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Zu den Beitrigen in diesem Heft

GuNTER OtT0: Zur Etablierung der Didaktiken als Wissenschaften

Der Verfasser blickt auf 20 Jahre Entwicklung der Didaktik, bes. der Fachdidaktiken
zuriick und analysiert die gegenwirtige Situation didaktischer Argumentation. Anhand
von sechs Thesen wird die gegenwirtige Situation der Didaktiken und deren Entstehungs-
prozeB rekonstruiert. Ausgegangen wird von der Beobachtung, daB zur Zeit eher
resumierende, bilanzierende Uberblicksdarstellungen einerseits und die Analyse von
Facetten des didaktischen Prozesses andererseits vorgelegt werden. Als bedeutungsvoll
fiir den gegenwartigen Zustand der Universitatsdisziplinen Didaktik wird die Parallelitéit
der personellen Expansion und die Unsicherheit dariiber angesehen, wo die Fachdidaktik
zu lokalisieren sei. Auf Praxis wird von Universitatslehrern und in der Ausbildung in
unterschiedlicher Form Bezug genommen; das Problem der Unterscheidung von For-
schungs- und Ausbildungsfragen wird dabei als wichtig herausgearbeitet. Die Rezeption
didaktischen Wissens hat sich ih den letzten 20 Jahren griindlich verandert und wird heute
wesentlich durch Zeitschriften und Unterrichtsmaterialien bestimmt. SchlieBlich wird
verstirkt iiber Anteile und Aufgaben der Lehrerausbildung nachgedacht, die nicht als im
strengen Sinne wissenschaftlich bezeichnet werden kénnen, aber dennoch unentbehrlich
sind. '

' WERNER INGENDAHL: Inhalte des Deutschunterrichts — eine vernachldssigte didaktische
Kategorie . :

Meist werden die Gegenstinde der Sprach- und Literaturwissenschaften einfach als
»Inhalte* des Deutschunterrichts iibernommen. Solche theoretischen Inhalte erreichen
weder die Bediirfnisse noch die Interessen der Schiiler. Vom Leitbegriff ,, Verstindigung
als Bedingung der Moglichkeit jeden sprachlichen Handelns“ aus kann gezeigt werden,
daB Menschen beim Kommunizieren Erfahrungen machen mit sich selbst, mit anderen
(Gesellschaft, Normen), mit Sachverhalten verschiedener Wirklichkeitsbereiche und mit
Sprache/Kommunikation. Deutschunterricht soll Heranwachsende darauf vorbereiten, in
verschiedenen Lebenssituationen selbstdndig und verantwortlich sprachlich zu handeln.
Also sind in Lernprozessen nicht nur sprachliche Mittel und Méglichkeiten zu lehren,
sondern zugleich die sozialen Handlungsbedingungen, die kritische Reflexion der Infor-
mationen und die Konsequenzen fiir die Identitat des Handelnden. Inhaltliche Grundlage
dafiir sollen Verstindigungsaufgaben sein, die in projektartig organisierten Unterrichts-
einheiten gemeinsam bearbeitet werden. Ein Planungsbeispiel mit inhaltlichen Verlaufs-
stufen und Lermnzielen beschlieBt den Aufsatz.

WAaLTER GAGEL: Zum Verhdltnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik des
politischen Unterrichts

Auf eine Periode intensiver Rezeption von Ergebnissen der Allgemeinen Didaktik in der
Fachdidaktik des politischen Unterrichts folgte eine Zeit, in welcher die Beziehung
zwischen beiden nahezu abgebrochen schien. Die zentrale These ist, daB die theoretische
und praxisbezogene Erhellung der fachdidaktischen Unterrichtsplanung die Gelegenheit

v



bietet, Anregungen der Aligemeinen Didaktik erneut zu verarbeiten. An Beispielen wird
_ gezeigt, wie das Ubertragen allgemeindidaktiker Theoreme Selektion und Modifikation
erforderlich macht. Bei diesen Bemiihungen um Anwendung derartiger Theoreme
wurden jedoch auch Defizite sichtbar, die als Riickmeldungen und Anregungen an die
Allgemeine Didaktik von der Fachdidaktik des politischen Unterrichts weitergegeben
werden konnen.

WOoLFGANG LEGLER: Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgen fiir die Fachdidaktik
der Asthetischen Erziehung

Das Fehlen einer eindeutigen bezugsdisziplindren Zuordnung und die Randexistenz des
Kunstunterrichts im Ficherkanon der Schule haben die Fachdidaktik der Asthetischen
Erziehung im Zeitraum der letzten 20 Jahre zu einer verstarkten Diskussion von
Legitimationsproblemen veranlaf8t. Wichtige Phasen dieser Diskussion wurden sehr
unmittelbar durch Veranderungen im Diskussionsstand der Allgemeinen Didaktik beein-
fluBt. Der Verfasser versucht zu zeigen, daB die Leistungsfahigkeit allgemeindidaktischer
Modelle als (methodische) Grundlage fachdidaktischer Theoriebildung dabei i.d.R.
erheblich iiberschatzt wurde. Defizite in ihrem Erklarungswert und ibrer Reichweite
lassen sich entsprechend in den Fachkonzepten wiederfinden, die Struktur und Richtung
ihres didaktischen Nachdenkens an einem dieser Modelle orientiert haben.

CurisTINE KErTEL: Zum Verhdltnis der Mathematikdidaktik zur Allgemeinen Didaktik

In der zuriickliegenden Reform des Mathematikunterrichts haben sich, von der Mathe-
matikdidaktik aus gesehen, deren Beziehungen zur Allgemeinen Didaktik verdndert.
Ausgehend von soziologischen Interpretationen der Wechselwirkungen von traditionellen
Mathematik- und Rechendidaktiken, inhaitlichen Reformvorgaben der Administration
und strukturellen Veranderungen in Schulsystem und Lehrerbildung, fiihrt die Autorin
die derzeit vorherrschende negative Einstellung zur Allgemeinen Didaktik darauf zuriick,
daB fiir das Scheitern der Reform wesentlich auch die fragmentarisch adaptierten
Angebote der Aligemeinen Didaktik verantwortlich seien. Andererseits entwickelte sich
eine stirker theoretisch orientierte Mathematikdidaktik ihren Zugang zu den Bezugswis-
senschaften unabhingig von der Allgemeinen Didaktik. Die Autorin kommt zu dem
SchluB, daB es notwendig sei, neu zu bestimmen, wie die Fachdidaktik und Allgemeine
Didaktik aufeinander zuarbeiten kénnten. '

Hemz-HerMANN ScHeprp: Absolutismus und Schule. Zugleich eine Anfrage an die
Schulreform der 60er und 70er Jahre

In diesem’ Aufsatz wird nach Herkunft und Zusammenhang von modernem Staat und
moderner Schulverfassung gefragt. Es wird gezeigt, wie die modeme Schule in ihren
konstitutiven Ziigen zusammen mit dem modernen Staat entsteht und wie dieser nach den
Prinzipien der politischen Theorie HOBBES’ als souveraner Staat erstmals im Absolutismus
Gestalt gewinnt. Die technokratisch-entpersonlichenden Tendenzen, die dem souverdnen
Staat von Anfang an eigentiimlich sind, verindern das iiberkommene Schulwesen und
suchen es - more geometrico - auf ein neues Fundament zu stellen. Die ,,wilhelminische
Lernschule® ist ein Hbhepunkt in dieser Entwicklung. Die Reformpidagogische Bewe-
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gung sagt den entpersonalisierenden und entfremdenden Mechanismen dieser Schule den
Kampf an. Wenn die demokratische Schulreform der 60er und 70er Jahre heute mit
Argumenten kritisiert wird, die die Reformpidagogische Bewegung in dhnlicher Weise in
ihrer Auseinandersetzung mit der ,,wilhelminischen Lernschule® benutzte, so ist diese
Analogie tiberraschend. Sie wirft die Frage nach dem politischen und pidagogischen
Traditionszusammenhang auf, in dem die jiingste Schulreform steht.

CHrusToPH LUTH: Kriterien der Hochschulreife

Kurz nach der bundesweiten Realisierung der Reform der gymnasialen Oberstufe
(,Bonner Vereinbarung“ der Kultusministerkonferenz, 1972) setzten Uberlegungen zur
»Reform der Reform* ein: Es geht im Rahmen der Hochschulreifediskussion um die
Frage, wie der fiir alle Oberstufenschiiler gemeinsame Pflichtficherbereich inhaltlich und
quantitativ bestimmt werden soll. Von dieser Frage ausgehend, stellt der Verfasser eine
Reihe von Hochschulreifekonzepten von den S0er Jahren bis zur Gegenwart dar, um die
jingsten Beitrége in einem historischen und systematischen Kontext zu interpretieren. Er
konzentriert sich dabei auf jene Beitrige, die exemplarisch fiir extreme und vermittelnde
Positionen sind. Die Untersuchung der Begriindungen fiir die unterschiedlichen Bestim-
mungen des gemeinsamen Pflichtfacherbereichs kommt zu dem Ergebnis, daB neben
bildungstheoretischen und didaktischen Argumenten Motive zur Beeinflussung der
Abiturienten- und Studentenzahlen eine Rolle gespielt haben.
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Heinz-HERMANN SCHEPP

Absolutismus und Schule

Zugleich eine Anfrage an die Schulreform der 60er und 70er Jahre

I
Die in den 60er und 70er Jahren unter der politischen Zielvorstellung ,,mehr Demokratie
wagen!“ eingeleiteten Verinderungen des allgemeinbildenden 6ffentlichen Schulwesens
orientierten sich — bewuBt oder unbewuft — in ihren grundlegenden Aspekten an den
Schulplinen der Franzésischen Revolution, insbesondere an CoNpDORCETs programmati-
schem Entwurf aus dem Jahre 1792 (CoNpoRCET 1975). So besteht z. B. zwischen den
,,Grundsitzen“, die dem ,,Strukturplan fiir das Bildungswesen“ zugrunde lagen (DEUT-
SCHER BiLDUNGSRAT 1970), und den ,,principes, die CoNDORCETs ,,Bericht iiber die
allgemeine Organisation des offentlichen Unterrichts“ den Weg wiesen, eine bis in die
Begrifflichkeit gehende Gleichartigkeit. Ahnlich wie der Klassiker einer demokratischen
Umgestaltung der Schule vor fast zwei Jahrhunderten forderte, sollte die von der jlingsten
Schulreform angestrebte ,demokratische Leistungsschule“ (SANDER/ROLFF/WINKLER
1967):
— Chancengleichheit realisieren und nur Begabung und Leistung als MaBstab fiir die
Auslese und fiir die Zuordnung sozialer Positionen anerkennen,
- Kinder und Jugendliche aus allen sozialen Schichten integrieren,
— die Lehr- und Lernprozesse rationaler und transparenter machen,
— die Lehrinhalte gemi8 ihrer Bedingtheit und Bestimmtheit durch die Wissenschaften
aufbereiten,
— die Leistungsbeurteilung auf objektive und vergleichbare Kriterien stiitzen,
— durch eine horizontale Anordnung der Schulstufen die Durchléssigkeit verbessern und
(dies vor allem)
— allen am Lehr- und Lernproze Beteiligten mehr Selbstverwirklichung und Selbstbe-
stimmung (Emanzipation und Autonomie) ermédglichen.

Dieser Aufgabenkatalog. fand eine breite Zustimmung in schul- und kulturpolitischen
Gremien sowie in den Institutionen der Lehrerbildung. Er wirkte nachhaltig auf die Schul-
und Unterrichtsorganisation, auf die Lehr- und Lernvorgénge sowie auf die Didaktik und
Methodik der Schulficher ein.

Inzwischen hat sich die Situation verdndert. Die Schulreform der 60er und 70er Jahre ist
vielfacher Kritik ausgesetzt. Es wird nach einer Reform der Reform gerufen. Die jiingste
Schulreform sei, so lauten die Einwiinde in ihrem Kern, vorwiegend technisch- instrumen-
teller Art gewesen. Sie habe zwar im zweckrationalen, im quantitativ meBbaren Bereich
zum Teil erhebliche Verdnderungen bewirkt. Ihren pddagogischen Anspruch aber habe sie
nicht einlésen konnen. Eher seien Verschlechterungen zu verzeichnen. Die ,,administra-
tive Verstérung der Schule* (Rumpr 1966) habe sich verstirkt. Weiterhin sei der
erzieherische Umgang oft unpersonlich und reglementiert. Die Lehr- und Lernprozesse
hitten ihre Uniformitit beibehalten. Das Lernen im Gleichschritt und die Aufteilung der
Denk- und Arbeitsprozesse in kiinstliche Segmente bestimme nach wie vor den Unter-
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richtsverlauf. Das Schulleben sei immer noch wenig entwickelt. Eine dem recht verstande-

‘nen Wohl der Kinder und Jugendlichen dienende ,,humane Schule“ (voN HenTiG 1976),

eine ,.entscholastisierte Schule“ (Heise 1960), sei aus der Schulreform der 60er und 70er
nicht hervorgegangen.

Vergegenwirtigt man sich diese kritischen AuBerungen sowohl in ihrem systematischen
Zusammenhang als auch im Kontext der neueren Schulgeschichte, so tritt eine iiber-
raschende Analogie zutage: dhnliche Argumente benutzten auch die Reformpédagogen
der Jahrhundertwende und der Weimarer Republik sowie ihre Nachfahren am Beginn der
Bundesrepublik in der Auseinandersetzung mit der sog. ,,alten Schule“ — der ,,wilhelmini-
schen“ Lern-, Lehrer-, Buch- und Obrigkeitsschule (oder wie immer sie apostrophiert
wurde). Auch damals war, zwar in der Begrifflichkeit unterschiedlich, aber in der Sache
vergleichbar, davon die Rede, daB die ,alte“ Schule das piddagogische Verhiltnis
entpersonalisiert habe, durch ihren ,,didaktischen Materialismus* (DORPFELD 1910) das
Bediirftigkeitsgefille auf vom Schiiler benttigte Inhalte eingeebnet, Selbsttitigkeit ver-
hindert, durch ihr Leistungsversténdnis Schiiler zu Konkurrenten gemacht und Gesichts-
punkten der Rationalitit und Effizienz Vorrang gegeben habe. vor pidagogischen
Notwendigkeiten.

So 148t sich — zugespitzt formuliert — die These vertreten, daB die neu-reformierte Schule
unserer Tage Aversionen auf sich zieht, die sich einstmals auf die verkrusteten Strukturen
einer ,,wilhelminisch“ bestimmten Schulrealitit richteten. Tendenziell scheint die demo-
kratisch veridnderte Schule der Gegenwart die Rolle jener ,,alten Schule“ iibernommen zu
haben, oder weiterfithren, deren wenig kind- und jugendgemaBe Ziige die reformpédago-
gische Bewegung auf den Plan riefen.

Damit ist die erkenntnisleitende Fragestellung dieses Aufsatzes angesprochen. Es soll
gefragt werden, wie diese (hier aus Raummangel nur kurz skizzierte) Problematik zu
erkldren ist. Warum hat die Schulreform der 60er und 70er Jahre die fortdauernde
Wirksamkeit der ,,alten Schule“ nicht nur nicht verhindert, sondern teilweise verstirkt?
Wie kommt es, daB eine unter dem Signum der Demokratisierung und Emanzipation
angetretene Schulreform (auch) Ergebnisse zur Folge hat, deren strukturelie Verwandt-
schaft mit der ,,wilhelminischen Lernschule“ offensichtlich ist? Hat die in der Mitte der
70er Jahre einsetzende ,, Tendenzwende“ der demokratischen Schulreform nicht geniigend
Zeit gelassen, um ihre padagogischen Ziele zu realisieren, oder sind die moglichen
Ursachen hintergriindiger und nur bedingt aus der aktuellen Entwickiung abzuleiten?

Der Versuch einer Antwort setzt voraus, daf zunéchst nach Herkunft und Wesen dieser
»alten Schule” gefragt wird. Denn sollte sich die aufgezeigte Analogie als wirklichkeits-
adédquat erweisen, so kdnnten durch das Aufdecken der Prinzipien, die die ,,alte Schule*
an ihrem Ursprung konstituieren, die Bedingungen fiir die demokratische Schulreform
durchsichtiger werden. Damit konnte ein Beitrag auch fiir die Analyse der neuesten Kritik
der Schulreform geleistet werden.

Die Suche nach einer Antwort kann von vorliegenden Forschungsergebnissen ausgehen
(LANGE 1967; BLaNKERTZ 1982, HEINEMANN 1974; JEISMANN 1974; LESCHINSKY/
ROEDER 1976; LUNDGREEN 1980; MiCHAEL/SCHEPP 1973; vaN DULMEN 1982; VIERHAUS
1978). Sie lauteninihrer Essenz: ,,Dieselben Ursachen haben den modernen Staat und das
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moderne Schulwesen heraufgefithrt“ (LaNGE 1967, S. 287). Ihre spezifische historische
Ausprigung erhalten Staat und Schule im Absolutismus, ihre gemeinsamen Grundlagen
werden ihnen im Rationalen Naturrecht und im Geist der Aufklarung gegeben. Die Schule
desspiten 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts, d. h. die ,,wilhelminische“ Schule, ist ein
Hohepunkt in dieser Entwicklung. DaB diese strukturgeschichtlich héchst moderne
Schule von den kritischen Reformpéddagogen als ,,alt“ bezeichnet wurde, hat seinen Grund
in der nahen Perspektive und in der zeitgendssischen Stimmung des Aufbruchs und der
Erneuerung. Gegen die ,alte Schule“ suchten die Reformpiddagogen eine ,neue“ zu
setzen.

Im folgenden soll zuerst versucht werden, die dem modernen Staat zugrundeliegenden
Prinzipien — wenigstens umrihaft — nambaft zu machen (Abschnitt IT). Sodann soll der
strukturelle Zusammenhang von Staat und Schule an seinem modernen Ursprung
dargestellt werden (Abschnitt IIT). AbschlieBend soll die Ausgangsthese aufgenommen
und ~ soweit es der Umfang dieses Aufsatzes zuldBt — zur Diskussion gestellt werden
(Abschnitt IV).

IT

In der Wissenschaft von der Politik besteht Einigkeit dariiber, daB der moderne Staat im
Absolutismus seinen Ursprung hat (DeENnNErRT 1964; JouveneL 1963; Kern 1949;
KIELMANSEGG 1977; LANDSHUT/GAEBLER 1958; STRAUSs 1956; ViERHAUS 1978; WEI-
NAacHT 1968). Diese Aussage wird damit begriindet, daB im Absolutismus das wesentliche
Merkmal moderner Staatlichkeit, die Souverénitit, sowohl fiir die Binnenordnung der
Staaten als auch fiir ihr Verhéltnis untereinander bestimmend wird. Souverénitit wird in
politikwissenschaftlichen Lexika definiert als ,,die hochste jede andere Herrschaftsgewalt
oder Autoritdt ausschlieBende letzte Entscheidungsgewalt“. Die souverine Gewalt ist
absolut ,,insofern, als die Verbindlichkeit der Entscheidungen und Gesetze des Souverins
sich aus nichts anderem herleitet, als aus der Tatsache des souveridneh Willens selbst; nicht
also aus seiner sittlichen Verpflichtungskraft“ (LANDSHUT/GAEBLER 1958, S. 4f., S.
2091.). Tréger der Souverdnitit ist zundchst der absolute Monarch. Die Resorption aller
politischen Gewalt an einer Stelle vollizieht sich seit dem 16. Jahrhundert in einem
auBerordentlich komplexen Proze8, in dem schlieBlich die éltere Schutz- und Schirmherr-
schaft des Landesherrn zur absoluten Entscheidungsgewalt wird.

Es ist in diesem Aufsatz nicht méglich, diesen Vorgang in seinen realgeschichtlichen
Einzelheiten zu erdrtern. Unter den entwicklungsbestimmenden Faktoren seien daher nur
angedeutet: der Nominalismus des Spatmittelalters, der die Prioritdt des Allgemeinen vor
dem Einzelnen verneint; die Auflésung der ideellen und materiellen Grundlagen der
stindisch-traditionalen Verfassung; der beginnende Merkantilismus, der die iiberlieferte
S6konomische Struktur allméihlich verdndert; die Aufklirung und das neue mathematisch-
naturwissenschaftliche Wissenschaftsverstindnis, die das Klassische Naturrecht sékulari-
sieren und zum Rationalen Naturrecht weiterfiihren; vor allem aber die Religions- und
Biirgerkriege, die die bedrohte Einheit der dlteren Gemeinwesen vollends zerreien und
das Bediirfnis nach einer iiberlegenen, neutralen Macht verstirken, die in der Lage sein
soll, die innere und &uBere Sicherheit zu gewihrleisten. In dieser Situation stellt sich die
Frage, wie die Einheit des Gemeinwesens neu begriindet und gewonnen werden kann. Die
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alte Ordnung ist verloren. Fiir eine neue Ordnung muB nach einem tragfihigen Funda-
ment gesucht werden. Der Begriff der Souverénitét weist dieser Suche die Richtung. War
fiir die theoretische Auslegung der dlteren Gemeinwesen ARISTOTELES der wegweisende
Denker, so ist es nun die Lehre des THomas HoBBEs, die fiir den Staat des Absolutismus
(und damit fiir den neuzeitlichen Staat iiberhaupt) grundlegend wird.

TroMas Hosges (1588-1679) gilt als der groBe Mechaniker des modernen Staates. Sein
EinfluB ist aber keineswegs auf die Epoche des Absolutismus beschrankt. Gewil3 gibt er
politischen Prinzipien Ausdruck, die zuerst in den absolutistischen Staaten praktisch
wirksam werden. Aber alle Nachfolger, insbesondere Roussgau, dessen radikaler
Demokratiebegriff bis auf den heutigen Tag seinen revolutionidren Impuls und seine
expansive Wirkung nicht verloren hat, denken nach seiner Methode und orientieren sich
an dem von ihm entworfenen Modell. ,,Indem aber dem Individuum auch politisch das
letzte Wort bleibt“, schreibt CHrRISTIAN GRAF vON KrROCKOW, ,,sind in HoBBES Staats-
konstruktion bereits alle demokratischen Konsequenzen angelegt, die sich erst nach
Jahrhunderten vollig entfalten sollten* (von Krockow 1962, S. 73).

Wie ist diese weitreichende Wirkung zu erkliaren? Wodurch erhidlt der ,Leviathan®,
Hosses' wichtigste politische Schrift, seine weiterwirkende Kraft, so daf das in ihm
dargestellte politische Denksystem die modernen politischen (und, wie noch zu zeigen sein
wird, auch pidagogischen) Verhéltnisse entscheidend mitbegriindet?

Hosses bemiiht sich, wie andere Zeitgenossen, um eine Losung der politischen Pro-
bleme, die ihm seine Gegenwart stelit. Esist der Mangel an innerer Kohérenz und Einheit,
die Zerrissenheit durch Biirgerkriege, die, dhnlich wie in Frankreich und Deutschland,
auch England ernsthaft bedrohen. Aber HossEs sucht die Losung nicht in der Vergangen-
heit. Seine Antwort ist ein gegeniiber der &lteren Theorie fundamental anderes Verstdnd-
nis von Herkunft und Aufbau einer politischen Ordnung. Er kommt zu dieser Antwort,
weil er — in dieser stringenten Weise zum ersten Mal in der Geschichte des politischen
Denkens — die rationalen Forschungsmethoden der in der Aufklarung entstehenden
modernen Naturwissenschaft und Philosophie zur Begriindung des politisch geordneten
Lebens der Menschen verwendet. Wie GaLiLEr oder DescarTEs versucht HoBBEs, die
Wirklichkeit auf letzte Elemente zu reduzieren und diese —in streng kausaler Stufenfolge —
nach dem Schema eines vom Verstand entworfenen Beziehungssystems, eines Planes, so
zu synthetisieren, dal ihre Relationen voraussehbar, berechenbar und wiederholbar
werden. Was Descarrtes fiir das Verhéltnis der Menschen zur dinglichen Natur fordert,
daB sie sich zu ,,Herren und Eigentiimern der Natur“ machen sollen, bezieht HosBEs auch
auf das menschliche Zusammenleben (Descartes 1960, S. 50). Es soll machbar und
planbar werden. Die Macht des Menschen iiber die Natur erweitert er zu einer Macht iiber
die Natur des Menschen.

Wie entsteht die souverdne Macht und was bedeutet sie fiir die ihr unterworfenen
Menschen? In seiner politischen Gesamtkonzeption ordnet Hosses dem Menschen zwei
Seinsbereiche zu, die sich voneinander unterscheiden: eine urspriingliche, natiirliche
Sphire, die von jeder politischen Ordnung unabhangig ist und in der sich das wahre Wesen
des Menschen unverhiillt zeigt (status naturalis), und eine Sphére, in der die Menschenihr
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Zusammenleben politisch geordnet haben (status civilis)!. Hossgs stellt, wie ein Natur-
wissenschaftler im Experiment, die Wirklichkeit unter geplante Bedingungen. Nicht die
geschichtliche gewordenen und gegebenen menschlichen Sozietiten, sondern das (dem
Begriff nach) nicht mehr teilbare, autonome Individuum bildet das Basiselement seiner
politischen Konstruktion. Weil diese autonomen Einzelnen in einem génzlich vorausset-
zungslosen Sinne ,,frei sind, umgekehrt aber die Gegenstinde, die von ihnen begehrt
werden, der Begrenzung unterliegen, entsteht unter ihnen ein Zustand mérderischer
Konkurrenz. HoBBEs beschreibt den ,,state of nature als Krieg aller gegen alle, bellum
omnium contra omnes. Jeder lebt in der Sorge um seine Selbsterhaltung und befindet sich
stindig in der Gefahr des Todes. Wie fiir GALLEr die K6rper zwar aus unterschiedlicher
Materie bestehen, im Hinblick auf die Fallgesetze aber gleich sind, so sind fiir HoBsEs
auch die Menschen, bezogen auf die Grundsituation des Naturzustandes, in radikaler
Weise egalisiert. Moralische Vorstellungen existieren nicht, da niemand in der Lage ist, sie
zu bilden. Jeder Einzelne ist als Mensch nur sich selbst maBgeblich. Er entscheidet ohne

Riicksicht auf andere, was seiner Selbsterhaltung dienlich ist. So ist der Naturzustand ein'

gesetzloser, ein unverfaBter Zustand. Die Menschen leben in einem Stand der Nichtge-
meinsamkeit, der sich von jedem Zusammenleben in einer politischen Ordnung unter-
scheidet.

Auf welchem Wege entrinnen die Menschen dem fiir sie lebensbedrohlichen Naturzu-
stand? War der status naturalis die totale Negation der Sozialitit und insofern das
kiinstlich reduzierte Pendant zur geschichtlich vorgefundenen Situation, so sucht HosBEs
nun mit Hilfe derselben ,, Wissenschaft von den Naturgesetzen“ (HoBBEs 1965, S. 126), die
ihm den ,,Beweis“ fiir die urspriingliche Beschaffenheit des Menschen lieferte, die zentrale
Kalamitdt des Naturzustandes, seine absolute Friedlosigkeit, zu iiberwinden. Seine
Antwort ist der Entwurf eines neuen, verfaten Zustandes der Menschen: der status
civilis, das Leben im Staat.

Zur Klarung des Ubergangs bezieht sich HossEs auf die rational-naturrechtliche, aus dem
romischen Privatrecht iibernommene Figur des Gesellschaftsvertrages. Angetrieben von
Todesfurcht und vom Verlangen nach Wohlleben schlieBen die Einzelnen und Gleichen
einen Vertrag, in dem alle zugunsten eines Dritten auf ihre individuellen Rechte
verzichten, d.h. jeder verzichtet auf die Moglichkeit, gegeniiber anderen von seinem
Machtpotential Gebrauch zu machen. Er erklért sich stattdessen bereit, dieses Potential
auf einen Dritten zu iibertragen. Diesen Dritten nennt HoBBESs Souverin:

1 Um den Aufbau der politischen Gesamtkonzeption HoBBEs' zu vergegenwirtigen, ist ein wenig-
stens kurzer Hinweis auf den ProzeB8 der Sikularisierung, d.h. der Verweltlichung urspriinglich
religioser Anschauungen und Begriffe, wie er seit dem Spatmittelalter einsetzt, notig. Hosses
gehort zu den Wegbereitern einer ,,politischen Theologie“. Finden schon wesentliche Pridikate des
Souverénititsbegriffs ihre Entsprechung in der christlichen Vorstellung des allméchtigen, gegen-
iiber der Welt transzendenten Gottes, so sdkularisiert Hosges dariiber hinaus auch die ,,systemati-
sche* Struktur der christlichen Lehre von der Schopfung der Welt und der Gespaltenheit der
menschlichen Natur. Indem er einen status naturalis (,,Mensch*) und einen status civilis (,,Biirger*)
entwirft, konzipiert er ein Schema, das seine formale Anordnung dem GrundriB der christlichen
Heilslehre entnimmt. Aber was fiir die christliche Theologie immer auch inhaltlich erfiillte
Heilsgeschichte bedeutet, wird fiir Hosses eine vom Verstand konstruierte GesetzmaBigkeit. Als
solche macht sie in den folgenden Jahrhunderten selbst Geschichte und geht — mit unterschiedli-
chen Inhalten - als Denkgeriist noch in die groBen Ideologien des 19. Jahrhunderts ein.
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»Zuletzt aber, und das ist das Wichtigte: Das Zusammenleben . . . der Menschen ist nur Vertragswerk
und daher ein kiinstliches Werk. Und so ist es ganz leicht verstindlich, daB es noch mehr braucht als
nur einen Vertrag, um dem Biindnis Bestand zu verleihen. Und dieses Mehr kann nur eine oberste
Macht sein (common power), die die Menschen in Zucht hilt . . . Die einzige Moglichkeit, eine Gewalt
zu schaffen, ... liegt darin, daB alle Macht einem Einzigen iibertragen wird — oder aber einer
Versammlung, in der durch Abstimmung der Wille aller zu einem gemeinsamen Willen vereinigt
wird. .. Jeder Einzelne sagt gleichsam: Ich gebe mein Recht, iiber mich selbst zu bestimmen, auf und
iibertrage es diesem anderen Menschen oder dieser Versammlung — unter der alleinigen Bedingung,
daB auch du ihm deine Rechte iiberantwortest und ihn ebenfalls zu seinen Handlungen erméchtigst.
Wenn sich Menschen so zu einer Person vereinigen, bilden sie einen Staat .. . Das ist die Geburt des
GroBlen Leviathan ... Durch die (ihm von jedem Einzelnen im Staate zuerkannte) Autoritit
(authority) und die ihm iibertragene Macht (power) ist er in der Lage, alle Biirger zum Frieden und zu
gegenseitiger Hilfe gegen auswirtige Feinde zu zwingen ... Und er, der diese Person trigt, wird
Souverin genannt. Man sagt, er habe souverdne Gewalt (sovereign power). Und alle iibrigen nennt
man Untertanen.“ (Hosses 1965, S. 136f.).

Die so entstehende, aus dem Naturzustand auf dem Wege iiber den Vertrag gleichsam
heraussezierte summierte Gewalt ist die Souverinitdt. Als absolute, unverduferliche,
uniibertragbare und unteilbare Macht- und Willenspotenz dient sie dazu, den Riickfall in
die Friedlosigkeit des Naturzustandes zu verhindern. Da sie fiir HosBEs aus nichts
anderem besteht und bestehen kann als aus der puren Akkumulation von Verfiigungsge-
walt, enthélt sie kein gegeniiber dem Naturzustand qualitativ unterschiedliches Moment.
Der Souverin ist der monolithische, summarische Inhaber jener Gewalt, die im Naturzu-
stand den je Einzelnen eigen war. Er kann daher keine sittliche Verpflichtungskraft
besitzen. Wenn er dennoch als ordnungsstiftende Kraft wirksam werden soll, dann
ausschlieBlich durch die Potenz seines Michtigseins. Nicht durch Vorbild, Tugend,
iiberlegene Einsicht herrscht der Souverén, sondern er agiert allein durch seinen souve-
rinen Willen, also durch Befehl. Bei HoBBEs zeigt sich zum ersten Mal in aller Priignanz,
was der Begriff der Souveranitit seinem ganzen Umfang nach bedeutet: ,,summa potestas
legibusque solutus® (KunsT/HERZOG/SCHNEEMELCHER 1966, S. 17f.), d.h. héchste und
letzte Entscheidungsgewalt, die sich — inhaltlich neutral und indifferent gegeniiber allen
Besonderheiten von Personen —von allem iiberlieferten Recht und damit (im Prinzip) von
jeder sittlichen Bindung losgeldst weif3, denn es gibt kein Kriterium, an dem zu ermessen
wire, ob der souverine Wille das Rechte will.

Weil also der Souverdn die Quelle aller — d.h. von allen Individuen gewollter und im
Gesellschaftsvertrag besiegelter — Macht ist, gehen auch von ihm allein alle Entscheidun-
gen aus. Er figuriert als hochster Gesetzgeber. Die von ihm erlassenen Gesetze sind
allgemeinverbindlich. Wer ein vom Souverén verfiigtes Gebot miBachtet, stellt sich gegen
sich selbst, weil er den Vertrag bricht. Zu den ,,positive laws*, die ,,dem Willen souveriner
Herrscher entspringen“ (HoBsEs 1965, S. 221), gehéren auch die Bestimmungen iiber
Kirchen und Schulen:

»Daman nun den Staat als eine einzige Person ansehen muB, sollte auch der Gottesdienst einheitlich
sein ... Was also der Souverdn zu einem Zeichen der Gottesverehrung erhebt, sollte von allen
Biirgern gebilligt werden und Eingang in den 6ffentlichen Gottesdienst finden ... Es liegt ... im
Machtbereich eines Herrschers, zu entscheiden, bei welcher Gelegenheit und wie weit man das Volk
belehren darf, er hat iiber die Art der Lehren und iiber die Lehrer zu bestimmen, und er muf
diejenigen auswahlen, die tiber Schriften und Lehren eine Zensur ausiiben sollen“ (Hosges 1965,
S. 1411.).

Trotz dieser Reglementierungen erklirt Hoeses ausdriicklich, der Souverin wolle
bestimmte Bereiche des menschlichen Lebens nicht verrechtlichen. Aber dieses Abstand-
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nehmen geschieht nicht, weil die Freirdume dem Zugriff des Souveridns prinzipiell
entzogen wiren. Die Selbstbeschriankung des Souverdns steht jederzeit unter dem
Vorbehalt, zuriickgenommen werden zu kdnnen:

»Freiheit liegt dort, wo das Gesetz schweigt. Wo immer kein Gesetz des Souverins spricht, steht es
dem Untertanen frei, zu tun und zu lassen, was ihm beliebt. Die Freiheit kann also an manchen Orten
und zu mancher Zeit groBer oder geringer sein, und wer immer die oberste Macht innehat, kann Giber
sie bestimmen* (Hosses 1965, S. 172).

Das Ma8 der Freiheit, das der Souverin jedem Einzelnen zubilligt, richtet sich nach den
Potenzen, die er durch diese Freigabe seiner Macht zufiihren kann. Denn nur, wenn der
Souverdn alle Krifte und Reserven in seinem Machtbereich stimuliert, kann er den
Vertragszweck erfiillen. Die Zuerkennung der Freiheit bezieht sich daher in erster Linie
auf den 6konomischen Sektor. Wiederholt betont HossEgs, daB die ,,Untertanen z. B. die
Freiheit haben zu kaufen und zu verkaufen und miteinander Handel zu treiben, ihre
Wohnung, Nahrung und ihren Lebenserwerb selbst zu wahlen“ (Hosses 1965, S. 167). In
dieser Freigabe zeichnet sich der Beginn der spezifisch biirgerlichen Erwerbsgesellschaft
und ihrer Beziehung zum Staat ab. Die Polaritit von Staat und Gesellschaft nimmt ihren
Anfang. Freiheit wird zu einem — im weitesten Sinne — 6konomisch bestimmten Begriff.
Sie ist das Pendant zur Zweckrationalitét des Staates. Die vom Souverin gewihrte Freiheit
steht in einer funktionalen Abhéangigkeit von der Existenz und Machtfiille des Staates.
Vereinheitlichung (d. h. Gleichheit) und Freiheit stehen fiir HoBBEs so lange in keinem
Widerspruch, wie der Souverin iber das Ma8 ihrer Zuordnung entscheidet.

Die knappe Explikation der HoBBEsschen Staatskonstruktion zeigt die Spannungen, ja
mehr: den tiefen Gegensatz gegeniiber der vor-absolutistischen, vor-modernen politi-
schen Theorie und der ilteren Lehre vom Gemeinwesen auf (BRUNNER/CoNzE/KOSEL-
LECK 1972-1982; DeNNERT 1970; HenNis 1963; Horre 1979; KesseL 1959; LANDSHUT
1969b). Der Dissens beginnt beim ersten Denkschritt. Die dem élteren Denken eigentiim-
liche ,,ganzheitliche“ politische Anthropologie wird durch die Hosaessche Methode der
Analyse und Synthese im Ansatz ausgeblendet. ,,Der Mensch ist nicht mehr ein Wesen,
das, indem es im Sein mit anderen und fiir andere selbst ist, und indem es selbst ist zugleich
mit anderen und fiir andere ist* (LanpsHUT 19584, S. 26). HoBBES l6st diese fiir die &ltere
politische Anthropologie grundlegende Polaritét in zwei prinzipiell getrennte Sphéren auf
(status naturalis/status civilis). Nicht die Polarit4t von Selbst-Sein und Mit-anderen-Sein
bildet den Ausgang seines Denkens. Basiselement seiner Konstruktion ist vielmehr das
aus der Welt des Miteinanderlebens herausgedachte, vereinzelte, abstrakt-autonome
Subjekt. Das wahre Wesen des Menschen ist — gemessen am élteren Politikbegriff —
unpolitisch, privat. Von Natur aus ist der Mensch kein zoon politikon. Im Unterschied
zum élteren Begriff der res publica (Gemeinwesen) stellt sich der Vertragsstaat daher auch
nicht als etwas dem Menschen urspriinglich Zugehoriges dar. Er erscheint als etwas
Nachtrigliches und Gemachtes, als etwas Artifizielles, das keine unmittelbar positive
Bestimmung hat. Seine Aufgabe liegt nicht darin, wie ARISTOTELES sagt, die ,,Biirger
gerecht zu machen und gut“ (ARISTOTELES 1965, S. 98). Als eine Noteinrichtung ist er erst
aus dem Naturzustand hervorgegangen. Der Staat soll die Unzutriglichkeiten, die
Konflikte, im status naturalis, d.h. in der Natur des Menschen, korrigieren. Er ist der
Ordnungsstifter iiber die Unordnung. Damit wandelt sich auch der iiberlieferte Begriff des
gemeinen Wohls (bonum commune, salus publica). Die Sorge fiir die Erhaltung eines
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ethisch verstandenen ,substantiell Allgemeinen® (Hecer 1955, S. 208) wird abgeldst
durch den machtpolitischen Anspruch der Staatsrdson bzw. des gemeinen Nutzens. Er
gebietet, insbesondere die Skonomischen Potenzen zu stimulieren, da die Stiarkung der
staatlichen Macht der wirtschaftlichen Prosperitdt bedarf. Weil das zusammenhanglose
Neben- und Gegeneinander vereinzelter Einzelner, von dem Hoeses’ Denken seinen
Ausgang nimmt, nur durch eine von auflen einwirkende Kraft, die alle Kréfte und
Gegenkrifte absorbiert, zusammengehalten werden kann, verfillt auch der Begriff der
politischen Einheit, der immer die Gleichzeitigkeit mehrerer und selbstéindiger politischer
Institutionen auf der Grundlage von ,,consent und concord meinte, dem Verdikt. Es ist
die vereinheitlichende Gewalt des Souverins, die die ,,verstaatlichte“ Assoziation von
Individuen aneinanderfiigt und die privatistischen Interessen im Sinne der Staatsrdson
biindelt und kanalisiert. Ein fiir alle gleiches Reglement hélt den Staat als ein durchkon-
struiertes Gefiige zusammen. Im Begriff der souverdnen Gewalt wird damit auch die fiir
die iltere politische Theorie konstitutive Unterscheidung von auctoritas und potestas
hinfillig. Wéhrend die altere Lehre davon ausging, daB die potestas, wenn sie ihrer Macht
michtig und in einem sittlich-rechtlichen Sinne gebunden bleiben solle, sich nicht
verselbstandigen diirfe, sondern sich immer wieder und immer neu am Anspruch der
auctoritas legitimieren miisse, gehen im Begriff der Souverénitit, wie die Vertragsformel
zeigt, ,authority” und ,,power” ununterscheidbar ineinander iiber (s. S. 6). Es ist die
Summe der Macht, die den Souverin auszeichnet und mit deren Hilfe er herrscht.

Die Gegeniiberstellung macht deutlich: das Souverinititsprinzip ist ebensowenig als eine
lineare Fortsetzung des élteren Herrschaftsverstdndnisses zu verstehen wie der Absolutis-
mus nur als eine Modifikation der &lteren res publica begriffen werden kann. Mit dem
souverdnen Staat verbindet sich eine tiefgreifende geschichtliche Zasur: der Beginn des
technischen Staates. Andererseits muf3 darauf hingewiesen werden, daB die Tradition der
alteren Herrschaftsordnung nicht véllig abreiit. Die Theerie des THoMas HoBBEs wire
mifBverstanden, wiirde man sie als Beschreibung der geschichtlichen Realitit interpretie-
ren. Nirgendwo setzen sich die Prinzipien des souverédnen Staates in der Epoche des
Absolutismus bis auf den Grund durch. In eigentiimlichen Gemengelagen und Mischfor-
men bleiben die iiberkommenen weltlichen und religiGsen Institutionen, Korporationen,
Stinde, Gilden und Ziinfte mit ihren jeweiligen Rechten und Freiheiten noch lange
erhalten. Dennoch —und dies ist entscheidend —: sie alle verdndern ihren Stellenwert, weil
sie in einen neuen Bezugshorizont eintreten. Sie werden eingebunden in eine auf
Machbarkeit gerichtete, zweckrationale und funktionalistische Bestimmung des Politi-
schen.

IT1

Machbarkeit, Zweckrationalitdt und Funktionalitat oder anders gewendet: Leistungsfi-
higkeit, Beweisfihigkeit und Uberpriifbarkeit — diese der modernen Naturwissenschaft
entlehnten Begriffe umschreiben die Art und Weise, in der der Staat des Absolutismus auf
die geschichtliche Wirklichkeit einzuwirken und sie seinen Zwecken dienstbar zu machen
sucht. Auch die Institutionen des Unterrichts und der Erziehung werden von der neuen
politischen Denk- und Wirklichkeitsstruktur beeinfluBt und verindert. Sie werden nach
und nach einbezogen in das neue ,,politische System“, in dem ,,alle Zweige der Staatsver-
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waltung in innigem Zusammenhang stehen* (FriepricH II. voN PREUsSEN 1973, S. 75).
Zwar bewahrt die Schule linger als andere Institutionen ihre iiberlieferte Gestalt. In den
zeitgendssischen Dokumenten wiederholen sich die Formeln und Beschreibungen, mit
denen die iltere piddagogische Theorie Schule, Unterricht und Lehramt zu kennzeichnen
suchte. Bei genauerem Hinsehen aber zeigt sich, daB die p4ddagogischen Begriffe, wenn
auch langsamer und weniger spiirbar, denselben Wandlungen unterliegen wie die politi-
schen.

Bedenkt man die Quellentexte in ihrem inhaltlichen Zusammenhang, so tritt die generelle
Tendenz der Einwirkung des absolutistischen Staates auf die Schule klar hervor (DieT-
RICH/KLINK 1972; FROESE/KRAWIETZ 1968; GUNTHER u.a. 1968; HULSHOFF/REBLE
1967; MicHAEL/ScHEPP 1973; RutscHky 1977). Die Verwirklichung der Schulhoheit des
Staates, wie sie z. B. in dem bekannten Paragraphen 1 der ,,Schulrechtlichen Vorschriften®
des PreuBischen Allgemeinen Landrechts (1794) zum Ausdruck kommt (,,Schulen und
Universitdten sind Veranstaltungen des Staats, welche den Unterricht der Jugend in
niitzlichen Kenntnissen und Wissenschaften zur Absicht haben® (MicHAEL/ScHePP 1973,
S.79), ist eine folgerichtige Konsequenz der Anwendung des Prinzips der Souverinitit auf
Schule und Unterricht. Auch im Schulwesen sucht der absolutistische Staat die bisher den
Schulen als Korporationen oder Stiftungen, den Biirgergemeinden, den Stinden oder den
Kirchen zukommenden Rechte zuriickzudringen. Die Réson des Staates, verkdrpert in
der fiirstlichen Souveranitit - , kraft hochsteigener Bewegung® — und das letzte personale
Element aus der dlteren Tradition —,,aus landesvéterlicher Gesinnung“ - gehen am Beginn
dieser Entwicklung noch eine Symbiose ein, wahrend im PreuBischen Allgemeinen
Landrecht der funktionale Zugriff des Staates dominiert (GENERAL-LANDSCHUL-REGLE-
MENT 1973, S. 76).

Der hier in seinem Prinzip referierte Vorgang zeitigt fiir die Wirklichkeit der Schule
vielfache Konsequenzen, von denen die strukturell wichtigsten hervorgehoben werden
sollen?.

~

(1) Indem die Schulen zu ,,Veranstaltungen des Staates“ werden, verwandeln sich auch
die in ihr ausgeiibten Lehramter in ihren Grundlagen. Die Schule wird in einem neuen,
modernen Sinne zur ,,Lehrerschule”. Das Vorbild ist nicht mehr — mogen die iiberlieferten
Lebens- und Arbeitsformen auch weiterwirken (sie gehen bis in die Gegenwart nicht
verloren!) - die Schule als Stétte der Amtstétigkeit des Schulmeisters und somit die dltere
Vorstellung vom Gemeinwesen, sondern das auf Zweckrationalitit angelegte schulorgani-
satorische und unterrichtstechnische Bestreben des Staates. Die administrative Umfor-
mung der Berufsauffassung des Lehrers ist eine ihrer Folgen. Der Lehrer wird zum
Beauftragten des Souverins. Sein iiberliefertes StandesbewuBtsein wird in ein von der
Staatsrdson bestimmtes PflichtbewuBtsein umgedeutet. Wenn auch die Verbeamtung der
verschiedenen Lehrergruppen im juristischen Sinne in den einzelnen Schularten zu

2 Der Hinweis auf die strukturell wichtigsten Konsequenzen besagt, da88 die folgenden Ausfiihrun-
gen nicht als eine Beschreibung schulischer Realitét zu verstehen sind. Die erkenntnisleitende
Fragestellung ist prinzipieller Art. Sie bezieht sich auf die Auswirkungen des grundlegenden
Theorieansatzes des modernen Staates auf Unterricht und Schule. Die aufgefiihrten Konsequenzen
sind in der Wirklichkeit der Schule unterschiedlich ausgeprigt. Teilweise treten sie schon deutlich
hervor, teilweise zeigen sie sich erst in nuce oder als Forderung fiir die Zukunft.
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unterschiedlichen Zeiten erfolgt, als Funktionstrdger der souverdnen Gewalt werden sie
zu Teilhabern der staatlichen Schulhoheit, deren Aufsicht sie zugleich unterstehen. Diein
zahlreichen Schulreglements aufgefiihrten ,,Fragepunkte bei der Schulvisitation* geben
einen Eindruck davon, wie die souverine Macht, ihrem politischen Selbstverstindnis
gemB, vor allem den Zweck verfolgt, den Lehrer an die exakte Befolgung der von ihr
erlassenen Vorschriften zu binden und ihn dabei zu iiberwachen (GoTHAISCHE ScHUL-
ORDNUNG 1972, S. 1071f.). Bis in die Einzelheiten des Tagesablaufs und der Unterrichts-
fiihrung hinein sucht der absolutistische Staat die Schulpraxis zu erfassen und zu
normieren, um auf diese Weise die Produktivitit des Unterrichts im ganzen Territorium
gleichmiBig zu gewahrleisten. Zur Kontrolle dieser MaSnahmen bedient er sich der
ortlichen Geistlichkeit oder der Grundherrschaft (Patron), die ihr Visitationsrecht aber
nicht mehr selbstindig, sondern im staatlichen Auftrag wahrnehmen. Um die Lehrer fiir
ihre neuen Aufgaben zu befihigen, sucht der absolutistische Staat ihre Ausbildung zu
verbessern und in eigenen Institutionen (Landesuniversitit, Kiister- und Schullehrersemi-
nar) durchzufiihren.

Schon an ihrem Beginn artikuliert sich die staatliche Schulhoheit vor allem als Verwaltung.
Mit dem Absolutismus beginnt die ,,verwaltete Schule“ (BECKER 1956, S. 33). Die Lehrer
unterrichten im Rahmen eines vom Staat gesetzten Systems genereller Normen. Als
administrative Verwalter staatlicher Schulhoheit unterstehen sie den Geboten der Staats-
rison’.

(2) Die im Absolutismus einsetzende Entwicklung zur ,,verwalteten Schule“ beeinflut
auch den erzieherischen Umgang. Nach und nach setzt eine Verschiebung im Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis zugunsten der Verfiigungs- und Verwaltungsgewalt ein. Zwar soll der
Lehrer — in Analogie zur ,landesviterlichen Gesinnung® des Souveréns — weiterhin ein
,viterlich Herz und Gemiit* bewahren (GoTHAISCHE SCHULORDNUNG 1972, S. 94). Aber
diese Eigenschaft, die an das iltere Verstindnis der auctoritas als einer helfenden,
fordernden und fordernden Kraft erinnert, wird nur noch wohlwollend, gleichsam am
Rande vermerkt. Sie wird iiberdies auf ihren rein mitmenschlichen Gehalt reduziert und
verliert ihre dffentlich-politische Bestimmung. Die aus der auctoritas kommende Freiheit,
selbstindig die res publica in der Schule zu représentieren — ,,also daB er die Schiiler soll
lehren und weisen, wie ein guter Schulmeister seinen Schiilern schuldig ist zu thun, und wie
er meint, daB es der Stadt und seiner selbst Ehre sei und der Kinder und der Schiiler
Bestes“ — tritt zuriick (RATSVERTRAG STADTSCHULMEISTER WESEL 1973, S. 51). Der
Lehrer exekutiert die ihm vom Souverédn ibereignete Amtsgewalt. Er soll , fleiBig*,
Hiichtig und ,,geschickt” sein und Disziplin zu halten verstehen. Der Lehrer erscheint als
Exponent eines auf mefibare Leistungen bedachten Systems, das die Schiiler unter seine

3 Aus weitem Abstand 1468t sich sagen, daB die moderne Rollenproblematik des Lehrerbeamten
bereits im Absolutismus beginnt. Weil die &ltere Tradition nicht vollig abreiBt, entsteht fiir den
Lehrer eine neuartige Konstellation. Er soll zugleich Amtsinhaber im Sinne der vorabsolutistischen
res publica und Beamter im Sinne des souverinen Staates sein. Da aber beide Bezugsverhiltnisse in
ihren Voraussetzungen, Zielen, EinfluBmoglichkeiten und Wirkungen in Spannung zueinander
stehen, ist der Lehrer gehalten, sich zwischen widerspriichlichen politischen und padagogischen
Anforderungen zu bewegen. Die moderne Rollenproblematik nimmt ihren Anfang. Als ein
strukturell bedingter und in diesem Sinne objektiver Sachverhalt geht sie von Anfang an in den
ProzeB der Verbeamtung der Lehrerschaft ein (Scuerp 1982).
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reglementierenden Direktiven zwingt. Tendenziell wird das erzieherische Verhéltnis
damit zu einer Befehls- bzw. Verwaltungsbeziechung und nimmt einen entsprechend
unpersonlichen Charakter an. Die Befehlsgewalt des Souverins iiber seine Untertanen
erhilt ihr Analogon im Verhalten des Lehrers zu seinen Schiilern. Die oft karikierte Figur
des ,,Schulmonarchen® hat hier ihren Ursprung:

,»Die Schule begann das ganze Jahr hindurch um 7 Uhr ... Der Lehrer oder vielmehr Monarch der
Schule . .. war der Rektor Frank, ein korpulenter Mann von achtunggebietendem AuBeren ... Wenn
er in die Schulstube trat, geschah es mit Wiirde. Er riB8 die Tiir weit auf; sofort verstummte jedes
Gesprich; alle Schiiler standen auf und die Kustoden reichten ihm das aufgeschlagene Gesangbuch
hin, so, daB er es nicht umzudrehen brauchte. Ohne ein Wort zu sagen begann er einen Liedervers zu
singen; wir aile sangen mit, dann sprach ein Schiiler ein vorgeschriebenes Gebet. Jetzt liberreichten
die Kustoden dem Rektor ihre Schiefertafeln, auf denen die Namen derjenigen Schiiler verzeichnet
waren, die sich vor Beginn der Schule tadelhaft betragen hatten, mit kurzer miindlicher Angabe des
Vergehens. Die Schuldigen wurden sofort, oft ohne ein Wort hinzuzufiigen, bestraft. Zuweilen
reichte ein kurzer Verweis hin. Damit war die Schule erdffnet“ (KLopewn 1970, S. 167).

Zahlreiche zeitgenossische Dokumente beschreiben das Verhéltnis zwischen Lehrern und
Schiilern dhnlich. Gleichsam entriickt, unpersonlich, unnahbar, jedem Vergleich und
jeder Kritik entzogen tritt der Lehrer vor seine Schiiler. Wie in der Politik verblat auchin
der Pidagogik die Unterscheidung von auctoritas und potestas. Im erzieherischen
Verhiltnis verschieben sich die Gewichte zugunsten der Amtsgewalt. Die Wirksamkeit
der Autoritit wird zufillig. In einem Staat, der seine Réson durch die vereinheitlichende
Wirkung der Untertédnigkeit durchzusetzen sucht, ist Autoritit, d.h. die Bewahrung der
personalen und freiheitlichen Dimension im erzieherischen Verhaltnis, weder notwendig
noch erwiinscht. Befehlsgehorsam tritt an die Stelle einer Verbundenheit durch Verbind-
lichkeit. '

(3) Das Verlangen nach groBerer Effektivitit in Lehre und Lernen wirkt sich auch aufdie
Form des Unterrichts aus. Es fiihrt allméhlich zu der betont rationalen Lehrweise des
Frontalunterrichts. Wenn in der ,,Gothaischen Schulordnung® (1642) von einer ,,Gleich-
heit der Lektionen® gesprochen und ausdriicklich gefordert wird,",solche Gleichheit
bestindig zu halten” (GoTHAISCHE SCHULORDNUNG 1972, S. 58), so verbinden sich mit
dieser Absicht dhnliche Grundvorstellungen, wie sie DEsCARTEs veranlassen, eine ,,wahre
Methode zu suchen, die zur Erkenntnis allef Dinge fiihrt“ (DescarTEes 1960, S. 14), oder
die in der ,,Didactica magna“ von Comentus zum Ausdruck kommen (Comentus 1957).

Fragt man nach dem urspriinglichen Begriindungszusammenhang des Frontalunterrichts,
50 stoBt man auf eine eigentiimliche Verschrankung von erkenntnistheoretischen und
methodologischen Bestimmungen der Aufkldrung sowie Strukturprinzipien des absoluti-
stischen Staates.

Die Grundlage bildet DescarTEs’ weit in die Zukunft greifende These von der Egalitit
der Rason und einer ihr immanenten Methode. Von Natur, so DEscarTEs’ apodiktische
Priamisse, kann kein Mensch besser denken als der andere, weil ,der Verstand die
bestverteilte Sache der Welt ist“ (Descartes 1960, S. 1). Abweichende Auffassungen
konnen daher ihren Grund nicht in qualitativen Unterschieden des Verstandesgebrauchs
zwischen den Menschen haben. Sie kénnen nur die Folge methodisch ungeordneten
Denkens sein. Gidbe es eine Methode, die der inneren Gesetzlichkeit der Réison
entspriche, so wiirde sie ein sicheres Vorgehen gestatten und zu verlidBlichen, objektiv
iiberpriifbaren Resultaten fiihren.
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DEscarTEs ist davon iiberzeugt, daB es diese ,,wahre Methode“ gibt (DEscarTEs 1960, S.
14). Sie ist fiir ihn ein Ergebnis der analytisch-synthetischen Verfahrensweisen der zu
seiner Zeit entstehenden und sich rasch entwickelnden modernen Naturwissenschaft und
Mathematik. Richtiges Denken vollzieht sich in Analogie zu den Beweisfithrungen der
Geometer. Weil ,,alle Dinge, die menschlicher Erkenntnis zugénglich sind, einander auf
dieselbe Weise folgen“, 148t sich folgerichtiges Denken daran erkennen, daB es ,,immer
die Ordnung, die zur Ableitung der einen aus den anderen notwendig ist“, einhélt
(DEscarTEs 1960, S. 16). Die ,,wahre Methode* ist ein Instrument, das von jedermann
erlernbar ist. Sie bewihrt sich vor allem, wenn sie auf Gegenstande angewandt wird, die
niitzlich und lebenspraktisch, also nicht spekulativer Art sind.

Die unmittelbare Brauchbarkeit des von DescarTEs konzipierten methodisch-systemati-
schen Zugriffs auf die Gegenstinde der Welt fiir eine neue Organisation des Unterrichts
wird bald erkannt. Es ist CoMeENtUs, Zeitgenosse DEscarRTEs' und mit diesem in
gelehrtem Austausch, der als einer der ersten die unterrichtsmethodischen Konsequenzen
zieht*.

Wenn die Rison, so folgert COMENTUS, bei allen Menschen gleich ist, wenn es zudem eine
der Riison ,eingeborene®, ,natiirliche” Methode gibt, wenn diese Methode schlieBlich auf
alle Bereiche, die der Rison zuginglich sind, anwendbar ist, dann muB es gelingen, eine
,,GroBe Didaktik“ im Sinne einer ,,aligemeinen Kunst* so zu konzipieren, da mit ihrer
Hilfe ,,alle alles zu lehren* moglich ist und zwar ,.kurz, angenehm und griindlich“: , kurz“,
weil der Unterricht effektiv ist; ,,angenehm®, weil die neue Lehrmethode ,,natiirlich“, d. h.
dem Lernvorgang selbst angemessen ist; ,.griindlich“, weil die methodischen Schritte der
Analyse und Synthese den jeweiligen Lehrgegenstand in seiner rationalen Struktur
erkennen lassen. Ein solcher Unterricht miilte, zumal wenn seine Reihenfolge nach
»Jahren, Monaten, Tagen und Stunden bestimmt*“ wiirde, zu einer erkennbaren Lei-
stungssteigerung, zu einem verldBlichen und geordneten Wissen, ja, zu einer elementaren
Erkenntnis der inneren Gesetzlichkeit der Welt fuhren (Comentus 1957, S. 35).

Das strenge Reglement des Frontalunterrichts ist die unterrichtsorganisatorische Folge
dieser theoretischen Grundlegung: Ein Lehrer (er ist in der Anwendung der ,,natiirlichen
Methode“ ausgebildet) unterrichtet mit Hilfe dieser Methode eine (im Prinzip beliebig
groBe) Gruppe méglichst altersgleicher (d.h. gleich verstindiger) Schiiler {iber einen
speziellen Inhalt, wobei die dazu benétigten Zeiteinheiten den mdglichst liickenlos
geplanten analytisch-synthetischen Lehrschritten entsprechen.

Das Vorbild fiir diesen Unterricht findet CoMENIUS, wie DESCARTES, in fechnischen
Modellen:

,Die Kunst des Lehrens erfordert also lediglich eine kunstgerechte Anordnung von Zeit, Stoff und
Methode. Wenn wir diese genau treffen kénnen, so wird es nicht schwerer sein, die Schuljugend in
noch so groBer Zahl in allem zu unterrichten, als mit Hilfe der Werkzeuge, die in der Buchdrucker-
kunst zur Verfiigung stehen ... Und alles wird ebenso leicht und bequem vonstatten gehen wie die
Uhr geht, wenn sie von ihrem Gewicht gehorig in Schwung gehalten wird; und es wird so wohituend
und angenehm gehen, wie es wohltuend und angenehm ist, ein solches selbsttitiges Getriebe zu

4 Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich ausschlieBlich auf die rational-naturrechtlichen Aussa-
gen Comentus'. Die sich in seinem Werk durchdringenden — sehr unterschiedlichen — Motive
konnen hier nicht erdrtert werden.
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beobachten; und es wird mit solcher Sicherheit endlich gehen, wie sie nur bei irgendeinem so
kunstvollen Instrument erzielt werden kann. Wir wollen also im Namen des Héchsten eine solche
Gestalt der Schulen zu schaffen versuchen, daB sie einer kunstreich gefertigten und kostbar verzierten
Uhr auf das genaueste entspricht* (Comentus 1957, S. 1201.).

Waren fiir DescarTEs und HoBBEs die MeBgerite und Arbeitsweisen des Geometers das
technische Vorbild, so orientiert sich CoMeNtus an den Fertigkeiten und Instrumenten des
Buchdruckers und Uhrmachers. Jeder Schiiler, so die grundlegende Vorstellung, ist ein
noch nicht bedrucktes Buch. Er lernt geméf8 der natiirlichen Methode - in Analogie zur
Druckmaschine und zur Ubr ~in gleichméBigem Takt mit anderen. Der Lehrer liefert die
dazu notwendige Antriebsenergie. Er ist das Gewicht bzw. das Pendel, das den Lernpro-
zeB in Schwung hélt. Er sorgt fiir den Lernantrieb und fiir die rationale Folgerichtigkeit des
Lernvorganges, indem er den Stoff nach dem Prinzip vom Einfachen zum Schweren in
seine Segmente zerlegt und wieder integriert. Von allen Schiilern wird die gleiche,
objektiv meBbare Leistung verlangt. Der Unterricht wendet sich an eine im Gleichschritt
vorriickende Front, der der Lehrer vorsteht. Alle Schiiler sind auf ihn als Quelle aller
Lernakte gerichtet und stehen vor der gleichen Anforderung. Im Prinzip lernt jeder
Schiiler als einzelner. Der Zusammenhang unter den Schiilern ist duB8erlicher Art. Er ist
kein Ergebnis gemeinsamer Titigkeiten, sondern wird durch den Lehrer vermittelt.
Selbstsein und Miteinandersein sind im Lernvorgang getrennt.

Veranschaulicht man sich die jetzt entstehende moderne Organisation des Unterrichts in
ihrer grundlegenden Struktur, so ist die Nihe zum absolutistischen Staat nicht zu
iibersehen. Analog zur Staatstheorie HoBgEs, die von einer quasi mathematisch verstan-
denen Gleichheit autonomer und unverbundener freier Individuen ausgeht, bildet der auf
sich bezogene, vereinzelte Schiiler die Grundfigur des Frontalunterrichts. In dem Wunsch
ComMmenNtus’, die Schule wie ein ,,selbsttitiges Getriebe®, dem der Lehrer als Antriebsag-
gregat zugehort, funktionieren zu sehen, findet die ,hochsteigene Bewegung“ des
Souverins, der seine Untertanen zur fleiBigen Arbeit anhilt, ihr Spiegelbild. Werden die
Untertanen des Staates durch die im Souveran inkarnierte Staatsrison vereinheitlicht, so
werden die Schiller durch die personneutrale, vom Lehrer ausgehende Unterrichts-
»rason* zusammengehaiten. Wie dem absolutistischen Staat ist auch der neuen Unter-
richtsorganisation eine voluntaristische und aktivistische Zielsetzung gemeinsam. Dem
utilitaristischen Selbstverstindnis des souverénen Staates kommt die der natiirlichen
Methode zugrunde liegende Hoffnung auf die Regelhaftigkeit aller Erkenntnis und auf die
Berechenbarkeit und Machbarkeit der materiellen und sozialen Welt entgegen. HoBBES’,
Descartes’ und CoMentus’ Zweifel an den élteren Verfahren der Erkenntnisgewinnung
dringen in die Methodenlehre ein. Sie verbinden sich mit einer nachdriicklichen Kritik an
den traditionsverhafteten, sprachlich-literarischen, unpraktischen Studien der vor-moder-
nen Schule. DescarTES' Erwartung, ,,daB es moglich ist, zu Kenntnissen zu kommen, die
von groBem Nutzen fiir das Leben sind“, entspricht in ihrer generellen Tendenz den
realistisch-praktischen Vorstellungen, nach denen der absolutistische Staat Schule und
Unterricht neu zu organisieren sucht (Descartes 1960, S. 50)°.

5 In diesem Zusammenhang sind auch die zeitgendssischen Hinweise auf die Griindung von Real-
Schulen einzuordnen. Die vom Absolutismus geférderten, wirtschaftlich erstarkenden Berufsgrup-
pen des gewerbetreibenden Biirgertums benétigen fiir ihre Kinder, die , kiinftig durch die Feder,
durch die Handlung, durch Pachten, durch Wirtschaften auf dem Lande, durch schone Kiinste,
durch gute Manufacturen und Professionen sich wohl fortzubringen und als geschickte und geiibte
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(4) Zwar sollen die vom absolutistischen Staat geférderten realistischen Lehrinhalte die
sprachlich-literarischen zuriickdrangen. Dennoch darf der zeitgendssische didaktische
Realismus nicht miBverstanden werden im Sinne einer vertieften Orientierung der Schule
an der stindischen Okonomie und Berufsstruktur. Wenn Comentus fordert, daB der
»unterricht in den Schulen alles umfassen muB“, dann steht ihm bereits das Bildungsziel
einer allgemeinbildenden Schule vor Augen, niamlich,

»daB alle, die in der Welt nicht bloB als Zuschauer, sondern auch als in Zukunft handelnde Personen
eintreten, die Grundlagen, GesetzméBigkeiten und Ziele ... der wichtigsten Dinge und Vorgénge
wahrzunehmen gelehrt werden, daB in dieser Wohnung der Welt nichts derart Unbekanntes
vorkommt, woriiber sie nicht ein bescheidenes Urteil abgeben und was sie nicht zu dem bestimmten
Gebrauch kliiglich ohne schédlichen Irrtum verwenden konnten; dafiir freilich muB man sorgen, und
das muB auch geleistet werden“ (Comenius 1957, S. 97).

Die von Comentus und den Schulreformern des 17. Jahrhunderts geforderten rationelle-
ren und griindlicheren Unterrichtsmethoden haben eine didaktische Umorientierung zur
Voraussetzung. Die deutliche Akzentverschiebung in der Zielsetzung der Schule — das
meditativ-erkennende Vertrautmachen mit der Welt tritt zurilick zugunsten ihrer absichts-
voll-titigen Verinderung — geht Hand in Hand mit dem Bestreben, die didaktische
Folgerung aus der These DescaRTEs' von der prinzipiell unbegrenzten Wissens- und
Erkenntnisfahigkeit des Menschen zu ziehen. Schon in der ,Mutterschule”, folgert
CoMEeNIUS, ,,wird man also dem Menschen alles das, womit man ihn fiir den Bedarf des
ganzen Lebens ausriisten will, alsbald ... einpflanzen miissen. Das wird sich als moglich
herausstellen, wenn wir die Gebiete des Wissenswerten durchgehen“ (Comentus 1957,
S. 262)%. Diesen universal gedachten und enzyklopidisch ausgerichteten Lehrplan, in dem
die iiberkommenen Lehrgegenstdnde der artes liberales deutlich hinter den modernen
Fichern zuriicktreten, variiert Comentus fiir alle Schularten. Die Schulen haben,
prinzipiell gesehen, ein gemeinsames Ziel: sie sollen die Schiiler mit den Fundamenten,
Elementen, Regeln, Gesetzen und Strukturen vertraut machen, die den ,,wichtigsten
Dingen und Vorgingen“ zugrunde liegen. Das Besondere in seiner Eigenart tritt
gegeniiber dem Generalisierbaren in den Hintergrund. Der Rekurs auf das regelhaft
Zweckrationale soll als durchgehendes Strukturmoment im Unterricht aller Schulen bzw.
Schulstufen zur Geltung kommen.

Das von CoMENIUs angestrebte Ziel, alle alles zu lehren, korrespondiert in seinen
grundlegenden Motiven mit der rational-naturrechtlichen Anthropologie des autonomen
Subjekts. Der Erwerb einer allgemeinen Bildung wird zu einem gleichsam im status
naturalis verankerten Recht, das der Einzelne qua Menschsein geltend machen kann,
unabhingig von der besonderen Verfassung der geschichtlich-politischen Ordnung, deren
Teil erist. BAcons Imperativ ,, Wissen ist Macht“ findet seine anthropologisch-didaktische

Mitglieder des gemeinen Wesens zu leben“ gedenken, einen neuen Schultyp, der ihren Bediirfnis-
sen entspricht. Ausdriicklich wird hervorgehoben, da die neue ,,Art von Schulen . . . nicht nur fast
allen Stinden des Staates“, sondern vor allem ,dem Haupt desselben zu wichtigem Nutzen
gereichen muB“. Alle Zitate aus: J. J. Hecxer, Nachricht von einer Oeconomisch-Mathematischen
Real-Schule (Hecker 1973, S. 84f.).

6 In ,zwanzig Hauptstiicken® zahlt er sie auf: Metaphysik, Naturwissenschaft, Optik, Astronomie,
Geographie, Chronologie, Anfang der Geschichtswissenschaft, Arithmetik, Geometrie, Statik,
erste Unterweisung in mechanischen Arbeiten, Dialektik, Grammatik, Rhetorik, Poesie, Musik,
Hauswirtschaftslehre, Politik, Sittenlehre, Religion. -
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Entsprechung (Bacon 1962, S. 99). Dem aus der Geschichte und den Ordnungen des
Zusammenlebens herausgedachten vereinzelten Einzelnen entspricht eine Bildung, die,
nach Kants Wort, die ,, Tauglichkeit eines verniinftigen Wesens zu beliebigen Zwecken
iiberhaupt* gewihrleisten soll (KanT 1930, S. 323). Das auf sich selbst gestellte, aus den
iiberlieferten Bindungen heraustretende Individuum bedarf keiner spezifischen Berufs-
und Standesbildung mehr. Es benotigt vielseitige und breit anwendbare Kenntnisse, die es
befihigen sollen, sich in der entstehenden biirgerlichen Erwerbsgesellschaft zu behaupten
und durchzusetzen. Der absolutistische Staat, in seiner theoretischen Begriindung selbst
aus dem Rationalen Naturrecht hervorgegangen, bereitet — als aufgeklarter Absolutis-
mus —der neuen Bildungstheorie und Schul- bzw. Unterrichtsorganisation den Weg. Seine
liberalen Exponenten sind sich bewuBt, da die der stdndischen Ordnung und éalteren
Okonomie zugeordnete Schulverfassung einer geschichtlich auslaufenden Epoche ange-
hort. Die allgemeinbildende Schule ist dem auf Vereinheitlichung und Machterweiterung,
auf Leistungsstimulation und vielseitige Verwendbarkeit der Biirger bedachten absoluti-
stischen Staat sehr viel niitzlicher als das , kontemplativ-unproduktive“ Schulwesen der
alteren Zeit. Auch in ihren allgemeinbildenden Ziigen korrespondiert die moderne
Schulorganisation an ihrem Beginn mit der auf Generalitét angelegten Machtstruktur des
absolutistischen Staates.

(5) Die neuen erzieherischen, unterrichtsorganisatorischen, didaktischen und methodi-
schen Konzeptionen, die in der Epoche des Absolutismus entworfen werden und zum Teil
Eingang in die Schulverfassung finden, verweisen auch auf grundsatzliche Anderungen in
der Gliederungsstruktur des iiberkommenen Schulwesens. Die Forderung nach einem
Unterricht, in dem nicht nur ,,alles* mit Hilfe rationeller Verfahren gelehrt, sondern der
auch ,,die gesamte Jugend beiderlei Geschlechts ohne Ausnahme . .. in allen Gemeinden,
Stidten und Dérfern irgendeines christlichen Staates“ erfassen soll, ist vom vor-modernen
Schulwesen nicht einzulésen (Comentus 1957, S. 35). Wiederum ist es Comentus, der
unter den fortschrittlichen Pidagogen der Zeit als erster erkennt, da die neuen
regulativen Prinzipien der Unterrichtsorganisation auch eine Vereinheitlichung der
iiberlieferten Schulstruktur zur Folge haben miissen. Mit Recht gilt daher CoMENTIUS als
Begriinder des Einheitsschulgedankens. Der von ihm entworfene, vierfach gestufte undin
Jahresklassen (mit jdhrlicher Versetzung) eingeteilte Schulaufbau nimmt charakteristi-
sche Merkmale der modernen Schulorganisation vorweg.

Diese auf organisatorische Vereinheitlichung tendierende Absicht entzieht der vor-
absolutistischen Schulverfassung den Boden. Im édlteren Schulwesen begreifen sich die
einzelnen Schularten aus dem Selbstverstidndnis der Institutionen, Stinde und Gruppen
heraus, denen sie zugeordnet sind und die fiir ihre Unterhaltung sorgen. Was die Schulen
eint oder einen soll, ist ihre gemeinsame politische Aufgabe: die Bewahrung der
,concordantia® des Gemeinwesens, verstanden als eine sittliche Idee des Ganzen, als
etwas den Personen und Institutionen gegeniiber Eigenes und sie Verpflichtendes.
Demgegeniiber stellt die rational-naturrechtliche Forderung einer allgemeinen und
gleichen Bildung fiir alle, abgeleitet aus der Theorie des autonomen Subjekts, die Schule
vor eine ginzlich neue Aufgabe. Sie soll die moglichst gleichméBige Verteilung von
Lehrstoffen an prinzipiell gleich verniinftige Individuen gewihrleisten. Es liegt in der
Konsequenz dieses sich bereits im Absolutismus anbahnenden Rechts auf Bildung, da8 es
bestrebt ist, die historisch gewordene institutionelle Mannigfaitigkeit des Schulwesens
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zugunsten einer zweckrational vereinheitlichten, transparenten und administrativ durch-
sichtigen Schulorganisation zu reduzieren.

v

Fiihrt man sich die Anfinge des souverdnen Staates und den Beginn der neuzeitlichen
Schulorganisation in ihren grundlegenden Motiven vor Augen, so tritt die strukturelle
Verwandtschaft klar hervor. Via Vertragstheorie und Souverénitétsprinzip wird die
Schule zum integralen Bestandteil des staatlichen Gewaltmonopols und untersteht dessen
Rison. Diese Rison ist vorwiegend zweckrational-technischer Natur. So nimmt es nicht
wunder, daB die fiir den modernen Staat konstitutiven Ziige — Entpersonalisierung,
Regelhaftigkeit, Verrechtlichung, Vergleichbarkeit, Funktionalitit, Effizienz u.a. -
tendenziell auch in die Schul- und Unterrichtsorganisation eindringen.

Die Schule des Absolutismus steht am Beginn dieser Entwicklung, die im ,,Wilhelminis-
mus“ einen Hohepunkt erreicht. Seit der Jahrhundertwende sagt die reformpédagogische
Bewegung dem rezeptiven Lernen, dem Methodenmonismus, der Lebensferne, der
autoritdren Befehlshierarchie und dem ungeselligen Umgang dieser ,,alten Schule“ den
Kampf an. In erziehungs- und schulgeschichtlicher Betrachtung verweist der Terminus
~reformpadagogische Bewegung“ seither auf die piddagogische Notwendigkeit, auch
innerhalb der Realitdt des modernen Verwaltungsstaates und der verwalteten Schule
einen Erfahrungsraum freizuhalten und zuzubereiten, der es den Schiilern ermdéglicht, in
ihrer personalen und sachlichen Mit- und Umwelt zum produktiven Ergreifen ihrer selbst,
zur Artikulation noch unartikulierter Moglichkeiten befihigt zu werden. Unter politisch-
anthropologischer Sichtweise bewahrt die reformpédagogische Bewegung die in die
klassische Antike zuriickgehende Erkenntnis, da der Mensch, um selbst zu sein, von
Natur aus auf das Mitsein in einem politischen Gemeinwesen angelegt ist und die
Erziehung ihn fiir diese ,,natlirliche” politische Bestimmung befidhigen muB. Insofern ist in
der Reformpédagogik, wenn auch nicht zur vollen BewuBtheit entwickelt, ein Politikver-
stindnis erkennnbar, das iiber die im Absolutismus einsetzende Trennung von Mensch
und Biirger, Gesellschaft und Staat sowie iiber die ,,souverdne“ Auslegung politischer
Herrschaft hinausweist in eine, wie SCHLEIERMACHER formuliert, ,,héhere Potenz der
Gemeinschaft und des BewuBtseins derselben® (SCHLEIERMACHER 1957, S. 166).

Wie aber ist — und dies war die Ausgangsfrage dieses Aufsatzes — die auffallende und
iiberraschende Analogie zu erkldren, die zwischen den kritischen Intentionen der
reformpédagogischen Bewegung gegeniiber der ,,alten Schule® und jenen ebenso kriti-
schen Argumenten besteht, denen sich heute die Schulreform der 60er und 70er Jahre
ausgesetzt sieht? Zeigen sich vielleicht in der jiingsten Schulreform Momente, die auf
einem bis auf den Absolutismus zuriickgehenden Traditionszusammenhang beruhen?

Um diese Frage zu vertiefen und um zugleich ein Beispiel zu geben, das dhnliche Vorgénge
an anderen Schulen im allgemeinbildenden 6ffentlichen Schulwesen veranschaulicht, sei
ein wegen seiner analytischen Klarheit und wissenschaftlichen Abstindigkeit bemerkens-
werter Bericht iiber ,Lehren und Lernen an Gesamtschulen in Bildungszentren® zitiert,
den MicuaeL HorrmanN und Tomias RurLcker verdffentlicht haben (Horrmann/
RULCkER 1977):
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»FaBt man die Institutionalisierung der Lehr- und Lernprozesse ... im ganzen in den Blick, so zeigt
sich, daB sich durch nahezu alle Bereiche ein grundlegendes Dilemma hindurchzieht. Das Bemiihen
um groBere Rationalitit und Transparenz von Unterrichtsplanung, Unterrichtsorganisation, Lei-
stungsbewertung usw. fiihrt gleichzeitig zu einer Entsinnlichung, Entpersonlichung und Reglementie-
rung. Wie das im einzelnen gemeint und zu verstehen ist, wird noch zu zeigen sein; hier gilt es zunéchst
nur, die Aufmerksamkeit darauf zu lenken, dal genau die Realisierung von Reformanforderungen
auf anderer Ebene neue Probleme erzeugt.“ (S. 501)

Zur Begriindung ihrer Beobachtungen fiihren die Verfasser eine Reihe von Einzelaspek-
ten an:

Allgemein sei eine ,verstirkte Reglementierung der Unterrichtspraxis“ zu bemerken. Die Curricu-
lumplanung habe mit Hilfe der Schulficher die Systematik der wissenschaftlichen Disziplinen ,,zum
nicht hinter-fragten Bezugssystem fiir die Lehr- und Lernprozesse“ gemacht. Die Curricula hitten
sich zu einem ,,geschlossenen System“ — ,,im Sinne von ,operationalisiert‘, ,lickenlos durchgeplant‘ —
entwickelt. Die Folge sei ein ,,Lernkonzept, das ... Lernen als streng geregeltes und rationalisiertes
Tun“ definiere. Schiiler und Lehrer wiirden vor eine ,,uniforme Anforderungssituation“ gestelit und
auf ein ,,vornehmlich passiv-aufnehmendes Verhalten“ festgelegt. Das Lernen sei ,,portioniert®
wZugunsten einer in Happchen préaparierten Schulwirklichkeit“. Es zerlege den ,,Denk- und Arbeits-
prozeB in Segmente“ und fiihre ,letztlich zu einer Zerstiickelung der Wirklichkeit“. Unter dem
»Zwang zur Synchronisierung des Unterrichts* bewege sich der ,,LernprozeB in allen Lerngruppen im
Gleichschritt“. Die ,,strikte Trennung der Zusténdigkeiten in der Gruppe der Lehrer selbst wie auch
zwischen Lehrern und Erziehern“ hebe die ,dialektische Verschrinkung von Unterricht und
Erziehung* auf und vervollstindige die ,,Segmentierung der Wirklichkeit“ auch auf der personalen
Ebene. Die an sich schon ,,problematische Koppelung von Leistung und Berechtigung“ werde durch
die ,alle Halbjahre erfolgenden Auf- und Abstufungen innerhalb der Leistungskurse mit ihren
Erfolgen fiir die Position im Schulsystem und fiir die Abschliisse noch verschirft“. Unter der
Uberschrift ,,Die Problematik der zweckrationalen Schule* fassen die Autoren ihre Beobachtungen
und Analysen zusammen. Sie kritisieren den ,eingeschréankten Rationalitdtsbegriff, der die
Schulkonzeption in Theorie und Praxis bestimme, und plidieren fiir eine ,,Umorientierung der
Schulreform unter dem Primat padagogischer Zielsetzungen“ (S. 502-512).

Das Beispiel gibt einen Eindruck von der strukturellen Néhe einer demokratisch
reformierten Schule zu der von der Reformpédagogik abgelehnten ,,alten Schule“. In der
~ reformpidagogischen Literatur lieBen sich zahireiche Belege finden, die der von Horr-
MANN und RULCKER vorgetragenen Kritik entsprechen’.

Die Analogie ist in der Tat so augenfillig, daB sie weder zu iibersehen noch zu ignorieren
ist. So liegt ein erstes Fazit nahe: ein mit dem Terminus Reform suggeriertes Kontinuum
von der reformpéidagogischen Bewegung — die noch auf den Wiederaufbau des 6ffentli-
chen Schuiwesens und der Lehrerbildung nach dem Zweiten Weltkrieg, wenn auch in den
Besatzungszonen unterschiedlich akzentuiert, einwirkte — bis zur Schulreform der 60er
und 70er Jahre 148t sich allenfalls marginal, aber kaum fiir die grundlegenden unterrichts-
organisatorischen und erzieherischen Aspekte behaupten. Vielmehr gewinnt die Uberle-

7 In diesem Zusammenhang mdchte ich auf eine padagogisch wie politisch bemerkenswerte
Feststellung Lances aufmerksam machen. Die Reformpédagogik, sagt LANGE, sei ohne Kenntnis
des in ihr aufgehobenen ilteren Erbes nicht zu verstehen. In ihren zentralen Aussagen und
Forderungen zeige sie eine auffallende Nihe zur vor-modernen, vorabsolutistischen Schulverfas-
sung: ,,Fiir sehr viele Gedanken und Formen der Reformpédagogik lassen sich Vorléufer im alten
Schulwesen anfiihren . .. (es folgen Beispiele — H. H. Scuerp) . .. Die alte Schulverfassung kannte
sie aber eben nicht im Sinne von Vorliufern, sondern als konstitutive Ziige aus eigenem Geist.*
Uber die ,Lern- und Lehrerschule* hinweg, faBt Lance bildhaft zusammen, ,reichen sich
Pidagogen der alten Zeit, wenn auch durchaus nicht alle, und die Reformpéddagogen unseres
Jahrhunderts die Hand“ (Lance 1967, S. 14).
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gung an Gewicht, die jiingste Schulreform habe die genuin reformpédagogische Tradition,
nédmlich fiir ein personal orientiertes Erziehungs-, Unterrichts- und Institutionenversténd-
nis einzutreten, in den Hintergrund treten lassen und stattdessen einer einseitig zweckra-
tionalen Verdnderung der Schule den Wege geebnet.

Zweckrationalitdt und Entpersonalisierung aber gehéren zu den grundlegenden Merkma-
len des modernen Staates und der modernen Schulorganisation an ihrem gemeinsamen
Beginn. Nach zweckrational-instrumentellen Kriterien suchte der Staat des Absolutismus,
analog seiner eigenen Verfassung, auch die Verfassung der Schule zu bestimmen.

Was bedeutet dieser prinzipielle Zusammenhang fiir die Gegenwart? Wirkt er bis heute
weiter? Vor allem: was bedeutet er fiir die Beziehungen zwischen Demokratie und Schule?
Wie ist es moglich, daB in einem demokratischen Staat eine Reform der Schule
,technokratisch“ verfehlt werden kann?

Im Zuriickgehen auf die Wurzeln sind die Fragen an den Ansatz der Analyse zuriickge-
fithrt worden. Eine genaue Explikation mdglicher Antworten ist in diesem Aufsatz nicht
mehr moéglich. Angedeutet werden sollen jedoch Aspekte des Weiterfragens:

- Dapolitische und padagogische Entwicklungen untrennbar aufeinander verwiesen sind,.
zeigen Veridnderungen hier immer auch Wirkungen dort (und umgekehrt). Dement-
sprechend 148t die Strukturverwandtschaft der neu-reformierten Schule mit der ,,alten
Lernschule“ den Riickschluf zu, daB die prinzipiellen, den modernen Staat und seine
Schulorganisation seit ihren gemeinsamen Urspriingen im Absolutismus konstituieren-
den Elemente bis in die Gegenwart weiterwirken — und zwar in Politik und Pidagogik.
Sie manifestieren sich von Anfang an im Sinne eines einheitlichen und planméBigen, von
axiomatischen Feststellungen iiber die Natur des Menschen und von allgemeinen
Prinzipien ausgehenden Denkens, das — more geometrico — die menschliche Existenz,
das politische Gemeinwesen und die Erziehung auf neue Fundamente stellen will.

— Diese sich im Zeitalter des Absolutismus und der Aufklarung sowie unter den Auspizien
des Rationalen Naturrechts ausbildende moderne Denk- und Wirklichkeitsstruktur
wird durch den ProzeB der Demokratisierung, wie er sich seit Rousseaus revolutioné-
rer politischer Theorie zunehmend Bahn bricht, nicht zuriickgedréngt, sondern ver-
stirkt. Politik und Pddagogik werden gleichermaBen betroffen und veridndert. Rous-
SEAU befindet sich ebenso ,,in den Spuren von HossEes* (MAYER-TAscH 1968; ScHEPP
1978, 1982) wie CoNDORCETS Schulplan an bereits im Absolutismus erérterte Forde-
rungen anschlieBt (Scuepp 1979).

— Es hieBe Illusionen zu verbreiten, ginge man davon aus, daB der Wechsel in der
Trigerschaft der Souverinitit (vom absoluten Monarchen auf die Gesamtheit aller, auf
das ,,Volk*“) schon als solcher die Gewihr dafiir biete, Politik und Schule aus ihren
absolutistischen Traditionen zu befreien. Es sei noch einmal an voN KrRockows
Hinweis erinnert, daB ,in HoBBEs' Staatskonstruktion bereits alle demokratischen
Konsequenzen angelegt sind, die sich erst nach Jahrhunderten voéllig entfalten sollten
(vgl. S. 4). Welche Konsequenzen sind gemeint? An dieser Stelle kann nur auf die seit
Jahren in der Politikwissenschaft gefiihrte Diskussion iiber das ,richtige“ Demokratie-
verstindnis, insbesondere iiber die beiden wichtigsten Varianten moderner Demokra-
tie, die unmittelbar-plebiszitire bzw. identitire —in der Nachfolge Rousseaus—und die
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reprisentative —in vorabsolutistischen und angelsdchsischen Traditionen — hingewiesen
werden (ABENDROTH 1966, 1968; FRAENKEL 1969; GREIFFENHAGEN 1973; HENNIS/
KieLMANSEGG/MaTZ 1977/79; KREMENDAHL 1977; LaNpsHUT 1958b, 1969a; LEIB-
noLz 1951, 1958; OBERREUTER 1980; ScHEPP 1978, 1982). Es wire zu priifen, welcher
Demokratiebegriff die Schulreform der 60er und 70er Jahre im ganzen oder bei
einzelnen Mafnahmen vorrangig beeinfluBt hat. In diesem Sinne fordern die pidagogi-
schen Probleme, sollen sie umfassend verstanden werden, auch zu einer politiktheoreti-
schen Analyse auf. Erst im politisch-pddagogischen Kontext, der auch die historische
Dimension einbezieht, wird sich die Frage, in welchem Verhéltnis die Schulreform der
60er und 70er Jahre zur Reformpédagogik steht, genauer beantworten lassen®’
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