schon
gar nicht solche, die als Beobachtungsmuster geeignet sind, aber gleichzeitig anschluss-
fähig an die lebensweltlich und wissenschaftlich dominierenden Formen der Themati-
sierung.

Der Kontext von „Macht“ und „Regierung“ mag insofern nahe liegen. Er trägt der 
Normfrage aber, z.B. mit M. Weber, die Verführung durch eine von Intentionen aus
denkende Machttheorie ein, ohne das „Dasein“ selbst in der spinozistischen Tradition,
bei Foucault oder phänomenologisch als unausweichliche Tatsache der „Macht“ zu se-
hen (schon Rothacker 1964, S. 181). Als Modus des Distanzgewinns könnte man paral-
lel zum Problem der Ordnung als Aufgabe für den Prozess der Bildung in vergleichbarer 
Abstraktion vom Problem der Asymmetrie ausgehen (z.B. Brumlik 1992) und die Auf-
gabe des Prozedierens als Sequenz von Symmetrisierung und Asymmetrisierung be-
zeichnen. Nüchterner als im überlasteten Begriff der „Mündigkeit“ (Rieger-Ladich
2002) und der damit implizierten Annahme eines definitiven Endes der Erziehung, wird
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hier die Prozessualität der Praxis und ihre Offenheit für neue Aufgaben und Erfahrun-
gen und für die Option der immer neuen Konstruktion pädagogischer Welten be-
stimmt. Abgelöst von den normativ besetzten Querelen über den Begriff der Macht 
eröffnet der Ausgang bei Asymmetrie auch die Chance, die strukturell nicht immer 
identischen, sondern prozessual wechselnden Formen in der als mehrdimensionale
Asymmetrie bestimmten Ordnung der (pädagogischen) Welt zu erfassen. Diese Welt 
kennt ja nicht nur die machtgestützte Abhängigkeit von Profession und Klient, oder gar 
nur die von Staat und Erziehungssystem, sondern auch die Abhängigkeit der pädagogi-
schen Arbeit vom Klienten, z.B. im alltäglichen Handeln, kennt die Asymmetrie ange-
sichts der Unausweichlichkeit einer Aufgabe, als die „Welt“ erscheint oder „Welt“ seit 
Rousseau pädagogisch präsentiert wird; sie kennt die Widerständigkeit des Realen und
Entäußerung und Entfremdung als notwendige Stufen der Bildung von Subjektivität,
d.h. insgesamt mehr an Asymmetrien, als sie im pädagogischen Bezug oder in der Inter-
aktion in der Regel beachtet werden.

„Macht“ kann als Kategorie diesen Reflexionsbestand repräsentieren, „Regierung“
darauf verweisen, wie die Arbeit des Pädagogen beginnt. Aber die Nutzung dieser Beg-
riffe, das zeigt die Foucault-Rezeption, ist durch die Verführung belastet, die damit be-
zeichneten sozialen Tatsachen, also „die Wirkungen der Macht immer negativ zu be-
schreiben, als ob sie nur ‚ausschließen‘, ‚unterdrücken‘, ‚verdrängen‘ … In Wirklichkeit 
ist die Macht produktiv; und sie produziert Wirkliches. Sie produziert Gegenstandsbe-
reiche und Wahrheitsrituale: das Individuum und seine Erkenntnis sind Ergebnisse die-
ser Produktion“ (Foucault 1975, S. 250). „Macht“, aber auch „Regierung“, sollten des-
halb analytisch genutzt, nicht scheinbar kritisch oder als affirmativ verdächtigt werden.
Sie als Formen der Asymmetrie zu sehen, die in Praxis und Reflexion von Bildung schon
immer als notwendig thematisch waren, kann diese Distanz erzeugen. Im Dual von
„Macht“ und „Regierung“ können dann Fragen der Ordnung und die operativen Mög-
lichkeiten der Pädagogik im Kontext von Bildung behandelt werden, weil man sie nicht 
anthropologisch oder systemisch still stellt, sondern als Umgang mit Asymmetrie inter-
pretiert, der im Prozess der Symmetrisierung neue Asymmetrie erzeugt – wie es der Bil-
dungsbegriff als Thema historisch einführt und als Form bezeichnete. Der Rest ist Em-
pirie, Praxis und Geschichte.
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