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Sophia Richter

Grenzfiguren der Erziehung: Autoritdt und Disziplin

Historisch-systematische Reflexionen

1 Erziehung, Autoritdt und Disziplin. Einleitende
Gedanken

In den letzten Jahren sind eine ganze Reihe an Biichern erschienen, die sich an
Padagog*innen und Lehrkrifte richten und die Themen Disziplin und Autoritit
zum Gegenstand haben. ,,Gute Autoritit. Grundsétze einer zeitgemaf3en Erzie-
hung* (Bergmann 2007), ,,Disziplin im Unterricht: auf dem Weg zu einer zeit-
geméilBen Autoritdt® (Becker 2009), ,,Disziplin im Klassenzimmer. Bewéhrtes
und Neues“ (Krowatschek/Krowatschek/Wingert 2015), ,,Starke statt Macht.
Neue Autoritdt in Familie, Schule und Gemeinde* (Omer/Schlippe 2016) sind
einige der Titel, die teils in mehrfachen Auflagen erschienen sind. Disziplin
und Autoritét werden hier als konstitutive Bestandteile von Erziehung, Schule
und Unterricht verhandelt. Zugleich scheinen sie nicht grundlegend Giiltigkeit
zu haben. Es geht vielmehr um eine spezifische Disziplin sowie eine spezifi-
sche Autoritdt, der im Kontext von Erziehung und Unterricht Giiltigkeit und
Giite zugesprochen wird. Diese Spezifik impliziert zugleich eine Abgrenzung,
die in den Titeln der Biicher deutlich wird. In den Biichern geht es um eine
zeitgemdfpe Erziehung und Autoritit sowie um eine neue Disziplin und Auto-
ritit. Die Grenzmarkierung verweist auf einen historischen Wandel, wobei sich
die Autor*innen der Biicher von vergangenen Formen und Vorstellungen der
Autoritdt und Disziplin abgrenzen und diesen ein neues Verstindnis entgegen-
setzen. Die Grenzmarkierung verweist zugleich auf vieldeutige und span-
nungsvolle Diskurse und Transformationen um Disziplin und Autoritét, womit
diese im Kontext von Erziehung ambivalent und legitimierungsbediirftig er-
scheinen. Das Sprechen iiber Disziplin und Autoritét fordert zu einer Positio-
nierung und Abgrenzung auf. ,,Wer [...] heute den Disziplinbegriff verwendet,
muss genau definieren, wie und in welcher wissenschaftlichen und historisch-
kulturellen Tradition sie/er diesen Terminus verwenden will.* (Riiedi 2015: 8).
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Oder: ,,Man kann heutzutage kaum mehr {iber paddagogische Autoritét spre-
chen, ohne eine gewisse Krise dieser Autoritét zu erwéhnen, die in zahlreichen
Gesellschaften erkennbar ist und zu der man sich in irgendeiner Form verhalten
muss.” (Kambouchner 2007: 627). Die Differenz zwischen ,frither* und
,heute‘ markiert in den Titeln der Biicher eine Grenze zwischen einer legitimen
und einer illegitimen padagogischen Disziplin und Autoritét, wobei sich die
Autor*innen im ,Heute‘ und damit auf der legitimen Seite positionieren.

Die Notwendigkeit der Abgrenzung impliziert zugleich die Grenzwertig-
keit und Krisenhaftigkeit der Begriffe, die es im Sprechen und Handeln einzu-
holen gilt; so scheint die eine Seite der Differenz als nicht (mehr) tolerierbar,
in Abgrenzung zu einer anderen tolerierten, gewiinschten bzw. geforderten
Seite zu stehen. Durch die Abgrenzung sind die beiden Seiten zugleich aufei-
nander bezogen und bringen sich wechselseitig hervor. Eine frithere und alte
Disziplin gibt es nur in Abgrenzung zu einer heutigen, aktuellen, zeitgeméBen
oder neuen Disziplin, womit die Frage einer pddagogischen Autoritit/Disziplin
in Abgrenzung zu einer nichtpadagogischen Version von Autoritét und Diszip-
lin verhandelt wird. Wo genau liegt die pddagogische Grenze innerhalb von
Disziplin und Autoritit und wie wurde und wird sie verhandelt? Welche For-
men sind grenzwertig und welche Effekte produzieren die Grenzziehungen?

Im Folgenden werden Grenzziehungen im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs anhand der Auseinandersetzung mit den Begriffen ,Autoritdt® und
,Disziplin‘ auf Basis von Lexikaanalysen nachgezeichnet und in verdichteter
Form présentiert. Diskursanalytisch geht es darum, Differenzierungspraxen in-
nerhalb der Auseinandersetzungen mit Autoritit und Disziplin herauszuarbei-
ten. Die Annahme dahinter ist, dass diese Differenzierungspraxen Konsequen-
zen fiir das alltigliche paddagogische Handeln und die Reflexion bzw. das Spre-
chen dariiber haben. Als ,,Schweigendes Wissen“ (Budde et al. 2017) sind sie
,relevante Aspekte des Handlungswissens®, auch wenn sie ,.kognitiv nur in
begrenztem Malle zuginglich sind* (ebd.: 11). Als diskursives Wissen werden
sie in sozialen und kulturellen Praktiken erworben und fortgeschrieben und
produzieren Formen des (Nicht-)Sagbaren als Produkte sozialer Praxis (vgl.
Wrana 2014: 83f.), was am Ende des Beitrags aufgegriffen wird.

Als analytischer Zugang bieten sich padagogische Lexika und Worterbii-
cher als Formen padagogischer Wissensproduktion und als Dokumentationen
eines zu einem bestimmten historischen Zeitpunkt als giiltig deklarierten und
definierten Wissens an, da sie Wissen verobjektivieren und zugleich Wissen
ausschlieBen (vgl. Horn et al. 2012: 7). Uber den ,Ort des Sprechens* wird den
Inhalten eine spezifische disziplindre Relevanz verschafft (vgl. Foucault 1981:
76f.). Es lasst sich analytisch nachzeichnen, wie sich Transformationen von
Grenzziehungen im Sprechen und begriffliche Neuschdpfungen vollziehen
und wie dariiber die Thematisierbarkeit der konstitutiv ambivalenten Struktur
einer padagogischen Autoritét und Disziplin erschwert wird.
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2 Grenzfiguren der Erziehung

Der Diskurs um Autoritdt und Disziplin hat in den Erziehungswissenschaften
innerhalb der letzten 100 Jahre insbesondere im Zuge der 1968er Bewegung
Konjunktur, was sich zum einen an der Lénge der Lexikabeitrage dokumentiert
und zum anderen an der Anzahl wissenschaftlicher Auseinandersetzungen zu
dem Themenfeld.! Das der Analyse zugrundeliegende Lexikakorpus besteht
aus 43 padagogischen Lexika und umfasst den Zeitraum von 1913 bis heute.
In 38 der Lexika kommt der Begriff Autoritdt als eigenstindiger Begriff vor.
Der Begriff Disziplin wird in 26 der Lexika aufgefiihrt. Zunédchst wurden die
beiden Korpora im Gesamten untersucht, um Konjunkturen, Themen, Umbrii-
che und Verweise zu analysieren. Im zweiten Teil wurden kontrastierende
Feinanalysen vorgenommen, mit dem Fokus auf differenzielle Figuren und
Praktiken der Differenzierung (vgl. Rabenstein/Laubner/Schiffer 2020; Wrana
2015: 130). Folgende analytische Fragen leiteten den Prozess an: Wie wird
Autoritit bzw. Disziplin im Kontext von Erziechung hervorgebracht? Welche
Eigenschaften werden ihr zugeteilt? Welche Beziehungen werden hergestellt?
Welche Abgrenzungen werden vollzogen? Welche Bewertungen werden vor-
genommen und welche Ordnungen werden dartiber produziert?

Autoritidt und Disziplin lassen sich im Ergebnis als ,Grenzfiguren® be-
schreiben, die iiber Abgrenzungen hervorgebracht werden und zugleich Ver-
handlungen um die Grenzen des Padagogischen implizieren, was im Folgen-
den nachgezeichnet wird. Um die Literaturbeziige des Datenkorpus von ande-
ren Literaturverweisen unterscheiden zu konnen, findet sich bei den Beziigen
das Zusatzkiirzel ,,L* fur Lexika.

2.1 Grenzfigur Autoritit

In den padagogischen Lexika und Worterbiichern geht es bei der Begriffsbe-
stimmung von Autoritdt um die Frage: Woraus resultiert die Macht? Sowie:
,In welchem Verhaltnis sollen zweckméBig A[utoritit] (Bindung) u. F[reiheit]
(Gewihrenlassen) stehen? (L Spieler 1930: 174)

Wihrend zu Beginn des 20. Jahrhunderts Autoritit zumeist aus dem Gott-
lichen abgeleitet wurde und zwischen einer amtlichen und einer personlichen
Autoritat differenziert wurde, zeigt sich im Verlaufe der Jahre eine immer stir-
kere Ausdifferenzierung von Autorititsverstdndnissen. Es wird unterschieden

1 Ganzim Gegensatz zu populirwissenschaftlichen Ratgebern. Hier finden sich eine Reihe von

Beitrdgen, die Disziplin und Autoritét thematisieren (vgl. exempl. Balke 2003; Bergmann
2007; Bueb 2006; Omer/Schlippe 2016).
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zwischen ,innere und &ufere Autoritit’ (L Hehlmann 1931: 16), ,Autoritdt im
Dienste der Erziehung und Erziehung zu Autoritdt® (L DIfWP, 1952: 87), ,au-
toritdre und anti-autoritire Erziehung® (L Maier 1978: 42), ,Herrschafts-Auto-
ritdt und Auftrags-Autoritit® (L Groothoff/Stallmann 1971: 63; L Wehle 1973:
25; L Herder 1976: 26), ,autoritire und demokratische Autoritit® (L Herder
1976: 26) ,falsche und echte Autoritit’ (L Hemmert-Halswick/Kluge 1977:
37), ,Zwangsmacht und Vollmacht® (L Maier 1978: 41f.), ,Autoritit und pa-
dagogische Kompetenz® (L Reichwein 2004: 147) sowie ,vertikale und hori-
zontale Autoritit® (L Reichenbach 2015: 43).

Eine besondere Markierung der Thematisierung und der Wandlung von
Autoritdt bilden die Reformpiddagogik und Studentenbewegung der 1968er
Jahre. ,Herkommliche® Erziehungsmethoden von Zwang und Drill, Befehlen
und Gehorchen wurden zu iiberwinden gesucht und am Begriff der Autoritét
in der Erzichung entfacht. So werden in den meisten Lexikabeitrdgen bis zu
den 1968er Jahren Beziige zu Rousseau hergestellt (vgl. expl. L Roloff 1913;
L Spieler 1930; L Kleinert 1950).

,Diese revolutiondre Pddagogik orientierte sich weitgehend an J. J. Rousseau, beson-
ders an dessen Lehre, daf} sich die Erwachsenen jeglichen Eingriffes in die natiirliche
Entwicklung des Kindes zu enthalten haben (Grundsatz der ,negativen Erziehung®).
Den Worten ,befehlen und ,gehorchen® wurde jede erzieherische Bedeutung abgespro-
chen.” (L Kleinert 1950: 120).

Der Verweis auf Rousseau dient dabei zumeist als Markierung einer Extrem-
position, die zugleich kritisiert wird: ,,die Nichtanwendung der A. dort, wo sie
notwendig ist, ist ihr MiBbrauch* (L Roloff 1913: 320). Autoritit gilt demnach
als ,,unentbehrlicher Grundsatz der Erziechung* (L Hehlmann 1941: 24; 1953:
33). Besonderen Wert habe die Autoritit, wenn sie ,,auf freiwilliger innerer
Anerkennung durch den anderen beruht” und mdglichst wenig ,dullerer
Machtmittel bedarf (ebd.). Dies sei jedoch lediglich ein Ideal. ,,In der Wirk-
lichkeit geht es jedoch ohne wirksame Unterstiitzung der Autoritit durch &u-
Bere Symbole (z.B. Rangabzeichen) und Zwangsmittel (z.B. Strafbefugnis)
haufig nicht ab.“ (ebd.) Insbesondere zu Zeiten des Nationalsozialismus wird
eine enge Verbindung zwischen Erziehung und Volksfithrung und der
Notwendigkeit einer unangefochtenen Autoritét hervorgehoben.

In den Nachkriegsjahren wird die Frage nach einer legitimen paddagogi-
schen Autoritét, in Abgrenzung zu einer absoluten und totalen Autoritét, neu
verhandelt.

,Der Autorititsanspruch des Erziehers darf nie zu einem absoluten oder totalen werden.
Er hat in der Erziehung seine Berechtigung immer nur dort, wo er ,nétig* ist, d.h. dort,
wo der Zogling der Fiihrung bedarf, weil er ohne sie in seiner Entwicklung (teilweise)
steckenbleiben oder abirren wiirde. A. bedeutet Entwicklungserschwerung, wenn sie
sich dort geltend macht, wo der Zogling aus eigener Einsicht und Kraft seine ihm ge-
méfen Entscheidungen treffen und verwirklichen kann. Die weise Beschrinkung
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autoritativer Lenkung kommt in der goldenen Grundregel aller Erziechung zum Aus-
druck: ,Mische dich nie ein, wenn es auch von selbst geht.*** (L Kleinert 1950: 121)

Autoritidt wird als ambivalent hervorgehoben, als Unterstiitzung sowie als
Hemmung von Entwicklung. Als erzieherischer Eingriff der Fiihrung legiti-
miert sich Autoritit iiber Gefahrenszenarien des ,Steckenbleibens und Abir-
rens von Zoglingen‘, womit die Annahme der Notwendigkeit von Entwicklung
und Fortschritt in bestimmten Bahnen verkniipft wird. Autoritit begriindet sich
damit aus einer Entwicklungsbediirftigkeit und einem Mangel an Féhigkeiten
(Einsicht, Kraft) des Zoglings und ist ein Akt der Hilfe zur Entwicklung, die
sich an der jeweiligen Entwicklung zu orientieren und auf sie bezugnehmend
zu legitimieren hat. Mit dem Fortschreiten der Entwicklung nimmt (die Noten-
wendigkeit von) Autoritit entsprechend ab. In den Ausfiihrungen bleibt die
Bestimmung der Notwendigkeit von Fiihrung und die damit einhergehenden
Normen von Entwicklung unbestimmt. Sie habe sich am Einzelfall zu orien-
tieren: ,,Das Verhéltnis von autoritdrem Fiihren und Gewédhrenlassen durch den
Erzieher ist nicht durch allg. Normen festlegbar, sondern geht aus den Bedin-
gungen des Einzelfalles hervor.© (L DIfWP 1952: 287).

Die Notwendigkeit einer autoritdren Fithrung wird innerhalb der Studen-
tenbewegung der 1968er Jahre grundlegend in Frage gestellt. Insbesondere der
Begriff Autoritdt wird dabei zum Bezugspunkt einer kritischen Auseinander-
setzung mit vorherrschenden Formen der Erziehung. Deren Uberwindung, Be-
freiung und Neuerung wurden mit den Begriffen ,,antiautoritire Erziehung®,
,hichtautoritirer®, ,,unautoritdrer”, ,repressionsfreier oder ,,zwangfreier* Er-
ziehung verkniipft (vgl. Bott 1971: 9). Autoritit wird damit génzlich aus der
Erziehung und Pddagogik verdréngt, mit dem Ziel einer grundlegenden gesell-
schaftlichen Humanisierung und Verdnderung.

,Im pad. Bereich dominieren bislang edukative Handlungsstrukturen, die man als ,,au-
toritdr” bezeichnen kann, da lineare (einstrahlige) Vermittlungsprozesse vorherrschen,
die darauf abzielen, die Heranwachsenden in die vorhandenen gesellschaftlichen Richt-
mafle einzuiiben. Die Folge ist der autoritér erzogene Mensch, der in unserer Gesell-
schaft noch immer den MaBstab fiir Normalitdt abgibt. Charakteristisch fiir ihn sind:
starres Oben-Unten-Denken, die Projektion von Angst und Unsicherheit auf soziale
Minderheiten sowie Unféhigkeit, soziale Strukturverhiltnisse zu durchschauen (...).
Was die moderne Gesellschaft, will sie ihrem demokratischen Anspruch gerecht wer-
den, hingegen braucht, sind Personlichkeiten, die in der Lage sind, trotz verunsichern-
der Mehrdeutigkeiten handlungsfahig zu bleiben und gesellschaftliche Konformitatsan-
forderungen kritisch zu hinterfragen. Dies setzt jedoch u.a. voraus, dafl im péd. Feld
edukative Handlungsprozesse realisiert werden konnen, die den Kriterien einer nicht-
autoritdren, rational-kommunikativen Erziehung (Schaller, 1977) entsprechen. (L
Rombach 1977: 69f.)

Die kritischen Auseinandersetzungen fithren zu einer Reaktualisierung des Au-
toritdtsbegriffes in der Erziehung und einer Unterscheidung zwischen einer
fritheren und einer neuen Autoritét. ,,[E]in Mibrauch von Amts- u. Stellungs-
autoritdt in der Erziehung des Nationalsozialismus hat einer sachlichen
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Einschitzung Platz gemacht.” (L Schorb 1968: 26). Wihrend die alte Autoritit
in der Gegenwart als {iberwunden markiert und als Missbrauch von Autoritét
(vgl. auch L Kock/Ott 1994) etikettiert wird, wird die neue Autoritit der Ge-
genwart insbesondere iiber Formen der Abgrenzung zur alten Autoritét einge-
filhrt und zu legitimieren gesucht. Autoritdre Autoritit, die auf Zwang und
Herrschaft griinde und ,,offene und versteckte Opposition, Angste, mit De-
mutsgebérden agierende Mitldufer und Jasager zur Folge hitten (L Kock/Ott
1994: 65), wird von einer demokratischen Autoritét abgegrenzt, die Selbststdn-
digkeit und selbstausgeiibte Autoritit, Emanzipation und Miindigkeit hervor-
bringe (vgl. expl. L Herder 1976: 26; L Rombach 1977: 69f.). Uber die Zu-
schreibung der ,,Sachlichkeit”, wird die neue Sichtweise in ihrer Giite, Unvor-
eingenommenheit und Niichternheit hervorgehoben und dariiber zugleich po-
sitiv besetzt.

,Das sich demokratisch verstehende Autoritdtsverhéltnis (z.B. Lehrer-Schiiler) muf} in
sich die Aufforderung fiir die Autorititsperson enthalten, den Heranwachsenden zu
Selbstiandigkeit und Selbstbestimmung zu fiihren, d.h., Autoritét sollte in sich die Be-
stimmung ihrer eigenen Uberwindung und die Tendenz zu Miindigkeit und Freiheit ent-
halten.“ (L Herder 1976: 26)

Der ,richtige Gebrauch von Autoritit® scheint nun mit Zwéangen einherzugehen
(nicht die Autoritét selbst). So ,,mufi* Autoritit zu ,,Selbstdndigkeit und Selbst-
bestimmung* fithren, wobei dieser Zwang im zweiten Teil durch ein ,,sollte*
wieder entkréftet wird (vgl. auch L Heinisch 1970: 110). In den Ausfiihrungen
geht es nun jedoch weniger um die Autoritiit an sich, sondern um die Uberwin-
dung der Autoritit als ihr konstituierender Bezugspunkt. Autoritit erhalte eine
,»,vormundschaftliche Funktion® (L Wehle 1973: 25). Zugleich wird Autoritét
als ,Erziehungsverhéltnis® zwischen Personen hervorgehoben und damit tem-
porér auf das jeweils spezifische paddagogische Verhiltnis begrenzt, in Abgren-
zung zu einer ,autoritdren Struktur’ (L Rombach 1970: 109). ,,[N]iemand
macht sich letztlich selbst zur Autoritit™ (L Kock /Ott 1983: 45f.). Die Begrifte
,funktionale Autoritit‘, sowie ,Auftragsautoritit® werden darauf bezogen ein-
gefiihrt (L Rombach 1970: 109f.). Sie verweisen auf eine Autoritét, die in der
Gesellschaft partiell, graduell und temporir vergeben wird und nicht als abso-
lut, prinzipiell und unabénderlich gilt. Sie wird als einzig akzeptable Autori-
titsform in demokratischen Gesellschaften verstanden (ebd.), teilweise auch
als ,,demokratische Auftragsautoritit (L Reichwein 2004) bezeichnet.
Anerkennung innerhalb des pddagogischen Verhiltnisses wird zu einem
zentralen Bezugspunkt der padagogischen Legitimierbarkeit von Autoritét.
Macht in padagogischen Bezichungen diirfe im Sinne von Hannah Arendt
nicht {iber einen ,Besitz von Macht® entstehen (bspw. in Form von Stellung
oder Amt), sondern ,,zwischen Menschen, wenn sie zusammen handeln, und
sie verschwindet, sobald sie sich wieder zerstreuen (Arendt 1958: 194). Au-
toritdt wird damit zu einem Produkt sozialer Adressierung und Anerkennung,
aus denen Uber- und Unterordnungen, Fiihrungs- und Folgebereitschaft
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hervorgehen. Eine Amts- und Stellungsautoritit lasst sich in diesem Verstind-
nis nicht mehr begriinden und wird aus der Definition einer padagogischen
Autoritat ausgeschlossen.? Autoritdt habe ein wechselseitiger Verhandlungs-
prozess zwischen Menschen innerhalb eines organisationalen Kontextes zu
sein. Giesecke merkt kritisch an, dass sich dieser Verhandlungsprozess immer
im Kontext machtvoller Strukturen bewegt und damit nicht grenzenlos verhan-
delbar sei (Giesecke 1996: 147). Damit stellt sich auch die Frage nach Formen
evolutiondr gewachsener Autorititen als Zuschreibung von Macht, wie die
durch Generationsverhéltnisse konstruierte Autoritét von Erwachsenen gegen-
iber Kindern und Jugendlichen. Diese auf Traditionen beruhenden Formen der
Autoritdt bediirfen zumeist keiner Rechtfertigungen und werden so erst gar
nicht zum Gegenstand von Verhandlungen.

Im padagogischen Diskurs steht im Zentrum der Verhandlungen die Frage
nach dem ,richtigen Gebrauch von Autoritt".

,,Die Fragen nach Erscheinungsformen, Bestimmung, Begriindung und Notwendigkeit
von Alutoritdt] im Erziehungsfeld gehéren zu den am haufigsten gestellten und oft kont-
rovers beantworteten Problemstellungen der Padagogik.” (L Wehle 1973: 24)

,»~Eltern und Lehrer fragen nach der A[utoritét], weil sie in ihrem erzieherischen Handeln
standig von ihr Gebrauch machen und womdglich nétigenden Zwang anwenden miis-
sen, gerade auch dann, wenn sie keineswegs eine Unterwerfung erzwingen, sondern die
positive Mitarbeit des Zoglings gewinnen wollen. Sie fragen, ob sie guten Gewissens
Gl[ehorsam] fordern und A. wahrnehmen diirfen, und wollen wissen, ob sich die A. aus
dem, was mit ihr dem jungen Menschen zuteil wird, rechtfertigen, also pad. legitimieren
1aBt.* (L Groothoft/Stallmann 1971: 65)

Es scheint viele Fragen und wenig Antworten zu geben, womit Autoritét in der
Erziehung zugleich die Frage ihrer Legitimierbarkeit hervorruft. ,,Personen,
die Autoritdt besitzen, haben Macht und setzen diese hoffentlich verantwor-
tungsbewusst ein.” (L Vollmer 2008: 107f.) Offenbar bleibt nur die Hoffnung.
Zugleich wird die richtige Autoritit zu einer Personlichkeitsfrage bzw. einer
Frage der Professionalisierung. ,,Der Erzieher kann A[utoritdt] nicht wie ein
Instrument handhaben, sie fiihrt zu selbstverstindlicher Nachfolge u. Gehor-
sam erst, wenn er als Person A. ist.“ (L Schorb 1968: 26) Zur Orientierung
wird teilweise auf die Erziehungsstilforschungen verweisen:

,Hier hat die Unterscheidung von Erziehungs- und Fiithrungsstilen praktikable Katego-
rien bereitgestellt: Die Gegeniiberstellung von ,autoritirem* und ,sozialintegrativem*
Erzieherverhalten ermoglicht nicht nur die Deskription konkreten Erzieherverhaltens,

In den Debatten um Buebs Lob der Disziplin (2006) wurde genau diese Frage der Legitima-
tion von Stellungs- und Amtsautoritét erneut ins Zentrum der Verhandlungen geriickt. Bueb
fordert: ,,Schiiler miissen sich jedoch auch Lehrern unterordnen, die durch ihre Personlichkeit
den Anspruch auf Autoritit nicht einldsen konnen. Das kann nur gelingen, wenn Lehrern eine
Art Amtsautoritit zukommt, die ihnen Respekt verschafft und ihre Wiirde schiitzt. (Bueb
2007: 56f.) Antworten aus der Wissenschaft finden sich bei Brumlik (2007) und Arnold
(2007).
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sondern erweist sich auch als geeignet, unterschiedliche Erfolge im Hinblick auf Erzie-
hung zur Selbsténdigkeit, Kooperationsfahigkeit, Leistungsbereitschaft, Aktivitat, Ini-
tiative usw. zu untersuchen.* (L Wehle 1973: 26)

Die richtig angewandte Erziehung wird mit Hilfe der Erziehungsstilforschung
zu operationalisieren gesucht und damit in ihrem ,Erfolg‘ beobachtbar. So ist
der Vorschlag, den Ausdruck Autoritdt mit Selbstsicherheit zu {ibersetzen (L
Rekus/Mikhail 2013: 25) wenig verwunderlich. Reichwein schldgt vor, den
Begriff der Autoritdt der Umgangssprache zu iiberlassen ,,und statt dessen dif-
ferenziertere und prézisere Konzepte [zu] verwenden oder [zu] entwickeln* (L
Reichwein 2004: 147). Dafiir schldgt er den Begriff der ,,Pddagogischen Kom-
petenz‘ vor (ebd.), womit Autoritdt an den Diskurs der paddagogischen Profes-
sionalitdt und damit verbunden der Professionalisierung gekniipft wird. Die
richtige Autoritédt wird zu einer Kompetenzfrage.

Zusammengenommen zeigt sich in der Auseinandersetzung mit Autoritét
ein stdndiges Ringen, das dessen Legitimitdt und Legitimierbarkeit beinhaltet.
Struktur und Beziehung, Freiwilligkeit und Zwang, Fiihren und Folgen, Befeh-
len und Gehorchen, Einsicht und Angst bilden die Pole entlang der Verhand-
lungen um die Frage nach einer padagogisch legitimierbaren Autoritét. Dabei
werden wahre, echte, legitime, forderliche, emanzipatorische Autoritét von fal-
scher, unechter, illegitimer, hemmender, autoritdrer Autoritdt abgegrenzt (vgl.
L Reichwein 2004: 146). Innerhalb der Differenzierungen und der damit ver-
bundenen Ausdifferenzierung des Autorititsbegriffes in der Erziehung spielen
Begriffsverweise eine zentrale Rolle. Begriffe wie Vorbild, Ansehen, Aner-
kennung, Achtung, Respekt, Ehrfurcht, Kompetenz, Uberlegenheit, Einfluss,
Fithrung, Disziplin, Macht, Manipulation, Konditionierung, Missbrauch,
Zwang, Gewalt, Gehorsam, Strafe, Herrschaft, bilden Bezugspunkte innerhalb
der jeweiligen Argumentationen und Differenzierungen. Dabei wird immer
wieder hervorgehoben, dass Autoritit ,,streng zu unterscheiden [ist] von Macht
und Gewalt* (L Bohm 1982: 44; 2005: 54) im Sinne einer Macht den eigenen
Willen gegen den Willen anderer durchzusetzen (Weber 1985: 28). Zugleich
sei der Begriff der Autoritit ,,im eigentlichen Sinn [...] positiv zu sehen.” (L
Vollmer 2008: 107). Insbesondere im Zuge der UN-Kinderrechtskonventionen
werden Fragen der Macht und Gewalt in paddagogischen Bezichungen und da-
mit die Frage einer pddagogischen Autoritdt ins Zentrum geriickt. Die eingangs
zitierten Ratgeber lassen sich als Bearbeitung dieser Fragen deuten.

Die Grenzfigur der Autoritdt zeigt sich zusammenfassend in einem Ringen
um die Frage, wie Individuen zur Selbstandigkeit und Miindigkeit gefiihrt wer-
den konnen und zugleich in die Lage versetzt werden, die Giiltigkeit jener Fiih-
rung zu befragen und zu hinterfragen, die zugleich auf Gefolgschaft angewie-
sen ist. Die Grenzfigur ist binér angelegt und produziert in der Folge sich wech-
selseitig ausschlieBende Gegenpole eines ,Entweder-oder (s. Abb. 1).
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Alt, Vergangenheit Neu, Gegenwart

Negativ (-) AUTORITAT Positiv (+)
Zwangsmacht Woraus resultiert die Macht? Vollmacht
Autoritare Struktur Verhandlungsprozess
Amts- und Auftragsautoritat
Stellungsautoritat vormundschaftliche
Herrschaftsautoritat Autoritat
Vertikale Autoritat Horizontale Autoritat
Autoritar h " Demokratisch
Hemmend emanzipatorisch
Zwang, Drill Freiwilligkeit
AuRere Machimittel, Innere Anerkennung

Strafen, Befehlen &
Gehorchen, Mitlaufer
Angst

Gewahrenlassen vs. Fuhren

Selbstandigkeit
Selbstbestimmtheit
Einsicht

Abb. 1: Grenzfigur der Autoritét (Quelle: Eigene Darstellung)

2.2 Grenzfigur Disziplin

Der Begriff Disziplin findet sich anders als der Begriff Autoritét nicht iiber den
gesamten Untersuchungszeitraum (ab 1913) in den pédagogischen Lexika und
Worterbiichern. Er wird zwar hiufig aufgefiihrt, jedoch nicht mit einem eige-
nen Beitrag, sondern lediglich mit einem Verweis auf die Begriffe Erziehung,
Ordnung, Zucht bzw. Schulzucht (vgl. expl. L Schwartz 1928: 1009; L. Hehl-
mann 1931: 41). Zu Zeiten des Nationalsozialismus findet sich zusétzlich der
Hinweis ,,bes. die soldatische Manneszucht (L Hehlmann 1941: 75; 1942:
78), spiter dann nur ,,Manneszucht™ (L Hehlmann 1953: 95), wobei der Ver-
weis in der Auflage von 1967 entfernt wurde (vgl. L Hehlmann 1967). Unter
dem Begriff ,Zucht® wird ,,die Gesamtheit der erzieherischen Maflnahmen
(einschlieBlich Gewdhnung, Aufsicht, autoritativer Erziehungsmittel, aber
auch Selbstverwaltungstitigkeit und Selbstdisziplinierung der Schiiler) im
Hinblick auf die soziale Einfiigung der Kinder in das gesellschaftliche und
schulische Leben* gefasst (L Hehlmann 1931: 216). Ab den 1950er Jahren fin-
den sich eigenstindige Beitrdge zu dem Begriff Disziplin (zugleich geht der
Begriff der Zucht zuriick).? In den Beitrdgen zur Disziplin wird zumeist zu
Beginn zwischen unterschiedlichen Disziplinverstdndnissen differenziert. Es
wird zwischen Gehorsamserziehung, der Ordnung einer Korperschaft (Schul-

3 Ein Uberblick iiber Begriffskonjunkturen findet sich bei Richter 2018, S. 142.
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disziplin), einem ethischen Verhalten (Arbeitsdisziplin) und der Ordnung von
Gedanken und Wiinschen (innere Disziplin) unterschieden (vgl. exempl. L
Kleinert 1950: 294; L Keller 1979: 73). Zugleich findet sich die Unterschei-
dung zwischen einer fritheren und einer heutigen Disziplin. Demnach wurde
Disziplin in der Vergangenheit hauptsachlich mit ,.,hemmende[n] MaBnah-
men* wie dem ,,Stillsitzen” in Verbindung gebracht und so ,,unnétigerweise
mit der Vorstellung von etwas Driickendem belastet* (L Dolch 1960: 48). Im
Kontext von Erziehung wird vorwiegend zwischen einer dufleren und inneren
Disziplin differenziert.

,»Die duflere D. hat sicher einen Wert: jenen der Ordnung und der Schulung zur Einord-
nung und Anpassung, dazu die Schaffung der dufleren Bedingungen, um den Stoff ver-
mitteln zu konnen. Sie ist aber nur Ersatz fiir eine ,innere‘ D. Diese sollte sich von selbst
ergeben: aus Liebe zum Erzieher, auf Grund seiner persénlichen Autoritét, aus Respekt
vor seinem Konnen und seiner Erfahrung, vor allem aber aus Interesse am Unterrichts-
stoff. Solch sachlich bedingte, freie D. hat auf die Dauer den viel groeren Erziehungs-
wert als die auf Angst und Gewalt beruhende.” (L Kleinert 1950: 294)

Aus diesem Grund solle die freie Disziplin das Leitmotiv piddagogischen Wir-
kens sein, so Kleinert resiimierend (ebd.). Beide Formen der Disziplin werden
jedoch als Gegenstand der Erziehung verhandelt — auch wenn ihnen ein unter-
schiedlicher Wert zugeschrieben wird. So schreibt auch Dolch im ,,Grundbe-
griffe der Padagogischen Fachsprache® (L 1960: 48): ,,D[isziplin] in der
Schule, im Unterricht (auch Schulzucht genannt) ist also ein solches Verhalten
(Benehmen), wie es durch die Situation des Schiiler-Seins erfordert ist.“ ,,Die-
ses Sicheinfiigen kann erzwungen sein und griindet auf Furcht und Gewalt,
oder es kann freiwillig erfolgen und beruht auf innerer Zustimmung, auf Ein-
sicht, Vertrauen, Achtung, Pflichtgefiihl oder auf Identifizierung mit der
Gruppe.“ (L Horney 1970: 611). Insbesondere fiir die freie Disziplin bediirfe
es Autoritdt und Gehorsam: ,,Es gibt keine Disziplin ohne Gehorsam gegen-
tiber den legalisierten Vertretern der sozialen Ordnung einer Gruppe. Nur wenn
diese Repréasentanten Autoritét besitzen, ist Gehorsam ohne Zwang moglich.*
(L Horney 1970: 611). Diese Form der Disziplin wird Ende der 1970er Jahre
radikal in Frage gestellt. Im ,,Worterbuch der Padagogik® findet sich unter dem
Begriff ,Disziplin‘ lediglich ein Verweis auf den Begriff ,Gehorsam* (L Rom-
bach 1977: 204). Unter dem Begriff Gehorsam finden sich dann Ausfiihrungen
einer Erziechung zum Ungehorsam. Das ,langgehegte pdd. Dogma, dass
Glehorsam] und Vertrauen zur ,pddagogischen Atmosphédre‘ gehdren, in der
allein der Mensch Mensch werden kann, in der allein Bildung und Erziechung
moglich sind* wird radikal in Frage gestellt. Eine solche Dogmatik konne sich
,,die Erziehung heute [...] nicht mehr leisten. Weiter heif3t es:

,»G. wurde definiert als Zustimmung des Willens und des Verhaltens auf Grund von
Autoritit. Wenn heute eine antiautoritére Erziehung Autorititen grundsétzlich in Frage
stellt, dann hat auch der G. seine fiir die Erziechung grundlegende Rolle ausgespielt,
dann kann er auch nicht ungepriift als deren Aufgabe hingestellt werden. Unter dem
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Anspruch eines gesellschaftlichen Wandels und ihrer Besserung zielt die Erziehung
zum Ungehorsam auf die Selbstverwirklichung und Emanzipation des Menschen.” (L
Rombach 1977: 352)

Im Zuge der kritischen Auseinandersetzungen mit Disziplin im Kontext von
Erziehung erfahrt diese in den 1970er Jahren in pddagogischen Lexika eine
begriffliche Ausdifferenzierung. Wurde Disziplin zunéchst rein als Zustand
der Ordnung aufgefasst, findet sich der Begriff seither in dreifacher Ausle-
gung: (1) Als Voraussetzung fiir Erziehung — im Sinne der ,Einhaltung von
Verhaltensregeln und Vorschriften, dem ,ruhigen Sitzen und ordentlichem
Aussehen® sowie dem ,Einfligen und Einordnen in die Gemeinschaft
(Kock/Ott 1983: 118), welche auf Zwang, Furcht und Gewalt griinden kdnne
oder auf Zustimmung, Vertrauen und Achtung — mit den Begriffen duflere Dis-
ziplin oder Fremddisziplin beschrieben; (2) als Prozess im Sinne der Herstel-
lung von Disziplin — als Disziplinieren bezeichnet sowie (3) als Ziel von Er-
ziehung — im Sinne der Ordnung im Subjekt, dem disziplinierten Denken und
Handeln, der ,,Beherrschung von Gefiihlen* (L K6ck/Ott 1983: 118) — mit den
Begriffen innere Disziplin oder Selbstdisziplin beschrieben (vgl. exempl. L
Horney 1970: 613; L Kock/Ott 1983: 118).

Disziplin im Kontext von Erziehung erscheint damit (ebenso wie Autoritit)
ambivalent. Disziplin kann der Erziehung niitzlich sein (einsichtige Einpas-
sung in Ordnungen) oder in Konflikt mit ihr geraten (erzwungene Anpassung
an Ordnungen). Diese Ambivalenz zeigt sich in unterschiedlichen begriftli-
chen Abgrenzungen: ,Innere und &uflere Disziplin® (L Herder 1976: 48; L
Kock/Ott 1983: 118), ,innere Zucht und duflere Ordnung® (L Bohm 1982: 140),
,fremdbestimmte Disziplin und Selbstdisziplin® (L Meyers 1988: 116; L
Schaub/Zenke 2000: 158.), rechtlich-organisatorische und padagogische Dis-
ziplin (L Herder 1976: 48), ,bewufite und aufgezwungene Disziplin® (L
Burg/Kreis 1982: 50). Neben den Gegensatzpaaren finden sich hédufig zusitz-
liche Begriffe mit denen die jeweilige Seite der Disziplin markiert wird: ,trag-
fahige Disziplin® (L Kock 2008: 98), ,gute Disziplin‘, (L Kraus-
Prause/Kraus/Nonnenmacher 1995: 65) ,freie Disziplin® (L Kleinert 1950:
294), ,erzwungene Disziplin (L Kock 2008: 98), ,Zwangsdisziplin® (L Hor-
ney 1970: 611) oder ,strenge und straffe Disziplin‘ (L Dolch 1960: 48). Dis-
ziplin erscheint als ,,gefdhrliche Zumutung® im Zusammenhang mit ,,Druck,
Macht, Gewalt, ,,Strafen®, ,,Herrschaft und gehorsamen Untertan* (L Rein-
hold/Pollak/Heim 1999: 121f.).

Diese Differenzierung von Disziplin wird ab den 1970er Jahren immer stér-
ker auf den Bereich der Schuldisziplin reduziert (vgl. L Willmann-Institut
1970: 159, 310). Dabei wird eine ,,zweiseitige Orientierung* der Disziplin ein-
gefiihrt, die sich zum einen einer rechtlich organisatorischen und zugleich einer
padagogischen Komponente im Schulischen verpflichtet fiihlt:

,Da diszipliniertes Verhalten der Schiiler Voraussetzung fiir Unterricht und Schulleben
ist, zugleich aber nicht ohne weiteres von Kindern und Jugendlichen erwartet werden
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kann, wird die Erziehung zur Disziplin zu einem zentralen Anliegen der Schule. Aus
dieser Spannung — Voraussetzung und Aufgabe — entstehen die verschiedenartigsten
Probleme der Schuldisziplin. Die Hauptaufgabe in der Erziehung zur Disziplin besteht
darin, die Schiiler zu befahigen, sich selbstdndig und verantwortlich in den verschie-
denartigen sozialen Gruppen der Gesellschaft zu bewéhren. In dieser Hinsicht ist Erzie-
hung zur Disziplin wesentlicher Bestandteil der politischen Bildung.” (L Herder 1976:
48f.)

Auch iiber 20 Jahre spiter finden sich dhnliche Ausfithrungen. Im ,,Piddagogik-
Lexikon® von 1999 wird zwischen ,,Disziplin im Unterricht und ,,Disziplin in
der Erziehung* unterschieden (L Reinhold/Pollak/Heim 1999: 123). ,,.Der Un-
terricht braucht D[isziplin] als einen duBleren Ordnungsrahmen, damit Lehre
stattfinden kann und Schiiler mit ihrem Lehrer wie auch untereinander sachge-
messen kommunizieren kénnen. In diesem Falle ist D. Mittel zum Zweck.*
Auf der anderen Seite sei Disziplin ein wichtiges Ziel der Erziechung zur Selb-
standigkeit (ebd.). Wéhrend die padagogische Disziplin mit ,,politische[r] Bil-
dung® (L Herder 1976: 49), mit ,,praktischer Solidaritdt” (L Schreiner 1981:
113) oder mit einem ,,verinnerlichte[n] und im Verhalten offenkundigen Ord-
nungsrahmen zur Bewiéltigung des eigenen Lebens, der Welt [und] des Zusam-
menlebens* (L Kdck 2008: 98) verkniipft wird, wird Unterrichtsdisziplin mit
der Einhaltung spezifischer Ordnungen verkniipft. ,,Als solche ist sie niemals
padagogischer Selbstzweck, sondern ein durchaus problematisches Mittel zur
Ermoglichung von padagogischen MafBnahmen.“ (L Bohm 1982: 140). Die
Unterrichtsdisziplin wird zu einer Voraussetzung der padagogischen Disziplin
und kann zugleich mit ihr in den Konflikt geraten (vgl. dazu ausfiihrlich Rich-
ter 2018: 145f.).

Auf dieses Problem der zweiseitigen Schuldisziplin wird auch in der erzie-
hungswissenschaftlichen Literatur immer wieder hingewiesen. Dabei wird die
Disziplin im ,,Vorhof des Padagogischen® von der Erziehung zur Disziplin ab-
gegrenzt (Cloer 1982: 11, 37). Die Frage der schulischen Disziplinierung wird
zunehmend zu einem ,padagogischen Problem* (Manertz 1978). Ins Zentrum
riickt die Frage, wie man zur Disziplin gelangt, die Voraussetzung fiir Bildung
und Erziehung ist, ohne zugleich widerspriichlich zu den Zielen der Erziehung
und Bildung zu handeln.

In den Lexika finden sich Beziige zum ,storungsfreien Klassenengage-
ment“ (L Petzold/Speichert 1981: 113) und es tauchen die Begriffe ,,Disziplin-
schwierigkeiten®, ,,Disziplinprobleme* und ,,Unterrichtsstorungen® auf — zu-
nehmend auch als eigenstindige Lexikabeitrdge (ab den 1990er Jahren). Bspw.
wird bei L Kock/Ott unter dem Begriff Disziplin in der liberarbeiteten Neuauf-
lage (1994) zugleich der Begriff Disziplinprobleme aufgefiihrt. Disziplin-
schwierigkeiten zeigen sich darin, dass — so die Ausfithrungen — Schiiler*innen
»Schwierigkeiten mit der Einhaltung von Regeln des Verhaltens (Aufpassen,
Stillsitzen, Hoflichsein, Hausaufgaben machen, Piinktlichkeit usw.)* hétten (L
Keller 1979: 73). Zugleich seien sie Ausdruck davon, dass die Lehrkraft ,mit
dem Klassenmanagement nicht zurecht“ komme (ebd.). So konne der
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Unterricht zu langweilig, der Unterrichtsstoff zu schwer, die rdumlichen Be-
dingungen ungiinstig, o.4. die Ursache sein (ebd.). Damit einhergehen Emp-
fehlungen an Lehrkréfte: ,,Um Disziplinschwierigkeiten zu vermeiden, ist es
darum vielfach hilfreich, die Betroffenen bei der Festlegung von Normen zu
beteiligen.” (L Meyers 1988: 116). Neben Partizipation und Unterrichtsqualitét
sei der ,,Erziehungsstil“ und ein spezifisches Verstindnis von ,,Autoritit* von
zentraler Bedeutung, (L Kock 2008: 99) ,,d.h. ein undisziplinierter Lehrer kann
keine disziplinierte Klasse erwarten (L Kock/Ott 1994: 149). Auch ,,Praven-
tion oder Konfliktlosungsstrategien™ finden sich als Antworten auf die Frage
des Umgangs mit der problematischen Seite der ,Unterrichtsdisziplin® (L
Homberger 2005: 68). Zugleich finden sich vermehrt rechtliche Beziige zu den
in den Schulgesetzen geregelten Erziehungs- und Ordnungsmafnahmen (vgl.
exempl. L Schaub/Zenke 2000: 157f.; L Homberger 2005: 68).

Vergangenheit Gegenwart

Negativ (-) DISZIPLIN Positiv (+)
Padagogischer Vorhof Woraus resultiert die Ordnung? Padagogisch

Disziplin im Unterricht Disziplin der Erziehung
Unterrichtserméglichend Politische Bildung
AuRere Ordnung Inneres In-Ordnung-Sein
Erzwungene Anpassung Einsichtige Einpassung
AuRere Disziplin Innere Disziplin
Fremdbestimmte, Selbstdisziplin
aufgezwungene Disziplin ~ _ Freie, bewusste Disziplin
Zwang X - Freiwilligkeit
Aufere Machtmittel Innere Zustimmung
Strafen Selbstandigkeit
Herrschaft / Gehorchen Selbstbestimmtheit
Streng/straff, hemmend Vertrauen
Angst, Gewalt Ziel vs. Voraussetzung Achtung, Respekt

Abb. 2: Grenzfigur der Disziplin (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Grenzfigur der Disziplin zeigt sich zusammenfassend in einem Ringen um
die Frage, wie Individuen in Ordnungen eingefiihrt werden konnen und zu-
gleich in die Lage versetzt werden, die Giiltigkeit jener Ordnungen zu befragen
und zu hinterfragen, fiir die zugleich Gefolgschaft eingefordert wird. Auch hier
zeigt sich ein bindres Denken von Gegenspielern (s. Abb. 2).
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3 Tabuisierungen und Neuschdpfungen. Restimee
und Ausblick

Es zeigt sich in den Verhandlungen um Disziplin und Autoritét, dass die je-
weiligen Akte des Sprechens und Schreibens innerhalb von Verweisungszu-
sammenhingen anderer Sprech- und Schreibakte stattfinden, sodass diese wie-
derholt, aufgegriffen, aktualisiert und modifiziert werden (vgl. Butler 1998).
Die Grenzziehungen und Ausgrenzungen markieren eine Differenz von Erzie-
hung und Nicht-Erziehung bzw. zwischen padagogischem und nichtpadagogi-
schem Handeln, die im zeithistorischen Kontext immer wieder neujustiert wird
und damit Abgrenzungen zu vorherigen Bestimmungen hervorruft. Dabei die-
nen die Begriffe Autoritdt und Disziplin teilweise als wechselseitige Abgren-
zungen zum Nichtpddagogischen im Sinne eines normativen ,Sollens*. So gilt
eine Autoritdt auf Basis von Praktiken der Disziplinierung als ebenso nichtpé-
dagogisch wie eine Disziplin auf Basis autoritérer Praktiken. Wahrend der Be-
griff Autoritit auf machtvolle Uber- und Unterordnungen in pidagogischen
Bezichungen verweist, verweist der Begriff Disziplin auf Formen der dufleren
Beeinflussung und inneren Verdanderung im Spannungsfeld von Intentionalitét
und Unverfiigbarkeit sowie Individuum und Gesellschaft. Beide Begriffe ste-
hen fiir die Herstellung spezifischer Prozesse bei gleichzeitiger Begrenzung
und Uberwindung dieser Prozesse und der Ermoglichung von Selbstéindigkeit,
Emanzipation und Miindigkeit. Die beiden Grenzfiguren entfalten sich damit
entlang von Ambiguititen innerhalb piddagogischer Beziehungsverhiltnisse
und verweisen auf zwei Seiten der Erziehung, die Rolf Goppel als die ,,sor-
gende und unterstiitzende Seite des Helfens, Verstehens, Anregens und Bera-
tens“ sowie die ,,, konfliktorientierte Seite* des Forderns, Einschreitens, Zumu-
tens und Konfrontierens beschreibt (Goppel 2010: 102). Autoritit und Dis-
ziplin verweisen auf ein Spannungsfeld rund um Fragen des Kindeswohls, der
Autonomie und Miindigkeit, der Macht und Erméachtigung, der Zurichtung und
Zumutung. Es stellt sich die Frage, welche Effekte diese Verhandlungen und
Grenzziehungen auf die Pddagogik haben und welche Dimensionen eines
»schweigenden Wissens“ (Budde et al. 2017) mit ihnen einhergehen.

Die Analysen der Lexikabeitrige verweisen auf Tabuisierungen und be-
griffliche Neuschopfungen. So finden sich immer wieder Forderungen nach
neuen Begrifflichkeiten und Vorschlédge neuer Bezeichnungen, um die Ab-
grenzungen vom ,Alten‘ zu markieren. In den gegenwértigen Ansétzen der
,neuen Autoritit® (vgl. expl. Omer/Schlippe 2016) bzw. der ,guten Autoritat’
(vgl. expl. Bergmann 2007) oder auch des ,Classroom-Management® (vgl.
expl. Eichhorn 2022) zeigt sich dieser Effekt ebenfalls, was im Einzelnen noch
ndher zu untersuchen wire. Es stellt sich die Frage, inwiefern die zahlreichen
Publikationen und ratgebenden Perspektiven in erster Linie die Legitimie-
rungsprobleme innerhalb der Grenzfiguren bearbeiten, indem sie versuchen,
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sich auf ,der guten, zeitgemaB3en bzw. neuen Seite‘ zu positionieren. ,Manage-
ment* statt ,Disziplinierung’, ,neue und gute Autoritét* statt ,Autoritdt® impli-
zieren Distinktionen, die die Pddagogik in ein ,,theoretisches und praktisches
Dilemma“ bringen, da sie Ideale produzieren, die in der Erziehungspraxis an
ihre Grenzen stofen (Reichwein 2004: 146). Mit Bernfeld gesprochen lassen
sich die Ansétze als unentwegte Bemiihungen deuten, ,,den Felsblock der pé-
dagogischen Mittel auf den Gipfel des Idealbergs® zu wilzen, womit Bernfeld
die Missachtung der Grenzen und Ambivalenzen von Erziehung im Kontext
gesellschaftlicher Rahmungen kritisiert (Bernfeld 1925: 39). Die Abgrenzung
zwischen einer ,positiven bzw. besseren‘ und einer ,negativen bzw. schlechte-
ren‘ Autoritét/Disziplin versperren den Blick auf die konstitutiv ambivalente
Struktur pddagogischer Autoritdt und Disziplin, ihre gesellschaftlichen Bedin-
gungen, sowie fiir die Ubergiinge und die Gleichzeitigkeiten beider Seiten, die
sich in der Folge solcher begrifflichen Neuschopfungen der Reflexion und
Analyse entziehen. Damit einher geht die alleinige Fokussierung auf Lehr-
kréfte und die Anforderung der steten Professionalisierung hinsichtlich der
Herstellung einer ,guten Disziplin und Autoritét®, bei der die Reflexion struk-
turell machtvoller Rahmenbedingungen und eine kritische gesellschaftliche
Perspektive aus dem Fokus gerdt. Auch Programme wie der ,Péddagogische
Trainingsraum*‘ (Balke 2003; Briindel/Simon 2005) lassen sich als eine Form
der Bearbeitung der Grenzfiguren von Autoritdt und Disziplin deuten — durch
die Neueinrichtung eines technisierten padagogischen Settings der Selbstdis-
ziplinierung (vgl. Pongratz 2015; Richter 2019). Die damit einhergehenden
Doppelbindungsgebote wie ,,sei miindig!®, ,sei selbstverantwortlich und
,lerne selbstorganisiert!* (Arnold 2007: 84f.) sowie die Depadagogisierung
von Lehrkriften (Budde 2014) zeigen, dass die Formen der Bearbeitung die
Spannungen innerhalb der Grenzfiguren nicht 16sen und diese lediglich verla-
gern und/oder verschleiern. Elemente der machtvollen Fremdkontrolle bleiben
bestehen, sie werden lediglich undurchsichtiger oder erscheinen anonym (vgl.
Richter 2019: 232ff.; Richter 2022).

Die beiden Grenzfiguren verweisen darauf, dass Autoritéit und Disziplin im
Kontext von Erzichung innerhalb binér konstruierter Logiken eines ,Entweder-
oder‘ und eines ,Positiv und Negativ® den Blick auf die dynamischen Zusam-
menhénge und Widerspruchlagen versperren. Es bedarf demnach einer syste-
matisch rekonstruktiven Wissenschaftsforschung, die sich der Verdnderungen
von Begriffen und Thematisierungen in ihren Effekten — insbesondere hin-
sichtlich der Thematisierbarkeit und damit einhergehender eingeschrinkter
Reflexionsmoglichkeiten — widmet.
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