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ERSTER TEIL: MODERNE ZEITEN



1.1 Entzauberte Aufklärung und Keue Unübersichtlichkeit -

Zur pädagogischen Diskussion un Moderne und Postmoderne

'Die Zeiten sind hart, aber modern', lautet einer jener Spon-

ti-Sprüche, wie sie die kahlen Mauern unserer Innenstädte

zieren. Der Aphorismus ist nicht ohne Witz: Der gleichsam auf

die Spitze getriebene Prozeß der Moderne gebiert tatsächlich

eine eigentümliche Härte, ja Versteinerung, nicht nur zwischen-

menschlicher, sondern auch supranationaler Beziehungen. Men-

schen und Gesellschaftssysteme stehen sich in verbissener

Selbstbehauptung gegenüber. Und dafür zahlen schließlich alle

einen Preis, der sich vernünftigerweise kaum noch legitimieren

läßt: Naturzerstörung, ökonomische Krisen, atomare Hochrüstung

und soziales Elend der Dritten Welt liefern nur einige Stich-

worte zur gesellschaftlichen und geistigen Situation der Zeit.

Angesichts solcher massiven Krisen- und Ausfallerscheinungen,

die im Windschatten neuzeitlicher rationaler Weltbemeisterung

unweigerlich anwachsen, bleibt einem das Lachen, das der

Sponti-Spruch provoziert, regelrecht 'im Halse stecken.

So verwundert es kaum, wenn die großen Hoffnungen, die seit

ihren Anfängen die Moderne begleiteten, zusehends an Leucht-

kraft verlieren; die Hoffnung, die Mythen aufzulösen, die Ido-

le durch Wissen zu stürzen, das naturbeherrschende Erkenntnis-

subjekt zu inthronisieren, subjektive Selbstbehauptung als

permanente Selbststeigerung ins Werk zu setzen, den Fortschritt

der Menschheit als linearen Geschichtsprozeß zu konzipieren -

all diese hehren Ideale der europäischen Aufklärung geraten in

unseren Tagen (wieder einmal) ins Kreuzfeuer der Kritik. Dem

ungebrochenen Optimismus der Frühaufklärung jedenfalls, durch

technische Verfügungsgewalt das regnum hominis, das Reich des

Menschen, heraufzuführen, vermag keiner mehr so recht zu trau-

en. Denn zweifellos ratifizierte die bürgerliche Gesellschaft

die baconsche Gleichung von Wissen und Macht; das regnum homi-

nis aber blieb bis heute Utopie, konterkariert von Hobbes

Leviathan. Die 'Moderne', geprägt durch eine zunehmende Ratio-

nalisierung der gesellschaftlichen Austauschprozesse von Mensch

und Natur seit dem 16./17. Jahrhundert, erweist sich rÜCkblik-

kend als ein von Beginn an umstrittenes und widersprüchliches



Phänomen. Dehn sie verquickte Autonomieanspruch und .gesell-

schaftliche Herrschaft auf eigentümliche Weise. Den inneren

Widerspruch bürgerlicher Subjektivität, die Herrschaft mit

Freiheit identifizierte, schleppte der Aufklärungsprozeß

über die Zeiten mit sich. Am Ende nun droht er die Freiheit

selbst zu liquidieren. Die aktuelle Krisenstimmung fuhrt da-

her notwendig den Blick zu den Anfängen zurück, von denen ;

das 'Projekt der Moderne' seinen Ausgang nahm.

Die Frontstellung postmoderner Kritik richtet sich entspre-

chend gegen das cartesianische Paradigma neuzeitlicher Wis-

senschaft, das den Körper vom Geist trennte, ebenso wie gegen

die baconistische Zergliederung der Wissensobjekte und ihre

'Befragung' unter Zwang, auch gegen den theoriegeleiteten,

experimentell kontrollierten newtonschen Erfahrungstypus. Denn

letztlich ist es der technisch erzeugte Prozeß von Erfahrung

und Erkenntnis, die Konzeption einer aufgeklärten Theorie und

Praxis subspecie machinae , die nicht nur die äußere Natur,

sondern schließlich auch die Sub-lekte selbst an die Kette legt.

Allerdings: Den frühen Vertretern einer 'modernen' Position -

etwa Perrault und Le Bovier de Fontenelles - war es ganz im

Gegenteil darum zu tun, die Ketten von Unwissenheit, Aberglau-

ben und sakrosankter Autorität zu lösen. In der 'Querelle des

Anciens et des Modernes ' wurde der Gegensatz zwischen einem

gottgewollten und einem 'unternehmerisch' erarbeiteten Glück,

zwischen einem auf Kontinuität bedachten und einem fortschritt-

lichen, linear-diskontinuierlichen Geschichtsverständnis of-

fenkundig. An die Stelle der zyklischen Geschichtsauffassung

schob sich die Vorstellung eines linearen, mechanisch konzi-

pierten Wachstums der Erkenntnisse und Erfahrungen. Und dieses

linear-fortschrittliche Geschichtskonzept hing unmittelbar zu-

sammen mit dem Glauben an den "machtvollen Aufstieg einer auto-

nomen menschlichen Vernunft, wesentlich (begründet) in den Er-

folgen der empirisch-mathematischen Naturerkenntnis seit

Kepler, Galilei, Newton" und seit Descartes. Aus ihnen nährte

sich der bürgerliche Selbstbehauptungswille, der nur noch die

Gesetze der Vernunft als Autorität des Menschen anzuerkennen

bereit war: Vernunft, Glück und Natur sollten in der Autonomie

des bürgerlichen Subjekts vereinigt und versöhnt zueinander

finden.



Daß Vernunft und gesellschaftliche Rationalisierung mit dem

angestrebten Glück der Vielen aber gerade nicht koinzidierten,
begleitete den Aufklärungsprozeß der Neuzeit nichtsdestoweni-
ger als permanenter, nicht verstummender Zweifel: Romantik,
Historismus, die Kulturkritik des fin de siècle und nicht zu-
letzt die antimodernistische Geschichtsphilosophie der Kriti-
schen Theorie machten das auf je ihre Weise deutlich. "Jeder
Versuch", heißt es schon in Horkheiroerg'Adornos 'Dialektik der
Aufklärung', "den Naturzwang zu brechen, indem Natur gebro-
chen wird, gerät nur umso tiefer in den Naturzwang hinein."^.
Denn alle Anstrengungen des Subjekts, den Naturzwang un-

ter Kontrolle zu nehmenimacht vor der Natur im Menschen selbst
nicht halt: Das Subjekt muß sich verleugnen. Es erkauft seine
Herrschaft über die äußere Natur durch Entsagung, durch zuneh-
mende Unterdrückung seiner.inneren Natur. Diese Verleugnung
aber, der Kern aller zivilisatorischen Rationalität, ist zu-
gleich die Zelle fortwuchernder Irrationalität im Subjekt wie
im Gesellschaftskörper. Sie verdunkelt zusehends das Licht,
das die Aufklärung über die Welt doch ausgießen wollte. So
konzentrieren sich denn die aktuellen Kritiken der Moderne,
die sich unter der weiten Fahne des 'Postmodernismus' versam-
meln, auf die Nacht- und Schattenseiten des neuzeitlichen
Emanzipationsprozesses, der bedrohliche Blockaden produziert
und den Genozid als Menetekel an die Wand malt.

Ob damit ein 'Ausstieg' aus dem Projekt der Moderne angezeigt
ist, ob er überhaupt möglich oder wünschenswert ist - darüber
sind die Meinungen durchaus geteilt: Während sich die einen

in postmodernen Stilübungen des 'Vergessenmachens' versu-
ft ì

chen oder nach Keuansätzen zur 'Wiederverzauberung der Welt'
Ausschau halten, ist für andere noch längst nicht ausgemacht,
daß die neuzeitliche Vernunft nun endgültig zu den Akten zu
legen ist, "weil sie allem Anschein nach von ihrer Realisie-

Q \

rung dementiert wurde." Vielmehr fordert die um sich grei-
fende Einsicht in den offensichtlichen Zerfall der emphati-
schen Vernunftideale eine radikalisierte Aufklärung über die
aufgeklärte Vernunft. In der Fluchtlinie dieses Denkens

könnte sich vielleicht ein neuer, post-rationalistischer
Vernunftbegriff abzeichnen.



Einerlei aber, ob sich das postmoderne Denken als radikaler

Bruch oder als 'dialektische Krise' der modernen Geschichte

in Szene setzt - in jedem Fall verfällt der neuerliche 1Zau-

ber',den die Aufklärung über die entzauberte Natur und die

menschlichen Lebensumstände legte, der Kritik. Der 'Mythos
ì 5 ý

der Aufklärung' und mit ihm der 'Mythos der Maschine' , die

beide Fortschritt und Humanismus signalisieren sollten, räumen

mit der 'Entzauberung' der Moderne das Feld: Nach der Entzau-

berung der ehemals verzauberten Vielt metaphysischer Weltbil-

der und des magisch-metaphorischen Denkens durch die objek-

tivierende moderne Wissenschaft erfolgt nun die Entzauberung

der modernen Wissenschaft durch Revision ihrer Forschungsan-

sätze und Geltungsansprüche, vor allem aber ihres Überlegen-

heitsanspruches und ihrer Weltbild-Funktion.

Das alles kann für die gegenwärtige Pädagogik, die in ihren

historischen Ursprüngen ja selbst ein Kind der Moderne ist,

nicht ohne Folgen bleiben. Tatsächlich stehen schon seit ge-

raumer Zeit der überkommene pädagogische Fortschrittsglaube

und -Optimismus unter Legitimationsdruck. Und das Reservoir

theoretischer Wendemanöver (B. Dewe/W. Ferchhoff resümieren
131allein acht derartige 'Wenden' seit der Nachkriegszeit ' )

scheint erschöpft. Oder besser: Die vielfältigen theoreti-

schen Deviationen des pädagogischen Genres der letzten Deka-

den nehmen sich rückblickend eher als folgenlose Theoriemo-
141den oder unterschiedliche Literaturgattungen aus, weniger

hingegen als grundlegende Neuorientierungen der Disziplin.

Kein Wunder also, daß sowohl in der kritischen Öffentlichkeit

wie auch innerhalb des Fachs selbst die zeitweilige Naivität

der Pädagogik nun angefragt wird: Die Tendenz zur Selbstüber-

schätzung bei pädagogischen Professionellen, gepaart mit der

vorschnellen Bereitschaft, jede gesellschaftliche Aufforde-

rung pädagogisch aufzugreifen, ließ die pädagogische Hyper-

trophie verkennen, immer weitere gesellschaftliche Problem-

felder als pädagogische Handlungsfelder unizudefinieren. Dies

führte zu einer Vielzahl von Bereichs-pädagogiken, ohne daß

das Problem der verlorenen disziplinären Identität (wie sie

die sogenannte 'Geisteswissenschaftliche Pädagogik' noch be-

saß ) aufgearbeitet, geschweige denn gelöst wäre.
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So gesehen sind die Irritationen, die die Pädagogik gegenwär-

tig umtreiben, Teil jener 'Neuen Unübersichtlichkeit' , die

sich mit dem Legitimationsschwund des Projekts der Moderne

breitmacht. Die Zukunft, die einstmals im utopischen Licht

eines erwarteten anbrechenden Morgens erstrahlte, erscheint

heute eher negativ besetzt. Und die Ratlosigkeit, die sich

nicht allein im akademischen Feld der Intellektuellen breit-

macht, kündet von einer allgemeinen Erschöpfung der utopischen

Energien der Industriegesellschaft. Aus diesem utopischen

Potential aber zog die Pädagogik der Neuzeit einen wesentli-

chen Teil ihrer Überzeugungs- und Anziehungskraft. Sein

Schwinden kann die Pädagogik nicht unberührt lassen. Gleich-

gültig, ob man angesichts der tief schichtigen Krise (wie etwa

J. Habermas) dieAuffassung vertritt, das unvollendete Projekt
17 ïder Moderne dürfe nicht fallengelassen werden ', oder ob

man (wie Theoretiker im Umfeld des französischen Poststruktura-
i ft \

lisiaus ) davon ausgeht, daß das Projekt der Moderne ge-

scheitert sei und deshalb nicht aufzugeben, sondern aufgege-

ben sei - beide Male ist der Pädagogik heute eindringlich die

Aufgabe gestellt, ihr Selbstverständnis über eine kritische

Rekonstruktion des Aufklärungsprozesses der Moderne einzuho-

len. Eine Krisenanalyse, die einzig mit Begriffen wie 'veren-

dete Reformillusionen' oder etwa 'Sozialabbau' operierte,

griffe also allemal zu kurz.

Ging es der Moderne um die Inauguration einer selbsttranspa-

renten Vernunft und ihres sinnkonstitutiven Subjekts, dann

läßt sich die spezifische Leistung moderner Pädagogik gerade

so fassen, daß sie die Bedingungen zur Konstitution autonomer
1 «Ë

Subjektivität im pädagogischen Feld bereitstellen sollte. '

Klassische Bildungstheorie etwa war in ihrem Kern im wesent-

lichen eine Reflexion auf den Konstitutionsprozeß dieser pro-

jektierten Subjektivität. Die Krise der Moderne läßt sich ent-

sprechend als Krise des sinnkonstitutiven Subjekts dechiffrie-

ren. Dies gerade führen die unterschiedlichsten Theoretiker

der 'Postmoderne' mit Akribie vor Augen. Der Kern bisheriger

pädagogischer Reflexion ist damit bis ins Mark getroffen. Der

gegenwärtige pädagogische Diskurs scheint davor überwiegend
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noch die Augen zu verschließen. Auf Dauer aber wird die

Pädagogik der Radikalität dieser Anfragen nicht ausweichen
können.

In diesem Zusammenhang ist bezeichnend, daß gerade neuere päd-

agogische Orientierungsversuche mit der Denkfigur eines 'En-

des' operieren, sei es mit der Endlichkeit der pädagogischen

Bewegung oder dem Verschwinden der Kindheit , sei es

mit dem Ende der Erziehung . Was da zu Ende geht, warum es

ein Ende findet und wie es 'danach' weitergeht, das sind die

brisanten Fragen, denen sich die Pädagogik heute konfrontiert

sieht. Die kritischen Fragen aber gehen aufs Ganze: Sie nehmen

nicht mehr Bezug auf irgendeine Spielart pädagogischer Theorie,

sondern richten sich an 'die Pädagogik' insgesamt. Der Pädago-

gik sowohl als geistesgeschichtlicher Konfiguration als auch

als gesellschaftspraktischem Moment des neuzeitlichen Zivili-

sationsprozesses wird die Rechnung aufgemacht. Und in den Blick
24)kommt die 'schwarze Pädagogik' , die 'pädagogische Maschi -

25)ne' , der subtile pädagogische Machtapparat zur Normierung

und Normalisierung von Menschen. Indes hat es den Anschein,

als ob sich damit mancherorts eine Logik unvermittelter, ab-

strakter Alternativen breitmachte, ein pures 'Entweder-Oder' ,

das den geschichtlich geknüpften Knoten der 'Dialektik der

Aufklärung'unverblümt durchschlägt oder gar nicht erst zur

Kenntnis nimmt. Die undialektische Fundamentalkritik, wie sie

etwa die 'Antipädagogik' an allen überkommenen Formen orga-

nisierter Bildung und Erziehung übt, dürfte in dieser Hin-

sicht typisch sein. Doch selbst wenn man konzediert, daß die

theoretischen Fundamente der Antipädagogik fragwürdig, ihre

Argumente widersprüchlich und ihr philanthropisches Ethos bis-

weilen naiv sind, so ist sie insgesamt Indikator einer Krise,

die tiefer geht, als die antipädagogischen Begriffe selbst

fassen können.

Faßbar wird sie gegenwärtig am ehesten noch in philosophischen

Entwürfen, die die Krise des Subjekts grundsätzlich themati-

sieren.281 Natürlich zieht die Radikalität solcher Entwürfe,

wie sie im Umfeld des französischen Poststrukturalismus ent-

standen sind, heftige Kontroversen nach sich: Die aktuelle
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philosophische Diskussion, die sich in zahlreichen Publikatio-

nen und Kongressen auf die Klärung des Verhältnisses von 'Mo-

derne' und 'Postmoderne' konzentriert, gibt davon beredt Zeug-
291niš. So verschwommen die Konturen dessen, was unter 'Post-

moderne' zu verstehen sei, sich momentan auch noch ausnehmen:

Unter dem Relationspaar 'Moderne/Postmoderne' werden Fragen

abgehandelt, die die Pädagogik unweigerlich betreffen. Die Ra-

tionalitätskonzepte der Moderne stehen auf dem Prüfstand der

Kritik. Und diese Debatte berührt Sinn und Auftrag der Er-

ziehungswissenschaft unmittelbar. Daß dieser Diskurs seine

eigenen (Sprach-)Moden im Gefolge hat, daß er u.U. nicht mehr

hervorbringt als eine fröhlich-larmoyante postmodernistische

façon de parler, mag die Pädagogik gegenwärtig noch davon ab-

halten, sich ernsthaft auf die aufgEworfenen Fragen einzulas—
•31t

sen. Als "Next Wave in dér Pädagogik"' aber wäre das aufbre-

chende Krisenbewußtsein zweifellos unterschätzt.

Will man in erster Näherung die Krisenpotentiale der Moderne
im Feld der Pädagogik aufschlüsseln, so ist zunächst von der schon

angedeuteten Tatsache auszugehen, daß die Pädagogik im histo-

rischen Prozeß der Aufklärung eine eigene (und nicht zu unter-

schätzende) Rolle gespielt hat. D.h. sie ist mit ihren Lei-

stungen beteiligt an geschichtlichen Vorgängen, in denen sich

'Kerngehalte' der Moderne (thematisch gefaßt etwa unter Be-

griffen wie Vernünftigkeit, Subjektivität, Identität oder

Selbstbehauptung) konstituieren. Deren Konstitution läuft über

Prozesse des Ein- und Ausschließens, Kanalisierens, Territo-

rialisierens - nicht nur äußerer, sondern auch 'innerer Na-
32 ïtur' -, über Prozesse der Internalisierung von Normstruktu-

ren , über Prozesse der Normalisierung und Disziplinierung ,

über Prozesse der Identifikation und Selbstbehauptung bzw.

-Steigerung oder - allgemeiner gefaßt - über Prozesse zu-

nehmender gesellschaftlicher Abstraktion. Was gegenwärtig

(und auch schon zu früheren Zeiten) von den Kritikern der

Moderne mit Vehemenz eingeklagt wird, das sind die Folgeko-

sten eben dieses Abstraktionsprozesses: Die verdrängten Antei-
le, die 'Schatten', die im Verlauf der sich radikalisierenden

Aufklärung weggeschnitten werden. In diesem Sinn richteten

schon Horkheimer/Adorno ihr Augenmerk auf eine 'unterirdische
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Geschichte' des europäischen Aufklärungsprozesses, in der das

Schicksal der entstellten und verdrängten menschlichen In-

stinkte und Leidenschaften beschlossen liege. Was hier noch

in psychoanalytischer Terminologie gefaßt wird, wird in der

Folgezeit auch in anderen Begrifflichkeiten konzeptualisiert:

sei es als Geschichte des 'Anderen' der Vernunft , als Ge-
•301

schichte der Einbildungskraft , als Zerstörung der Sinnlich-
39) 401keit oder als 'Verschwinden' des Körpers .

Allerdings schwanken die Einschätzungen, ob und inwiefern

sich die verlorenen 'Potentiale' (etwa von Leiberfahrung,

Phantasie, Spontaneität, Sinnlichkeit) noch zurückgewinnen

lassen, erbeblich: Die Bandbreite reicht von skeptischen Po-

sitionen gegen eine romantische Renaissance des Leibes (- Der

Körper, der implizit immer schon mit den Augen des Sargma-

chers in den Blick kommt, ist - so das knappe Resümee der

'Dialektik der Aufklärung' - nicht wieder zurückzuverwandeln

in den Leib. -) bis zu affirmativ-optimistischen Varianten
41 )einer heraufziehenden 'Wendezeit' , in der Phantasie und Ver-

nunft im 'integralen Bewußtsein' glücklich zueinander finden

werden.

Eine Standortbestimmung pädagogischer Positionen und Optionen

wird sich auf dem Hintergrund dieser Polariationen

sinnvollerweise an drei Spannungsfeldern konkretisieren las-

sen, die den gegenwärtigen pädagogischen Diskurs mitbestimmen.

Sie lassen sich terminologisch fassen mit den Begriffspaaren

Einbildungskraft - Vernunft, Körperlichkeit - Abstraktion,

Sinnlichkeit - Stereopathie der Erfahrung.

Einbildungskraft und Vernunft: Es gibt in der Pädagogik eine

lange Tradition des Einspruchs gegen eine rationalistisch-

instrumentalistische Manier der Weltbemeisterung, die sich im

pädagogischen Diskurs der Romantik wie der Reformpädagogik

nachzeichnen läßt. Votiert wird zumeist (wo nicht für eine

Rettung, so zumindest) für eine Bewahrung der kindlichen Seele,

seiner Natur, seines Genius. Rekurriert wird auf eine ür-

sprünglichkeit, die dem Prozeß der Moderne gewissermaßen ab-

getrotzt werden soll. Ganz auf dieser Linie liegen auch die

meisten neueren Arbeiten etwa zu Kreativität, Spontaneität oder



14

42tSpiel im Erziehungsprozeß : Beklagt werden die Sterilität

kindlicher Phantasietätigkeit (der die Sterilität rationali-

sierter Lebenswelten korrespondiere), das Verschwinden pro-

duktiver Bildkraft zugunsten einer verworrenen Phantastik, die

Behinderung der Imagination. Dagegen aufgeboten werden die

Atmosphäre entspannter Ungezwungenheit, die zwanglose

'ambiance' im sozialen Gruppenprozeß, der 'Möglichkeitssinn',

der durch Kreativitätstechniken, Brainstorming etc. freige-

setzt werden soll. Das alles ziele auf die 'Befreiung unter-

drückter, nicht erkannter oder verdrängter Bedürfnisse' etwa

im emanzipatorischen Rollenspiel oder in der freizeitkultu-

rellen 'Animation zur Emanzipation' . Unbefragt bleibt hin-

gegen

- ob nicht der 'Animateur', der als Mischung aus Pädagoge,

Sozialarbeiter, Motivierüngshelfer und Therapeut vorge-

stellt wird, selbst Teil eines engmaschigen Disziplinie-

rungsprozesses ist, der sich nicht zuletzt auch der Einbil-

dungskraft bemächtigt und

- ob die blockierte Imagination, die wieder in Fluß gebracht

werden soll, im Prozeß ihrer Abspaltung nicht selbst

Schaden genommen hat, mithin als 'befreiendes Potential'

vielleicht gar nicht auffindbar bzw. eine Fiktion ist.

Damit ist die pädagogische Klärung des Verhältnisses von Ein-

bildungskraft und Vernunft auf die Rekonstruktion der 'unter-

irdischen Geschichte' der Moderne erneut verwiesen. Gleiches

gilt im selben Maße für die Verhältnisbestinunung von

Körperlichkeit und Abstraktion: Zahlreiche Arbeiten themati-

sieren die Dilemmata und Defizite, die sich die Pädagogik im

Prozeß der Moderne durch ihre zunehmende Abstraktion vom Kör-

per zum Zwecke seiner Zurichtung einhandelt. In den Blick kom-

men dabei Probleme z.B. der Geometrisierung, Formalisierung
44)und Disziplinierung des Körpers . Spätestens seit der Re-

formpädagogik (und wohl schon früher) läßt sich umgekehrt ein

Gegen-Diskurs rekonstruieren, der konträr zum 'Verschwinden'

des Körpers, seiner Segmentierung und Ausweidung, seinen For-

men der 'Panzerung' andere Erfahrungen und Wünsche zu mobili-

sieren sucht: Sie zielen auf eine (zumeist pädagogisch oder

therapeutisch geleitete) 'Rück-Versinnlichung'oder Veranschau-
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451lichung, auf intensives Erleben und Körpererfahrung. Aller-

dings bleibt die Hoffnung auf die 'Wiederkehr des Körpers'

(zweifellos intensiviert durch dessen zunehmende Blockaden und

Ausfallerscheinungen) zutiefst ambivalent. In Frage steht

- ob nicht alle pädagogisch wohlgemeinten Körpercurricula und

Körperkonzepte die sublime Disziplinierung des Körpers mit

anderen Mitteln fortsetzen und so lediglich die Logik der

Abstraktion weitertreiben und

- ob nicht die 'Wiederkehr des Körpers' vom fragwürdigen

Mythos eines natürlichen Körpers zehrt, der unterhalb sei-

ner Entfremdung weiterexistiere und den es zu befreien gelte.

Sinnlichkeit und Stereopathie der Erfahrung: Ein ähnlicher

Problemhorizont läßt sich auch für das Verhältnis von Sinn-

lichkeit und verhinderter Erfahrung (bzw. Erfahrungsverlust)

ausweisen. Das 'Schwinden der Sinne', die 'Zerstörung der

Sinnlichkeit', der Verlust eines Sinns für das Unmittelbare ,

der eine auffällige Stereopathie des Erfahrungsprozesses im

Gefolge hat, ist in vielfältigen Analysen (insbesondere in
471alltagstheoretischen Untersuchungen) nachgezeichnet worden. '

Entsprechend avancierte der Begriff der Erfahrungsorientierung

zur pädagogischen Programmformel (vor allem im Feld schultheo-

retischer und curricularer Entwürfe ). Er dient zur Charak-

terisierung von Lernprozessen, die sich der Logik von Abstrak-

tion und Subsumtion verweigern wollen, um wieder -'zu den Sa-

chen selbst' zurückzufinden bzw. um festgefrorene Thema-Hori-

zont-Schemata und eingeschliffene Deutungsmuster im Erfah-
49)rungsprozeß wieder in Bewegung zu bringen. Fast alle Ver-

suche indes, ein ursprüngliches Erfahrungspotential zu akti-

vieren - seien es gruppendynamische Laboratorien, projekt-

orientierte Lernverfahren, ästhetische Produktionsformen oder

therapeutische Maßnahmen - orientieren sich im allgemeinen an

der 'Repressionshypothese' : Unterhalb der ge- oder zerstör-

ten Sinnlichkeit wartet ein 'humanes Potential', ein 'subjek-

tiver Faktor' auf seine Befreiung, um den Abstraktionsprozeß

der Moderne zu konterkarieren. Dagegen muß angefragt werden

- ob nicht erfahrungsorientierte Lernkonzepte nolens volens

die Disziplinierung der Erfahrungsfähigkeit vorantreiben,
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indem sie einen 'Kult der Betroffenheit' initiieren, wobei
'Betroffenheit' als gezielter Effekt pädagogischer Arrange-
ments geradezu provoziert wird und

- ob nicht eine Sinnlichkeit als quasi-naturliches Potential
unterstellt wird, die realiter erst als Produkt von Dispo-
sitiven der Macht historisch hervorkommt.

Zu klären wäre also der theoretische Stellenwert der Konzepte
(wie Einbildungskraft, Körperlichkeit, Sinnlichkeit), von de-
nen aus eine emphatische Kritik der Moderne möglich sein
soll - eine Aufgabe, die (obwohl dringlicher denn je) erst in
Ansätzen geleistet ist und recht eigentlich noch aussteht.

Doch selbst wenn die Pädagogik die Krisenerfahrung der Moderne
nicht über die Rezeption der anhängigen philosophischen und
sozialwissenschaftlichen Kontroversen in ihren theoretischen
Horizont einholte, würde sie spätestens mit der Rücksendung
auf ihre eigene, blockierte Praxis darauf stoßen. Denn die
Krisenerfahrung ist nicht lediglich Moment der theoretischen
Reflexion, sondern mehr noch Ingredienz der tagtäglichen
Praxis. Was im Pädagogenalltag zu Buche schlägt, ist nicht
allein das Ungenügen einzelner theoretischer Konstrukte oder
Handlungsmodelle (die vielleicht verbesserungsbedürftig oder
ersetzbar wären), sondern das wachsende Unvermögen des Prak-
tikers, überhaupt noch einen genuin pädagogischen Zugang zu
seinen Adressaten zu finden. In der Pluralität neuerer jugend-
kultureller Bewegungen konzentriert sich ein Potential 'post-
moderner' Haltungen und Lebensstile , die sich gegen Ideale
aufklärerischer Vernunft, kritischen Engagements oder konven-
tioneller Integration immun zeigen . Zum Vorschein kommt
eine offensive Verweigerung gegenüber den Sinnangeboten profes-
sioneller Sinnvermittler, eine allgemeine Aufkündigung von
Loyalitäten, die sich gleichermaßen gegen die Regelhaftigkeit
des alltäglichen status quo wie gegen zukunftsorientierte,
kritische Interpretationen durch professionelle Pädagogen
sperrt. Es findet kein expliziter Aufstand statt, auch kein
Setzen der eigenen Sinnhorizonte gegen die verordnenden Ent-
würfe des Erziehers, sondern die lautlose Erosion der vordem
hochgehaltenen Perspektiven persönlicher Identität und gesell-
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schaftlicher Progressivität. Wo die 'neue Unübersichtlichkeit'

tendenziell zur'neuen Beweglichkeit' ' avanciert, die den
ständigen Verrat an der eigenen Haltung voraussetzt und ein-
kalkuliert, ist die Rolle des Pädagogen schlicht eine Fehlbe-
setzung. Er wird nicht mehr gebraucht und erfährt sich selbst

54 )in seinen praktischen Bezügen als obsolet.

Selbst wenn man konzediert, daß diese 'neue Beweglichkeit',
die das Leben nur mehr als 'Abenteuer gleich um die Ecke'
begreift, erst für eine Minderheit zur realen Existenzform
wird, so kündigen sich mit ihr doch pädagogische Frage- und
Weichenstellungen an, die zukünftig an Gewicht gewinnen wer-
den. Neue Widersprüche bestimmen das Feld pädagogischer Praxis
und eröffnen 'Bruchstellen', an denen die aktuelle Krise der
Moderne in ihrem pädagogischen Problembestand zutage tritt.
Virulent werden solche Bruchstellen etwa

- im prognostizierten Ende des klassischen Konzepts von Kind-

heit: :

Die moderne 'Erfindung' der Kindlichkeit des Kindes, d.h.

die gesellschaftliche Profilierung von Kindheit als eigen-
ständiger, pädagogisch besonders umsorgter Lebensphase,
scheint sich aufzulösen. Immer mehr stellt die beschleunig-
tepsychosoziale bzw.Soziokulturelle Entwicklung Kindheit
als spezifisches Moratorium in Frage. Mit dem 'Verschwinden'
von Kindheit im sozialen Prozeß - dem sich komplementär
die Infantilisierung des Erwachsenen zugesellt - verliert
der 'pädagogische Bezug', die ideelle Keimzelle pädagogischer
Interaktionen, an Boden. Und dies gilt nicht allein für die
Phase der Kindheit. Ihre Liquidation setzt sich fort

- im historischen Ende des klassischen Jugendkonzepts ;

Schon seit den fünfziger Jahren, so legen neuere Untersu-
chungen nahe, löst sich auch 'Jugend' als psychosoziales
Moratorium auf. Der pädagogische Umgang mit der Jugend wird
ausgedünnt und von anonymen gesellschaftlichen Instanzen ab-

sorbiert (Medien, Politik, Konsummarkt). Von einer spiele-
rischen Erprobung von Identitäten kann immer weniger die
Rede sein. Jugendliche und Gesellschaft interagieren zuneh-
mend 'ungeschützter', direkter miteinander ohne zwischen-
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geschaltete pädagogische Vermittlungen (was auch heißt, daß

der Realitätsdruck auf Jugendliche sich vergrößert). Gleich-
zeitig damit verlieren pädagogisch-intentionale Zeitstruktu-
ren an Legitimation57)i Es gibt kein erfülltes 'Später', daß
das 'Jetzt' verheißen könnte. Auf institutioneller Ebene
spiegelt sich dieser Sachverhalt

im sich abzeichnenden Ende der tradierten Verkopplung von
Bildung und gesellschaftlicher Gratifikation:

Die Krise der Arbeitsgesellschaft läßt die Idee der Vollbe-
schäftigung immer fragwürdiger werden. Das Projekt der Mo-
derne, das um die Idee der Selbstverfügung kreist, stößt
auf offensichtliche ökonomische und ökologische Wachstums-
grenzen. Strukturelle Arbeitslosigkeit und die Zuspitzung
sozialer Strukturkrisen bringen den Glauben an den Markt als
leistungsgerechten Mechanismus für die Zuteilung systemkon-
former Lebenschancen ins Wanken. Die Schere zwischen Bil-
dungs- und Arbeitssystem öffnet sich immer weiter: Was das
Bildungssystem vermittelt und das Arbeitssystem zuläßt,
steht in keiner Relation mehr. Damit wird der tauschwert-
orientierte Sinn von Bildung obsolet. Mit ihm entfällt ein

I- Q \

zentrales Orientierungsdatum schulischen Lemens. Aller-
dings reicht die lautlose Erosion ehedem selbstverständli-
cher pädagogischer Sinnorientierungen weiter. Sie zeigt
sich

in der Krise pädagogisch dominanter Leitvorstellungen und
Werte :

Industriegesellschaftlich dominante Werte (Leistungsstreben,
Verantwortung, Ernsthaftigkeit der Lebensführung, rationale
Beweisführung) und pädagogische Zielvorstellungen (Reifung,
Bildung, Integrität, Identität) bröckeln auf breiter Front
ab und machen nicht nur 'nachindustriellen' bzw. 'immateriel-
len', sondern zunehmend auch 'manieristischen' oder 'postmo-
dernen' Wert- und Lebensvorstellungen Platz. Bisherige Hand-
lungsmuster, um das Leben in der Moderne biographisch zu be-
wältigen, werden schubartig entwertet. Während die Zukunft
(und damit die Differenz zwischen Kindheit und Erwachsenen-
status) verblaßt, wird Erziehung, verstanden als intentionale
pädagogische Gestaltung eines ausgrenzbaren Interaktionsfel-
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des, in dem das Kind auf seine Zukunft vorbereitet werden
soll, zu einer kaum mehr leistbaren Veranstaltung. Das fin-
det seinen Ausdruck

im gesellschaftlich und kulturell forcierten Rückgang per-
sönlich verantworteter Erziehung:

Beobachtbar ist nicht nur die wachsende Einflußnahme 'außer-
pädagogischer' Instanzen im ehedem mit pädagogischer Ambition
besetzten und behüteten Erziehungsverhältnis (also: die
stärker werdende Rolle anonymer Sozialisationsagenturen),
sondern zugleich eine überdehnung des Erziehungsbegriffs,
der sich in allgemeine, generationsunabhängige geSellSChaft -

æ Q l
liehe Prägungen (Sozialisation) verflüchtigt. ' Im engma-
schigen Netz von Sozialisationsprozessen, die die Individuen
durchkreuzen und konstituieren, kann Erziehung (im traditio-
nellen Sinn) vielleicht noch Akzente setzen - doch selbst
das ist nicht gewiß, zumindest sind ihre Effekte nicht mehr
eindeutig bestimmbar. Die Idee eines persönlich verantwort-
baren Umgangs mit der nachwachsenden Generation wird brüchig.
Und das läßt das Selbstverständnis professioneller Pädagogen
nicht unberührt: Während die einen den Exodus aus den pädago-
gischen Institutionen oder das Aufgeben pädagogischer Ambi-
tionen predigen, plädieren andere provokativ für das 'Recht
auf Ungezogenheit'. Solche plakativen Formeln verweisen
auf einen gemeinsamen Problembestand. Er tritt hervor

in der Sinnkrise der Sinnvermittler:

In dem Moment, wo die leitenden Ideen der Moderne ihre
Kraft verlieren, wo ihre utopischen Energien sich erschöp-
fen (so der Habermasche Befund), tut sich eine Leere auf,
die gerade professionelle Erzieher in Ratlosigkeit stürzt.
Zu sehr ist ihr eigenes Selbstverständnis mit dem Aufklä-
rungsprojekt verkoppelt, als daß sie unbekümmert zur Tages-
ordnung übergehen könnten. Denn gerade die alltägliche Ord-
nung (besser; Unordnung) verweist sie zurück auf ihre ur-
sprünglichen Intentionen, die nun als 'papiernes Imperium'
(so der ironische Kommentar von A. Frank ' ) zusammenbre-
chen. Neu an dieser verschärften Sinnkrise ist nicht die
Sinnfrage selbst (die auch schon früher immer wieder ge-
stellt wurde). Neu ist einerseits, daß die bisherigen Ant-
wortmuster radikal entwertet erscheinen, ohne daß verläßli-
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che Alternativen in Sicht wären, und andererseits, daß die-

ses Wissen sich zuspitzender Entbindungen (die Ahnung einer

gleichsam umfassenden Bodenlosigkeit) bis ins lebensweltli-

che Hintergrundwissen vordringt und ganz praktische Konse-

quenzen zeitigt (etwa in den Lebensstilen neuer Jugendkul-

turen) .

Die Reaktionsmuster auf die Risse und Bruchstellen, die die

in die Krise geratene Moderne im Feld der Pädagogik aufwirft,

sind keineswegs einheitlich, oft sogar gegenläufig. Versucht

man eine Ort s verme s sung dieser Bewegungen, so lassen sich zu-

nächst zwei Antworttypen bzw. Haltungen grob unterscheiden

(die in sich noch einmal differenziert werden können): Auf der

einen Seite 'Ausstieg' oder 'Überschreitung' (Aufgabe pädago-

gischer Ambitionen und Institutionen; nihilistisch-postmoderne

Lebenshaltung), auf der anderen Seite 'Rückgang' oder 'Freile-

gen der Ursprünge' (Reaktivierung alter oder Durchbruch zu

neuer Sinnschöpfung). Beide Antworttypen stehen nicht isoliert

nebeneinander, sondern bilden unterschiedliche 'Gemengelagen'.

So kann etwa der Wunsch nach einem 'Ausstieg' aus dem Projekt

der Moderne sich verbinden mit einer spirituellen Suche nach

verschütteten 'Ursprüngen'; so kann sich der Wunsch nach 'Über-

schreitung' bzw. einer neuen postmodernen Lebenshaltung mit

einem 'Rückgang', z.B. mit dem gesteigerten Interesse für vor-

aufklärerische Lebensformen,verbinden. (Von hier aus wird die
Rede von einem neu heraufziehenden Mittelalter verständlich.)

Die verschiedenen Variationen, in denen die Antworttypen mit-

einander verkreuzt werden können, machen vielleicht das 'Schil-

lern' plausibel, das sich mit dem Begriff 'Postmoderne' verbin-

det - und erschweren begründete urteile über Reichweite, Trag-

fähigkeit, Unsinnigkeit, gesellschaftliche Sprengkraft oder

Regressivität der eingeschlagenen Wege. Je nach Gewichtung

der Anteile ergeben sich dabei verschiedenartige Suchbewegun-

gen, die sich idealtypisch etwa folgendermaßen fassen lassen:

- Unter den Chiffren 'Ausstieg' und 'Überschreitung'werden

Reaktionsmuster gefaßt, die der Moderne in ihrer Krisenent-
wicklung keine eigene Problemlösungskapazität mehr zutrauen

und deshalb den Horizont der Moderne gewissermaßen

'nach vorne' durchbrechen wollen. Der Ausstieg aus dem Pro-
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jekt der Moderne erfolgt dann durch die dezidierte Aufgabe
pädagogischer Theorie und Praxis (wie es etwa die Antipäd-
agogik im Sinn hat), durch die Auflösung pädagogischer In-
stitutionen, durch die Verwerfung pädagogischer Ambitionen.
Das schließt ein, den Umgang zwischen Menschen nicht mehr
an pädagogische Sinnimperative zu binden oder aber — in der
radikalisierten Form der 'Überschreitung' - die Lebensge-
staltung insgesamt nicht mehr an den Idealen von Sinn, Iden-
tität, Rationalität, Zukunft zu orientieren, sondern das
Leben als Spiel (oder Abenteuer) mit flüchtigen, gleichsam
bodenlosen Sinnfragmenten zu wagen. Zweifellos hat die Mo-
derne selbst (schon seit der Romantik) diese 'Überschreitung'
als Denkmöglichkeit vorbereitet. Nun aber werden aus Denk-
möglichkeiten reale Verunsicherungsnötigungen, deren lebens-
weltliche Durchschlagskraft so hoch ist, daß sie völlig vor-
intellektuell schon für Kinder und Jugendliche zugänglich
werden.62'

- Die Reaktionsmuster, die als 'Rückgang' oder 'Freilegen der
Ursprünge'hervortreten, beschreiten demgegenüber einen ande-
ren Weg. Sie suchen auf der einen Seite die Krise der Moder-
ne zu meistern,indem sie tradierte 'Bindungspotentiale' reak-
tivieren: sei es als Wertkonservatismus, sei es in einer
neokonservativen Doppelstrategie, die das kulturelle Erbe
der Moderne stilisiert bei gleichzeitiger Dynamisierung ih-
rer ökonomisch-technischen Potentiale. Die andere Bewegungs-
richtung hält nach 'verschütteten Ursprüngen' Ausschau, die
sich nicht unbedingt tradierten Wertmustern einfügen. Der
Horizont der Moderne wird gewissermaßen 'nach unten' durch-
stoßen im Rückgang auf eine neue Sinnschöpfung, auf eine
(zumeist nicht christlich verstandene) Offenbarung: Neue
Kosmologien betreten das Feld, das Wassermann-Zeitalter
wird ausgerufen, eine 'sanfte Verschwörung' soll die Zei-
tenwende bringen , New-Age-Spiritualität verschwistert
sich mit expressivem Körperkult, mit Ursprungsmetaphysiken
Und 'esoterischen Praktiken.

Eine kritische Einschätzung dieser Antworten auf die Krise
der Moderne bzw. der Pädagogik wird aus einem Fundus histori-
scher Analysen schöpfen müssen. Und diese Analysen können sich
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weniger denn je einer linearen Geschichtsrekonstruktion bedie-

nen (vgl. 1.3). Statt der 'großen Erzählungen' ·, statt auf-

klärerischer Fortschrittsmythen lenkt die entzauberte Aufklä-

rung den Blick auf die wachsenden Selbstblockaden im Prozeß

der Moderne, der in typische Paradoxien mündet. Einige wich-

tige lassen sich hypothetisch in Kürze folgendermaßen formu-

lieren:

- Emanzipation als vernetzte Kontrolle (Zu Grunde liegt das

von Kritischer Theorie wie Poststrukturalismus gleicher-

maßen thematisierte Paradox, daß sich der bürgerliche

Emanzipationsprozeß ineins als Prozeß einer sich potenzie-

renden Disziplinierung und 'Verwertung' von Individuen er-

schlüsseln läßt, dessen Effekte zusehends die enianzipatori-

schen Ideale hintertreiben.)

- Individualisierung als Ausschluß des Nichtidentischen (Zu

Grunde liegt die geschärfte Einsicht in die Widersprüche

von Individualisierungsprozessen, die sich in ihrer histori-

schen Entwicklung stets über gesellschaftliche Zu- und Fest-

schreibungen, Identifikationen und Abstraktionen entfalten.)

- Sozialisation als Isolierung (Zu Grunde liegt die gerade im

pädagogischen Bereich immer deutlicher zutage tretende Pa-

radoxie, daß sich strategisch angeleitete Sozialisations-

prozesse, obwohl als Eingliederung in die moderne Gesell-

schaft konzipiert, faktisch als fortschreitende Segregation

und Ausgliederung realisieren.)

- Identitätsbildung als Dekomposition des Subjekts (Zu Grunde

liegt die Einsicht in den problematischen Gehalt von Iden-

titätsproduktion als 'Selbstübergriff' des Subjekts über

sich selbst, als Selbstobjektivation zum Zwecke der Subjek-

tivierung mit dem Effekt der Abspaltung und verkehrung des

Ausgeschlossenen.)

In solchen widersprüchlichen Konfigurationen finden sich

zweifellos all die Probleme wieder, die weiter oben schon als

spezifische Krisenpotentiale bzw. Spannungsfelder aktueller

Pädagogik in den Blick gerückt wurden (die Polarisationen von

Einbildungskraft und Vernunft, Körperlichkeit und Abstraktion,

Sinnlichkeit und Erfahrungsverlust ).und die dargestellten
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Aporien schlagen natürlich nicht allein als Dilemmata pädago-

gischer Praxis zu Buche, sondern bringer, die theoretischen
Fundamente der Pädagogik insgesamt in Bewegung. Das überkonme-
ne neuzeitliche Paradigma, dem sich die Pädagogik als Wissen-
schaft bis in die jüngste Zeit verpflichtet wußte, zerbrö-
selt. Das lenkt im folgenden den Blick auf die Paradigmen-
krise der Erziehungswissenschaft, die sich gegenwärtig vor
aller Augen vollzieht.
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1.2 Pädagogik und Subjektivität - Zur Paradigmenkrise der

Erziehungswissenschaft

"Würde man die gegenwärtige Situation der Erziehungswissen-
schaft in Kategorien eines Ketterberichts umschreiben", so
umriß P. Zedler seinen Bericht zur Lage der Erziehungswissen-
schaft schon zu Beginn der 80er Jahre in einem anschaulichen
Bild, dann "müßte man von einem frontenarmen Tief sprechen,
in dessen Einflußbereich es allenfalls gebietsweise zu leich-
ten Aufhellungen koramt. Ohne Anzeichen eines kurzfristigen
Wandels zeigt die gesamte Theorieszene schwache, labil verlau-
fende Konturen ..." . Daran hat sich zwischenzeitlich wenig
geändert. Wie selten zuvor koramen Theoretiker unterschiedlich-
ster Provenienz einmütig darin überein, daß die ausklingende
Reformeuphorie gewissermaßen einen 'theoretischen Kater' zu-
rückgelassen hat. Nun greifen sich alle an den Kopf und fra-
gen, was sie und andere mit dieser immens differenzierten -
um nicht zu sagen: verzettelten - Wissenschaft noch anfangen
können. Da empfehlen die einen als Rückweg aus den metatheo-
retischen Abgründen, daß sich "die Erziehungswissenschaftler
... für einige Zeit einer allgemeinen, programmatischen Be-
stimmung der Hauptaufgaben erziehungswissenschaftlicher For-
schung enthalten ..." . Andere wiederum blicken frohgemut
nach vorn, "auf dem Weg zum handlungswissenschaftlichen Para-
digma" , auf daß die ausgreifende Rezeption von symboli-
schem Interaktionismus, Ethnomethodologie und Aktionsforschung
im pädagogischen Feld hindeute. Wieder andere dagegen melden
Skepsis an, ob nach der realistischen, emanzipativen und All-

fifi \tagswende erneute Wendemanöver angebracht seien. Denn das
Auf und Ab pädagogischer Theoriekonjunkturen schadet nicht nur
der ramponierten Reputation, sondern läßt sich als Ausdruck
einer fundamentalen gesellschaftlichen Krise entschlüsseln,

die zunächst in Ansätzen begriffen werden müßte.

Um dabei nicht wieder in die von Curriculum-Konstruktionen
hoffähig gemachte Falle eines "Denkens vom historischen Null-
punkt her" zu tappen, scheint Gieseckes Vorschlag nicht
abwegig, "dort noch einmal anzuknüpfen, wo die Geisteswissen-
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schaftliche Pädagogik aufgehört hat; Bei ihren'einheimischen

Begriffen' und'Fragestellungen' und bei ihrem 'Theorie-Praxis-

Verständnis'... . Dies allerdings wäre nicht als erneute

- diesmal restaurative - Wende zu verstehen, sondern als Ver-

such einer Selbstbesinnung der Pädagogik. Gerade aus einer

solchen historisch-systematischen Selbstreflexion zog ja

die Geisteswissenschaftliche Pädagogik ihre disziplinäre

Identität, die Theoretiker und Praktiker über Jahrzehnte zu-

sammenhielt. Sicher schaffte sich die Geisteswissenschaftli-
711

che Pädagogik allererst ihre Tradition , indem sie sich

selbst (bzw. die 'pädagogische Bewegung' im ersten Drittel

dieses Jahrhunderts) als Kulminationspunkt eines realge-

schichtlichen Prozesses seit der Aufklärung interpretierte.

"Die Geisteswissenschaftliche Pädagogik", so heißt es entspre-

chend bei Blankertz, "schrieb der pädagogischen Bewegung in

genauer übereinstininung mit ihren methodischen Prämissen nach-

gängig die Theorie, stiftete ihr den übergreifenden Zusammen-
72 )hang und wurde damit selbst zu einem Teil dieser Bewegung."

Diese historische Fundierung aber verlieh ihr Konsistenz.

Das Wiederanknüpfen an zentrale Bestandteile der disziplinären

Matrix der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik muß also selbst

historisch verfahren: Der Verweis auf die Theorietraditionen

Schleiermachers und insbesondere Diltheys ist unabdingbar; de-

ren bruchlose Integration in aufklärerische Denktraditionen

hingegen fragwürdig. Letztlich bewahrt Diltheys Konzeption der

hermeneutisch-pragmatischen Geisteswissenschaften eine eigen-

tümliche Ambivalenz im Verhältnis zur europäischen Aufklärungs-

tradition. Denn einerseits - gerade das betont der Dilthey-

Interpret Herrmann - zielt das Diltheysche Fragen und Forschen

auf die von Kant übriggelassene 'Kritik der historischen Ver-

nunft' als geschichtliche Analyse der Bedingungen und Mög-

lichkeiten menschlicher Lebens- und Weltgestaltung. "Die Be-

deutung der Geisteswissenschaften und ihrer Theorie", heißt es

entsprechend bei Dilthey, "kann zunächst nur darin liegen, daß

sie uns zu dem helfen, was wir in der Welt zu machen haben,

was wir aus uns machen können, was wir mit der Welt anfangen

können und diese mit uns" '. Doch ist bei Dilthey der Vernunft-

optimismus des deutschen Idealismus längst im Schwinden be-
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griffen. Dilthey sieht deutlich genug, daß das, was die

Menschen mit der Welt anfangen, sich zu deren geschichtlichem
Schicksal verdichtet. "Denn in derselben Zeit, in welcher der
naturwissenschaftliche und industrielle Geist die Erdkugel um-
spannt und die Gewalten der Natur in den Dienst menschlicher
Zwecke gezwungen hat - ... eben im Zusammenhang mit der Aus-
dehnung der wirtschaftlichen Beziehungen über den Erdball und
mit der Entfaltung der Industrie, beginnen die dunklen Kräfte
der Menschennatur die europäische Gesellschaft zu erschrecken.
Und die sozialen, religiösen, pädagogischen Aufgaben, welche
hier gebieterisch eine Lösung heischen, können nur durch Er-
kenntnis der Ursachen aufgelöst werden" .

Zweifellos impliziert Diltheys Rekurs auf die 'dunklen Kräfte
der Menschennatur' anthropologische Spekulationen. Diese aber
bleiben rückbezogen auf einen historisch-gesellschaftlichen
Grundtext: die immer umfassendere 'Entfaltung der Industrie'.
Die spätestens mit der Aufklärung einsetzende fortschreitende
Instrumentalisierung menschlicher Lebensformen produziert zu-
gleich jene Divergenzen im sozialen System, vpr denen Dilthey
warnt. Im Windschatten des sich ausweitenden gesellschaftli-
chen Rationalisierungsprozesses wächst das Irrationale an.
Nicht zuletzt deshalb wird der ehedem fraglose Verweis auf
Vernünftigkeit als Maßstab zur Bewältigung menschlicher Le-
bensverhältnisse fragwürdig. Diltheys bekanntes Diktum, das
Leben könne nicht vor den Richterstuhl der Vernunft gezogen
werden , liegt in der Konsequenz des Gedankens. Dementspre-
chend verschränken sich in Diltheys methodologischer Forschung
und Geschichtsschreibung aufklärerische Intention, historisch-
kritische Analyse und lebensphilosophischer Irrationalismus
widersprüchlich. Das Manko des geisteswissenschaftlichen Intui-
tionismus, dessen Methodik des Sich-Einfühlens und -Einlebens
letztlich affirmativ bleibt77*,teilt sich schließlich der
Geisteswissenschaftlichen Pädagogik ebenso mit wie der auf-
klärerische Impetus.

Die pädagogische 'Dilthey-Schule', die genauer als "eine in
sich vielfach differenzierte Nohl-, z.T. auch Flitner-Schule"
7 fi \ verstanden werden muß, registriert die Ambivalenz von le-
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bensphilosophischer Reflexion und aufklärerischer Kritik als
Unabschließbarkeit des Theorie-Praxis-Problems. Denn einer-

7 Q ïselts soll Pädagogik zum "Ort der Aufklärung des Lebens" '
fifl l

werden, in der 'Theorie als Haßstab kritischer Erfahrung'
füngiert. Andererseits aber beharrt etwa der frühe Weniger
darauf, die 'neue Erziehung' bedürfe "letzten Endes nicht des
Beweises durch irgendeine Theorie; ... denn sie ist, erwach-
sen aus ursprünglichen Lebenserfahrungen, eine Sache des Wil-
lens, sie verlangt eine Entscheidung, die ihr durch keine

011

Theorie abgenommen werden kann ..." ' Würden die theoreti-
schen Begriffe aber tatsächlich so weit in den Dienst des Le-
bens zurückgenommen, daß sie der Lebensbewegung nur noch
nachgehen und nichts zu ihrer Korrektur beitrügen, dann re-
produzierte Theorie blindlings den Status quo. Daran aber kann
auch Weniger nicht gelegen sein, der sehr wohl weiß, daß es
Zeiten gibt, in denen die "gebundene Theorie die eigentliche
Last trägt und die eigentlichen Erfahrungen macht, indem sie
der Praxis im engeren Sinne voranschreitend neue Wege sucht".82)

Die Wenigersche Polemik gegen die Beherrschung der päd-
agogischen Praxis durch Theorie belegt daher nicht eigentlich
Theoriefeindschaft, sondern Abwehr der Gängelung der Praxis
durch fach- und sachfremde Systenatiken und ethische Deduktio-
nen. Im abwehrenden Einspruch gegen den Primat der Theorie ver-
schafft sich das Postulat der relativen Autonomie pädagogi-
scher Handlungs- und Denkweisen Raum, in dem sich der paradig-
matische Kern der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik zen-
triert. Und dieser Kern weiß sich zweifellos auch aus aufklä-
rerischen Traditionen gespeist: "Die eigentliche Geburtsstun-
de der pädagogischen Theorie", so notiert z.B. Weniger in
seiner theoriegeschichtlichen Arbeit 'Zur Geistesgeschichte
und Soziologie der pädagogischen Fragestellung', "... ist die
Loslösung des Menschen aus der ständischen Gebundenheit ...
Alle pädagogischen Theorien im modernen Sinne sind in ihren
Anfängen verknüpft mit den großen Aufklärungs- und Befreiungs-
bewegungen der Menschheit. Aufklärung und Erziehung sind in
diesen Anfangszeiten gewöhnlich identische Begriffe. Sie mei-
nen: den Menschen auf sich selbst stellen, auf seine Natur
und seine Vernunft, sein Gewissen und seinen Willen, seine
Freiheit und Besonderheit"831.
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Diesen Prozessen geht die pädagogische Theoriebildung nach,
indem sie die geschichtlich-sozialen Differenzierungen, in
denen sich Gegenstand und insitutionelle Träger pädagogi-
scher Praxis herauskristallisieren, reflexiv begleitet und
theoretisch absichert. Mit der Herausbildung der - wie es
bei Weniger heißt - "relativen Selbständigkeit"84* des Erzie-
hungswesens als Kulturgebiet gewinnt auch die pädagogische
Theorie eine eigene Dignität. "Ausdruck dafür ist eben die
Verselbständigung der pädagogischen Theorie, die alle Einzel-
theorien der Stände, Schulformen usw. in sich aufhebt und nun
die gesamte Erziehungswirklichkeit mit ihren Teiltheorien zum
Gegenstand hat und schließlich über ihre eigene Stellung im
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Ineinander der Theorien reflektiert."

Der relativen Autonomie der Theorie, die Wenigers theoriege-
schichtlicher Skizze zufolge sich dem gesellschaftlichen Auf-
klärungs- als Fortschrittsprozeß verdankt, korrespondiert die
relative Selbständigkeit des Praktikers. Ihm kann und darf es
nach den Maximen Geistestwissenschaftlicher Pädagogik nicht
daran gelegen sein, den Zögling für irgendein solziales System
abzurichten. Knotenpunkt aller pädagogischen Bemühungen ist
das Eigenrecht des Kindes selbst, sein Glücksverlangen, die
Verteidigung seiner Freiheit gegen die 'Mächte des Lebens',
wie der geisteswissenschaftliche Terminus lautet. Pädagogisch
eigenständiges Handeln hat daher seine Ursprungsstelle im
sozialen Konflikt, auf den es sich einläßt.

So nimmt es nicht wunder, wenn sich schließlich Weniger-Schü-
ler wie Blankerts, Mollenhauer, Dahmer, Klafki u.a. später
auf den Weg zur Kritischen Theorie machten. Denn für letztere
wie schon für die Geisteswissenschaftliche Pädagogik gilt
gleichermaßen: "Die Einsichten und Forderungen der modernen
bürgerlichen Gesellschaft, die Forderung also nach freier Ent-
faltung, Selbstbestimmung, nach Mündigkeit und Emanzipation,
konkretisieren sich in der Erziehung als pädagogische Postula-
te."861 Will man daher mit Herrmann die disziplinäre Identi-
tät Geisteswissenschaftlicher Pädagogik, ihren wissenschafts-
theoretischen Grundkonsens kurz umreißen, so wären als wesent-
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liche Elemente u.a. zu nennen:

" - eine durchgängige Übereinkunft über den Gegenstand der
Pädagogik als Wissenschaft: der heranwachsende Mensch
als erziehungsbedürftiges und (selbst-)bildungsfähiges
Wesen, das zu seiner kultivierten Individualität und zu
seiner Mündigkeit als sittliches Subjekt angeleitet wer-
den muß ...,

- ein gemeinsames Ethos der in Wissenschaft und Praxis er-
zieherisch und beratend Tätigen: in der Wissenschaft Re-
flexion 'am Standort der Verantwortung des Denkenden'
..., in der Praxis die Übernahme von stellvertretender
Verantwortung für den noch nicht mündigen Heranwachsen-
den ... ,

- eine durchgängige Übereinkunft über die Regeln und Kate-
gorien pädagogischen Denkens ..., bezogen auf die situa-
tiven Bedingungen intersubjektiven Handelns und das Ziel
der 'Bildung', nenne man es heute Ich-Identität, Emanzi-
pation, Mündigkeit;

- ein nicht in Frage gestellter kultureller, politischer
gesellschaftstheoretischer Bezugsrahmen der Tradition
'bürgerlicher Gesellschaft' in ihrem besten Sinn der euro-
päisch-deutschen Aufklärungsbewegungen seit dem 18. Jahr-
hundert."871

Daß diese disziplinäre Identität der Geisteswissenschaftli-
chen Pädagogik brüchig zu werden begann, ist nun kein Zufall.
Der anhebende Wandel erklärt sich nicht einfach aus einer
subjektiven Verschiebung der Forschungsinteressen von Weniger-
oder Flitner-Schülern. Vielmehr steht er in Zusammenhang mit
der widersprüchlichen Verschränkung aufklärerischer und le-
bensphilosophischer Intentionen, die die Geisteswissenschaft-
liche Pädagogik auf Dauer nicht zu integrieren vermochte. So
hielt etwa Mohls Konzentration auf unmittelbare Interaktionen
im pädagogischen Feld, seine Theorie des 'pädagogischen Be-
zugs' , rationaler Kritik letztlich ebensowenig stand wie
Sprangers historisch überholtes, unhinterfragtes Konzept von
Volkserziehung. Gerade weil die exakte Analyse der sozialen
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Faktoren, Fixierungen und Barrieren des Bildungssystems unter-

blieb, wuchs der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik die Aura
des Antiquierten zu. In Verbindung mit einer nicht abzustrei-
tenden Aversion gegen Empirie geriet sie gegenüber den in
den 60er Jahren wachsenden gesellschaftlichen Anfragen und An-
sprüchen ins Hintertreffen. Die zunehmende Expansion institu-
tioneller Bildungs- und Erziehungsunternehmungen verlangte
ein methodologisch und begrifflich verändertes Instrumenta-
rium.

Gerade um am Fortschritts- und Autonomiepostulat festhalten
zu können, mußte die Pädagogik - unter sich verändernden ge-
sellschaftlichen Bedingungen - den geisteswissenschaftlichen
Theorierahmen revidieren. Die erneuerte Erziehungswissen-
schaft beerbte so als forschungsorientierte Sozialwissen-
schaft die Geisteswissenschaftliche Pädagogik: Sie hielt vie-
le ihrer Postulate aufrecht, die nun - gesellschaftstheore-
tisch und ideologiekritisch geschärft - sich in Bildungspoli-
tik und-ref orm realisieren sollten. Die alte Nohlsche Frage
"wie rettet man das Subjekt ... und wie kann man jene objek-
tive Kultur konzentrieren, um sie dem Individuum wieder er-
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reichbar zu machen" blieb ungebrochen präsent. Die Ret-
tungsversuche aber bedienten sich nun eines differenzierte-
ren sozialwissenschaftlichen Instrumentenkoffers und repro-
duzierten - entgegen ihrer Absicht - den alten pädagogischen
Grundwiderspruch von subjektiver Autonomie und pädagogischer
Heteronomie in erweiterter Form. Die mit wissenschaftlicher
Akribie konzipierten Lernumwelten beförderten auf ihre Weise
stets wieder die Entkoppelung von Lernwelt und Lebenswelt,
worauf die Pädagogik wiederum mit neu konzipierten Lernum-
welten antwortete. So erneuert die Erziehungswissenschaft
bis in unsere Tage "den Selbstwiderspruch institutionalisier-
ter Unmündigkeit und Abhängigkeit als Vorbereitung auf Selb-
ständigkeit und Mündigkeit; sie produziert Barrieren und
Trennungslinien - institutioneil verfestigt - zwischen Al-

tersgruppen und Geschlechtern, Schichten und Klassen, zwi-
schen den Lebenswelten und Erfahrungshorizonten der Genera-
tionen, um eben dadurch jene Übergänge immer weiter zu kom-
plizieren, zu deren Glättung und Bewältigung sie doch ange-
treten war."89'
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Gerade weil sich Pädagogik als "List der pädagogischen Ver-
an)

nunft" ins Spiel bringen will, schleppt sie die gesell-
schaftlichen Widersprüche weiter mit. Die angestrengten Ver-
suche zur Rettung des Subjekts entäußern sich zugleich als
Momente seines Niedergangs. Diese Einsicht, die zum Kern der
Negativen Dialektik Adornos zählt, wäre für die Pädagogik in
ihrer ganzen Spannweite noch auszuloten.

Die Theoriekonjunkturen der Erziehungswissenschaft nach dem
Ende der geisteswissenschaftlichen Ära sind so gesehen als
widersprüchliche und vergebliche Versuche entzifferbar, auto-
nome Subjektivität im pädagogischen Handlungsfeld zu konsti-
tuieren. Zweifellos war es der Geisteswissenschaftlichen Päd-
agogik darum zu tun, das Kind in seiner spontanen, produkti-
ven Lebendigkeit anzuerkennen und zu fördern. Der dialogische

911"Mikrokosmos von Erzieher und Zögling" aber, den die Theo-
rie des pädagogischen Bezugs entfaltete, nahm - gerade
darauf läuft Mollenhauers bekannte Kritik hinaus - den Erzie-
hungsprozeß in einen vorgesellschaftlichen, unpolitischen
Raum zurück. Der Rückzug in den Schonraum des pädagogischen
Bezugs jedoch kann als theoretischer Hinweis darauf gelesen
werden, daß eigenständige Subjektivität, auf die die Bemü-
hungen Geisteswissenschaftlicher Pädagogik abzielten, zuse-
hends ihre reale gesellschaftliche Basis einbüßte. Entspre-
chend ließ sich die pädagogische Theorie mit der empirischen
Realität nur so weit ein, "wie sie dem dekretierten 'Wesen

92)des erzieherischen Verhaltens' entsprechen konnte", und
um so eindringlicher ertönte der Ruf zur 'realistischen Wen-
dung.

Mit ihr sollte der überkommene aufklärerische Impetus expli-
zit wieder aufgenommen werden. Roths Versuch der Öffnung der
pädagogischen Theorie hin zu empirisch und sozialwissenschaft-
lich ausgerichteten Methodologien konnte dabei gar mit Dilthey
gegen die Realitätsferne Geisteswissenschaftlicher Pädagogik
argumentieren. Denn Diltheys Programm hermeneutisch-pragma-
tischer Pädagogik schloß experimentelle Ursache-Wirkungs-
Analysen keineswegs aus. Im Gegenteil beharrte Dilthey darauf,
daß pädagogische Maßnahmen auf einem Fundus gesicherten Wis-
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sens auf rahen müßten, da "auf Experimenten für die Pädagogik

so gut als für die Chemie der Fortschritt theoretischer Ein•r•
93)sieht" beruhe. Roths Konzept der Pädagogik als 'datenver-

arbeitender Integrationswissenschaft'richtete sich entspre-

chend gegen Diltheys Epigonen, die dessen Entwurf einer hi-

storisch-vergleichend-empirischen Erziehungswissenschaft zur

"historisch orientierten Bildungsphilosophie" · verwässer-

ten, Die Roth nachfolgenden und überbietenden empiristischen

Entwürfe etwa Brezinkascher Provenienz aber spitzten die

geforderte 'Tatbestandsgesinnung' zum technologischen Verfü-

gungsinteresse über das steuerbare "Dispositionsgefüge
95)

menschlicher Persönlichkeiten" zurecht. Die unnachgiebig

aufklärerische Intention auf Veränderung der Welt schlug

schließlich den Eduftandus selbst noch der gesellschaftlichen

Verfügungsmasse zu, machte ihn zum steuerbaren Anhängsel des

sich ausdifferenzierenden Erziehungsapparats,

Die technologische Wendung der Erziehungswissenschaft spie-

gelte damit nur zurück, was sich unterm gesteigerten gesell-

schaftlichen Druck objektiv vollzog; die Auflösung der ehedem

proklamierten autonomen Subjektivität. Konnte deren Rettung

im Rückzug auf das organologische Modell des pädagogischen

Bezugs nicht gelingen, so bot das technizistische Modell päd-

agogischer Menschenbehandlung kaum bessere Aussichten. Es ge-

hörte zur Stärke Kritischer Erziehungswissenschaft, sich bei-

der Sackgassen illusionslos zu versichern. Weder wollte sie

in dem hermeneutischen 'Gespräch', das wir nach Gadamer 'sind',

vorbehaltlos verharren, weil dieses Gespräch "auch ein Ge-

waltzusammenhang und gerade darin kein Gespräch ist" , noch

sich dem kühlen Pathos angeblich wertfreier Rationalität hin-

geben, die keine Handhabe dagegen bietet, von irrationalen

Dezisionen in Dienst genommen zu werden. So nahm die Pädago-

gik nach der emanzipativen Wende den Vermittlungsversuch von

Hermeneutik und Empirie, wie ihn Roth in den 60er Jahren for-

schungspraktisch versuchte, wieder auf, um ihn metatheore-

tisch zu fundieren. Der 'terminus technicus' dieser dialekti-

schen Vermittlung von Verstehen und Erklären lautete 'Ideo-
97tlogiekritik'. Das Verstehen sollte ans Prinzip diskursiver

Vernünftigkeit gebunden, das Erklären von einem emanzipatori-

schen Erkenntnisinteresse geleitet werden. Heraus kam, wie
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Mollenhauer heute lapidar konstatiert, "innerhalb von ca.
98 )vier Jahren eine neue literarische Szenerie" - kaum aber

eine wesentlich veränderte pädagogische Praxis.

Der andauernde gesellschaftliche Verfall von Subjektivität
ließ deren ungeschmälerte Präsenz nur noch als Silberstreif
am Horizont aufleuchten: als 'nicht existierenden Begriff',
als 'Vorschein einer idealen Lebensform' in der kontrafak-
tisch unterstellten idealen Sprechsituation. Die Habermassche
Parteilichkeit für Vernunft erwartete von Rationalität und Re-
flexion allemal mehr, als sein Lehrmeister Adorno zugestanden
hätte. Denn die Geschichte der Institutionalisierung von Dis-
kursen ist nicht nur die Geschichte der Universalisierung von
Rationalität, sondern zugleich die Geschichte sich potenzie-
render gesellschaftlicher Herrschaft - eine Perspektive, die
nach Horkheimer und Adorno gegenwärtig Foucault wieder in den
Blick ruckt. Sicher hatte Moser so Unrecht nicht, wenn er in
seinem Begründungsversuch einer pädagogischen Handlungsfor-

schung schrieb: "Der Diskurs - strukturiert nach den Prinzi-
pien der bürgerlichen räsonierenden Öffentlichkeit - ist nicht
gleichzeitig schon Schein des guten Lebens, sondern er ist ganz
schlicht bürgerliche Theorie bis ins Mark hinein." ' Dieser
aber bleibt Mosers handlungstheoretische Wende selbst noch ver-
pflichtet, indem sie darauf insistiert. Handlungstheorie müsse
die überkommenen bürgerlichen Ideale "beim Wort nehmen und die
Gesellschaft darauf behaften" . So stellt sich auch diese
Wende nochmals in den Aufklärungszusammenhang, ohne die Dia-
lektik des Emanzipationapostulats zu Ende zu denken. Kritische
Theorie hingegen - wie Adorno sie verstand - und (Post-)
Strukturalismus sind gleichermaßen "dem Skandalön auf der
Spur, daP; die Emanzipation (im bürgerlichen Verstande) die Zu-
richtung der menschlichen Individuen zum Zwecke der Ausbeu-
tung und Verwertung i s t " .

Die hier in Kürze skizzierten Theoriekonjunkturen nach dem
Ende der Geisteswissenschaftlichen Epoche laborieren allesamt
an dem gleichen Dilemma, dem schon die Geisteswissenschaftli-
che Pädagogik zum Opfer fiel. Insoweit diese zumindest auch
aus dem Erbe aufklärerischer Tradition schöpfte und es tradier-
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te, mußte sie der sich radikalisierenden Aufklärung, die die
metatheoretischen Entwürfe der Folgezeit bestimmte, den Platz
abtreten. Verstrickt in die Widersprüchlichkeit des Aufklä-
rungsprozesses aber dürfte auch den nachfolgenden Konzeptio-
nen keine allzu große Dauer beschieden sein. Denn: "Aufklä-
rung" , so lautet einer der Kernsätze der 'Dialektik der Auf-
klärung', "ist totalitär"102^; sie frißt ihre Kinder. Muß sich
gegenwärtig die Geisteswissenschaftliche Pädagogik als über-
holt und antiquiert abtun lassen, so droht das gleiche Schick-
sal nicht minder allen Folgekonzeptionen, sofern sie sich
nicht der abgründigen Widersprüchlichkeit des europäischen Auf-
klärungsprozesses versichern.

Wo sich die ausgreifende Herrschaft über Natur als Herrschaft
der zerstörten Natur zu entäußern beginnt, fortschreitende
Qualifizierung unter den Bedingungen gesellschaftlicher Abstrak-
tion zur Disqualifizierung gerät, schließlich besinnungslose
Aufklärung selbst in Wahn umschlägt , kann sich pädagogische
Theorie nicht mehr fraglos auf Emanzipations- und Subjektivi-
tätspostulate berufen.

Zweifellos war - wie Herrmann konzediert - der Umbruch des
geisteswissenschaftlichen Theorieverständnisses weder ein
Paradigmenwechsel im Sinne Kuhns , noch ein Umbruch des
Forschungsprogramms im Sinne Lakates'. Denn der 'harte Kern'
der pädagogischen Forschungsprogrammatik, der oftmals unaus-
drückliche Konsens, auf den sich die Forschergemeinschaft zu
Zeiten der 'pädagogischen Bewegung' wie auch nach dem Ende
der geisteswissenschaftlichen Ära bezog, zentrierte sich auf
die schon von Nohl anvisierte 'Rettung des Subjekts', seine
Bestätigung und Behauptung als autonomer Träger des Geschichts-
als Fortschrittsprozesses. Um so mehr muß die Pädagogik die
klaglose, ja sogar optimistische Konstatierung poststruktura-
listischer Philosophie erschüttern, daß der Mensch den Dis-
positionen zu entwachsen beginne, nach denen er sich als Sub-
stanz, als Zentrum, als Konstituens dachte oder denken mußte.
Der aufklärerische Kern beginnt zu bröseln, und mit ihm schwin-
det die vormalige theoretische Selbstsicherheit der Pädagogik.
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"Wo liegen also die Grenzen und die Möglichkeiten des Pädago-
gen und der pädagogischen Theorie?" Diese Frage findet
keine Lösung mehr im Verweis auf irgendeine neuerliche theore-
tische Wende. Auch ist keine neue Forschungsprogrammatik
schlechthin zur Hand, zumal sich Lakatos' zufolge der "Wech-
sel von Forschungsprogrammen nicht durch eine wissenschaftli-
che Methodik, etwa in Gestalt einer Entscheidungslogik, beein-
flussen"106) läßt. So gilt es zunächst, die Widersprüche der
pädagogischen Theorie und Praxis auszuhalten und auszudenken.
Das gesuchte Selbstverständnis der Pädagogik muß durch die Ab-
gründe hindurch, die sich mit der geschichtlichen Selbstde-
struktion des bürgerlichen Subjekts auftun. "Man braucht lan-
ge", heißt es bei Lakatos, "um ein Forschungsprogramm zu be-
urteilen; die Eule der Minerva tritt erst in der Dämmerung
ihren Flug an." Der Flug aber verlangt, den gängigen Bo-
den pädagogischer Theorien und Selbstverständlichkeiten zu
verlassen. "Auf einer anderen Ebene als der der Theorien und
Methoden muß also beantwortet werden, welchen wissenschaftli-
chen und praktischen Sinn sie haben sollen, welche Fragen sie
beantworten und welche Probleme sie lösen helfen können. Wel-
ches Ethos sie dem Wissenschaftler und dem Praktiker vermit-
teln, nach welchen Regeln die Bearbeitung wissenschaftlicher
und praktisch-pädagogischer Probleme erfolgen soll." Zuge-
geben: Damit ist ein ganzes Bündel von Fragen aufgeworfen,
über deren Beantwortung die .gegenwärtige Erziehungswissen-
schaft keine Einmütigkeit herstellen kann. Die Lösung der Pa-
radigmenkrise der Erziehungswissenschaft aber verlangt zwei-
fellos eine solche Selbstverständigung pädagogischer Theore-
tiker und Praktiker. Und diese Selbstverständigung muß den
Bezugsrahmen der Tradition, den Herrmann in der europäisch-
deutschen Aufklärungsbewegung seit dem 18. Jahrhundert veror-
tet, zumindest in Frage stellen, wenn nicht gar überschrei-
ten. Dies aber gelingt nur, wo die widersprüchliche Konstitu-
tion bürgerlicher Subjektivität begrifflich ausgelotet und
durchmessen wird.

Die aktuelle Krise des Subjekts, der Verfall von Subjektivi-
tät, der mit der Paradigmenkrise der Erziehungswissenschaft
aufs engste verknüpft ist, ist nicht bloß ein theoriege-
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schichtliches Ereignis. Der Begriff steht für e:'hen realen ge-
sellschaftlichen Prozeß, den Horkheimer/Adorno schon im frü-
hesten Stadium europaischer Zivilisation zu entziffern such-
ten. Ihre historische Analyse aber weitet sich nolens vo-
lens aus zur Ideologiekritik des - seinem eigenen Anspruch
nach - 'natürlichen', autonomen Individuums des bürgerlichen
Zeitalters. Denn das identische, selbstverfügende Ich, das
sich in langen Intervallen des Zivilisationsprozesses heraus-
bildet, hat seit Beginn seinen Preis zu zahlen. Es ist schon
in seinen Anfängen Subjekt im wörtlichen Sinn: sein eigener
Gegenstand, stets auch sich selbst unterworfen. Gerade darin
wird für Horkheimer/Adorno die Dialektik bürgerlicher Subjek-
tivität manifest: Das Ich erwirbt seine innere Organisations-
form in dem Maße, als es, um die Barbarei einer entfesselten
Natur zu bezwingen, das Amorphe in sich, die innere Natur be-
zwingt. Doch bleibt die Naturbeherrschung an die introjizier-
te Gewalt von Menschen über Menschen, an die des Subjekts über
seine eigene Natur gekettet.

Allerdings tritt dieser prekäre Status subjektiver Identitäts-
sicherung zu Anfang der bürgerlichen Gesellschaft in deren
Programmen und Konstruktionen noch nicht in voller Konsequenz
ans Licht. Die Welt soll auf den vernünftigen Gedanken gebaut
werden. Sinn, Kontinuität und Progress sollen die Garanten
einer überschaubaren, abschätzbaren, also sicheren Praxis
sein. Und die Durchführung dieser Praxissicherung voll-
zieht sich (nicht alleine, aber auch) in pädagogischen Maßnah-
men des Festschreibens. Funktionalisierens, Kanalisierens, Ter-
ritorialisierens, des Ein- und Ausschließens. N. Elias hat
diesen Prozeß der Selbstfeststellung, der Durchorganisation
der inneren Natur im Subjekt differenziert dargestellt.
Das Individuum muß die Vermögen, durch die es in der Welt
herrschen will, säuberlich isolieren und rein erhalten, muß
sich aufspalten in Sinnlichkeit und Verstand, muß das unüber-
schaubare Vermögen der Wünsche und der Einbildungskraft ein-
schließen und kanalisieren, bis es in seinem Selbstverständ-
nis schließlich von seiner eigenen Gewordenheit abstrahiert
und sich als 'natürliches' Indidividuum begreifen lernt. "Die-
ser natürlichen Endlichkeit korrespondiert die Konstitution
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der allgemeinen, entsinnlichten Kategorie 'der Mensch', die
als fiktive Klammer das, was praktisch in alle Winde zerstreut

1121zu werden droht, zusammenhalten soll ..."

Im Postulat der Identität des Subjekts ist dieser Zusammenhalt
behauptet, wenngleich der Prozeß, dem er sich verdankt, seine
Realisation zugleich ständig hintertreibt. Denn, wie Adorno
zu zeigen versucht, mit zunehmender Revolutionierung der Pro-
duktivkräfte wächst der Zwang zur Selbstverstümmelung, der
die Menschen einer neuen Barbarei zutreibt. Was die negative
Dialektik unter der Chiffre "Logik des Zerfalls von Subjekti-
vität" zu fassen sucht, wird gerade mit der Ausbreitung
des Tauschprinzips in der modernen industriellen Gesellschaft
virulent. Selbsterhaltung wird zunehmend damit identisch, eine
blinde Funktion des universellen Warentauschs zu sein. Während
die Individuen mehr und mehr zu bloßen Funktionsträgern regre-
dieren, tritt ihnen der gesellschaftliche Vermittlungszusanunen-
hang als undurchsichtiges Ansien gegenüber, dem sie sich fügen
sollen. Was immer in der gesellschaftlichen Totalität existie-

1141ren will, kann nur als "Füranderessein" existieren. Dieses
erzwungene 'Füranderessein', das keinen mehr bei sich beläßt,
aber höhlt das Postulat autonomer Subjektivität fortschreitend
aus.

Im Kern des Subjekts wohnen die objektiven Bedingungen, die es
um der Unbedingtheit seiner Herrschaft willen verleugnen muß.
Die einzelnen werden zur Identität mit dem negativen Ganzen
verhalten und - in Adornos drastischen Worten - auf die "Reak-
tionsweise von Lurchen" heruntergebracht. Darin, daß in
der modernen Tauschgesellschaft Selbsterhaltung als Ohnmacht
jedes Einzelnen sich wider sich selbst kehrt, wird die Dia-
lektik der Selbsterhaltung manifest. Die Antiquiertheit des
Individuums ', schließlich seine Liquidation, sind ihm
nicht allein von außen zugefügt. Das moderne Individuum wird
zugleich durch die angestrengten Versuche zur Selbsterhaltung
sein eigenes Opfer.

Die Liquidation des Individuums aber schlägt pädagogische Theo-
rie und Praxis in ihren Bann. Die unermüdlich wiederholte,
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fast trotzige Versicherung, Pädagogik könne und dürfe sich dem

Lauf der Dinge nicht fraglos fügen, aber löst ihn noch nicht.

Pädagogik bleibt in den Niedergang des Individuums verstrickt;

daraus hilft weder die Reklamation vergangener Subjektivi-

tätsideale, noch der kopflose Sprung ins Nirwana der Selbst-

vergessenheit. Die Krise des Subjekts selbst müßte den Sinnho-

rizont entbinden, aus dem eine neue Selbstverständigung päd-

agogischen Denkens und Handelns erwachsen könnte. Weil aber

"in der gegenwärtigen Phase der geschichtlichen Bewegung deren

überwältigende Objektivität einzig erst in Ær Auflösung des

Subjekts besteht ..., stützt die individuelle Erfahrung not-

wendig sich auf das alte Subjekt, das historisch verurteilte,

das für sich noch ist, aber nicht mehr an sich."

Es fflacht gerade die Kraft Negativer Dialektik aus, daß sie

sich in dieser Situation des Doppelsinns der Liquidation des

Individuums versichert: Zum einen trägt im Zeitalter seines

Zerfalls "die Erfahrung des Individuums von sich und dem, was

ihm widerfährt, zu einer Erkenntnis bei, die von ihm bloß ver-

deckt war, solange es als herrschende Kategorie ungebrochen
1 •l Q \

positiv sich auslegte"''°': daß nämlich temporär etwas "von

der befreienden gesellschaftlichen Kraft in die Sphäre des
1 ý Q \

Individuellen sich" zusammenzog. Ist aber das Individuum

historisch verurteilt, dann schwindet mit ihm, was einmal seine

Kraft ausmachte. Dem gilt alle Klage zu Recht. Doch bleibt an-

dererseits die Einsicht leitend, daß im Prozeß der Individua-

tion zugleich das Prinzip herrschaftlicher, identifizierender

Rationalität sich ausspricht, das das Subjekt am Ende rastlos

verzehrt. Erst wo die Erfahrung der Liquidation nicht zugleich

sich wieder ans Identitätsdenken klammert, könnte der Liquida-

tionsprozeß seine transzendierenden Momente freisetzen: Liqui-

dation wäre dann nicht nur der Verfall von Subjektivität, son-

dern seine Verflüssigung, das Aufbrechen einer Freiheit jen-

seits des Identitätszwangs, der das Selbst versteinert. In

diesem Sinn heißt es bei Adorno - und die Anklänge an den ge-

genwärtigen theoretischen Antihumanismus des Poststrukturalis-

mus sind unüberhörbar: "Das Subjekt ist die Lüge, weil es um

der Unbedingtheit seiner Herrschaft willen die objektiven Be-

stimmungen seiner selbst verleugnet; Subjekt wäre erst, was
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solcher Lüge sich entschlagen, was aus der eigenen Kraft, die

der Identität sich verdankt, deren Verschalung von sich abge-

worfen hätte."120*

Mit dem Ende des Identitätszwangs wäre auch das Opfer suspen-

diert, das das Subjekt seit seinem Beginn sich selbst zele-

briert. Wahrend der Identitätszwang das notwendige Opfer des

Subjekts einschließt, verweist das freiwillige Verlassen der

Felder, die durch selbstbesessene Subjektivität besetzt sind,

auf eine Überschreitung. Diese hatte Adorno wohl im Blick,

als er schrieb: "... die Auflösung des Subjekts (ist) zu-

gleich das ephemere und verurteilte Bild eines möglichen Sub-

jekts. Gebot einmal seine Freiheit dem Mythos Einhalt, so be-

freit es sich, als vom letzten Mythos, von sich selbst. Uto-

pie wäre die opferlose Nichtidentität des Subjekts."121*

In dieser Utopie ist die emphatische Idee von Versöhnung auf-

bewahrt, die über den Zerfallsprozeß der Dialektik der Auf-

klärung hinausweist. Wollte man der Pädagogik ihr unerfülltes

Telos zuweisen, so schiene es auf im befreiten, weil versöhn-

ten Leben, in dem Geist und Natur, Spontaneität und Reflexion,

Individuum und Gesellschaft differenziert zueinander fänden,

ohne Opfer und ohne Rache. Doch läßt sich der anvisierte Zu-

stand nicht als factum brütüm an den Haaren herbeischleppen.

Im Widerspruch des gesellschaftlichen Immanenzzusammenhangs

ist Versöhnung selbst nur widersprüchlich vorstellbar. Die

Aporie des Subjekts, die darin besteht, daß seine Identität

das Prinzip der Herrschaft perpetuiert und doch kein Glück

möglich ist, wo das Selbst nicht es selbst ist, löst sich

nicht einfach auf. Denn sie "hat den Grund, daß Wahrheit jen-

seits des Identitätszwangs nicht dessen schlechthin Anderes

wäre, sondern durch ihn vermittelt." ' Daher verklammert

ein Begriff wie Opfer lose Nichtidentität' auch die Widersprü-

che. In ihm ist beides enthalten: Der Anspruch, nicht blind-

lings den Verhältnissen zum Opfer zu fallen, noch in Formen

der Selbstfixierung und Selbstidentifikation: zu erstarren,

sondern über sich hinauszugehen.

Selbstbehauptung und Selbstverlust, Widerstandskraft und Hin-

gabefähigkeit greifen widersprüchlich ineinander und verweisen



40

auf die alltäglichen Aporien pädagogischer Theorie und Praxis.
Pädagogisches Handeln, das auf Freiheit zielt, läßt sich keinem
eins innig monologischen Handlungsschema unterordnen. Vielmehr
fordert pädagogische Praxis in der gegenwärtigen gesellschaft-
lichen Situation einen Akt der Gratwanderung. Es käme darauf
an, sich "auf Messers Schneide zu halten, d.h. Nicht-Identi-
tät strategisch zur Auflösung der mit dem Identitätskomplex
entstandenen Falle einzusetzen" '.Mit dem Eingeständnis der
Widersprüche aufklärerischer Intentionen landet Rationalität
nicht einfach auf dem Müllabladeplatz der Geschichte. Das Fal-
sche der losgelassenen, blinder Selbsterhaltung erlegenen
Rationalität, durch das sie in Mythologie zurückschlägt, muß
selbst noch rational bestimmt werden. Dazu aber muß die Ten-
denz identifizierender Akte umgewendet werden. Pädagogisches
Handeln findet seinen fraglosen Sinn nicht mehr in Form der
Selbstprofilierung und Selbstverfügung, wie er sich auch in
den tradierten Formeln von Ich-Identität oder Ich-Stärke aus-
spricht. Denn gerade der Prozeß der Selbstprofilierung höhlt
das Subjekt aus, verzehrt seine Substanz und läßt es als starre
Maske zurück, hinter der kein eigentliches Gesicht mehr auf-
scheint. Das Aufbrechen einer Freiheit jenseits des Identitäts-
zwangs aber bedarf - widersprüchlich genug - der Kraft der
Identität.

Das Identitätspostulat behält seinen pädagogischen Sinn einzig
im Prozeß der Dekomposition des Subjekts. "Die Rückkehr aus
der Sackgasse der europäischen Subjektivität vollzieht sich
durch umgekehrten Gebrauch all der Mechanismen, die an der
Produktion des 'Ich' beteiligt waren, also durch umgekehrten
Gebrauch der Masken. Aber man darf die Not des Umkehrenmüssens
nicht zur großen Tugend einer neuen Zeit machen. Es bleibt die
Trauer über die Leere, die das verzehrte und verbrauchte Sub-
jekt hinterließ. Dessen Spuren sind auch nicht völlig zu ex-
ternalisieren. Die Macht, die die Subjekte enteignet, verwer-
tet, subsumiert hat, ist von der Subjektivität als einer herr-
scherlichen Grundfigur ausgegangen. Insofern stoßen in jedem
Lebenden diese Instanzen der Herrschaft und des Widerstandes,
der Identifikation und des Unkenntlich-Werdens, der Entlarvung

124)und der Maskierung aufeinander."
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Eine Pädagogik, die sich auf diesem Weg vorwärtstastet, ent-

schlägt sich der abstrakten Alternative von Subjektivität und

Objektivität. Weder geht es darum, das Subjekt den objektiven

Verhältnissen aufzuopfern, noch darum, in der Subjektzentrie-

rung sich selbst zum Opfer zu fallen . "Von den Masken einen

umgekehrten Gebrauch zu machen heißt nämlich, die Kategorie
1251

'Opfer' suspendieren." ' Opferlose Nichtidentität des Sub-

jekts aber, die als Fluchtpunkt solcher Dekonstruktion in

den Blick tritt, ist nicht als natürliches Substrat zu fassen,

das nach Abzug aller Maskierung übrig bliebe. Das produktive,

ursprüngliche Individuum, das die Geisteswissenschaftliche

Pädagogik retten wollte, war eine Fiktion. Doch bleibt auch

nach deren Ende die Nichtidentität des Subjekts aller Pädago-

gik aufgegeben: Pädagogische Praxis hätte einzustehen für

die Besonderheit des Besonderen, für das unerfüllte Glücksver-

langen und Eigenrecht des Educandus.

Von selbst aber rührt sich das Nichtidentische kaum mehr, wo

sich der Bann der Verdinglichung und gesellschaftlichen Abstrak-

tion von Beginn an über alles Lebendige legt. Daher erschließt

sich der Sinn pädagogischen Handelns auch nicht im Rückgang zu

den angeblich verschütteten Ursprüngen, sondern in einem Akt

der Überschreitung, " - ein Akt, der zugleich Entdeckung und

Erfindung ist, Aktivierung eines Potentials, das in keiner

Weise 'gegeben', sondern Resultat einer kritischen Rekonstruk-

tion des historisch überwältigten ist."126* Solche Rekonstruk-

tion, die zugleich die Destruktion selbstbesessener Egoität

einschließt, richtet den Blick aufs Vereinzelte und Verdräng-

te. An seinem Leiden wird die Verhärtung des Ganzen manifest.

Pädagogische Kritik am Subjekt hat keinen anderen Sinn, als

diese Verhärtung zu lösen. Sie wird implizit zur Selbstkritik

eines furor paedagogicus, der die Verhärtung über die Zeiten

mitschleppt. Die grundlegende Revision des pädagogischen

Selbstverständnisses hebt mit dieser Kritik an, der fort-

schreitende Verfall von Subjektivität macht sie unausweich-

lich, ihre Konsequenzen lassen sich bislang nur in Ansätzen

umreißen.



42

1.3 Mißratener Fortschritt und verwilderte Selbstbehauptung

- Pädagogikgeschichte als Dekonstruktion

Die vorausliegenden Reflexionen zur Paradigmenkrise der Erzie-

hungswissenschaft machen deutlich, daß die überkommenen

Selbstverständlichkeiten, aus denen die Pädagogik der Neuzeit

sich ihres Sinns und Zwecks versicherte, im Schwinden begriffen

sind. Postmodernistische Kritiken registrieren sensibel, daß

die alten Stutzpfeiler pädagogischer Theorien - "die Vernunft

des Allgemeinen, die Hoffnung des historischen Wandels, ein

Programm gesellschaftlicher Reform und eine stabile Referenz

von Sprache und Wirklichkeit" - brüchig zu werden beginnen.

Das aber hat unabsehbare Konsequenzen für die historische

Selbstvergewisserung der Pädagogik. Denn mit dem Konzept sub-

jektorientierter Vernunft war seit jeher eine vorwärtsgewandte

Geschichtsphilosophie liiert, die die Entwicklung des histori-

schen Denkens lange Zeit prägte: Im Zentrum dieser Geschichts-

auffassung stand die Idee der Rekonstruktion des geschichtli-

chen Gangs des Menschengeschlechts als Fortschritts- und Eman-

zipationsprozeß. Heute aber kommt immer mehr zu Bewußtsein,
daß die gleiche Bewegung, in der die vereinheitlichte Welt

einem Gesamtprozeß sich annähert, die Idee des Portschritts

torpediert.

Ob mit diesem Zerfall klassischer Geschichtsphilosophie aller-
1 3 Ä ì

dings - wie Oelkers vermutet - nun die Geschichtlichkeit

als Kategorie des Bewußtseins selbst dahin ist, mag bezwei-

felt werden. Was zunächst bleibt, ist die Einsicht in die

Sackgassen, in denen sich der Selbstbehauptungsanspruch des

modernen Subjekts verfing: "Die Moderne hat sich durch den

Mut, bis zum Äußersten zu gehen, verlaufen; die Aufklärung ist

durch ihr eigenes Licht blind geworden; die Säkularisation

hat dadurch, daß sie sich selbst zum Ersatz anbot, das Ende

des Heiligen nie erreicht, das sie versprach; und der Zivili-

sationsprozeß ist in dem Moment, als er die Entzauberung der

archaischen Logik praktizierte, in den Wildwuchs der Zwangs-
129)Verhältnisse zurückgefallen." Der Weg aus den Zwangsver-

hältnissen läuft über eine nicht-reaktionäre Kritik der Moder-
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ne. Und d.h.: Uber eine diffizile Rekonstruktion der Destruk-
tionsprozesse, mit denen sich die aufgeklärte Zivilisation des
Körpers, der Leidenschaften, der Imagination und des tätigen
Lebens der Einzelnen bemächtigte. Solche Dekonstruktionen aber
fordern zweifellos eine Umkehr: zwar nicht zu historisch über-
lebten Zuständen oder rückwärts gewandten Utopien, wohl aber
zu geschichtlichen Kräften, die unbeachtet am Wege liegen
blieben. Der Blick richtet sich aufs geschichtlich akkumulierte
Leiden, das nicht länger statthaben soll. Die Suspendierung
der Opferkategorie jedoch schließt eine lange Geschichte auf-
deckender Dekonstruktionen ein. Sie reorientieren die Aufmerk-
samkeitsrichtung historischer Analysen, um ein unterschwelli-
ges Netzwerk produktiver und zugleich unterwerfender Machtwir-
kungen sichtbar zu machen, um im Kern gesellschaftlicher Ra-
tionalisierungsprozesse der wuchernden Irrationalität habhaft
zu werden. Dabei ist "das 'Negative' an der dekonstruierenden
Tätigkeit durchaus nicht gewollt, sondern not-wendig im Sinne
des Wortes."1301 Solche Tätigkeit hofft darauf, daß sich ent-
gegen aller gesellschaftlichen Verhärtung um so mehr Zukunft
eröffnet, je mehr verdrängte Vergangenheit präsent bleibt.
Sie setzt sich die schwierige Aufgabe, eine lineare Fort-
schrittskonzeption zu dekonstruieren, ohne damit jegliche Zu-
kunft zu suspendieren.

Wo aber das Unbegriffene des Verfallsprozesses dem Bewußtsein
aufgeschlüsselt werden soll, muß die Ursache für das Versagen
des historischen Begreifens neu thematisiert werden. So sollen
im folgenden die Stadien pädagogischer Geschichtsschreibung
noch einmal kurz rekapituliert werden. An ihren spezifischen
Verkürzungen und Kurschlüssen läßt sich die Aufgabe konkreti-
sieren, die einer Pädagogikgesehichte als Dekonstruktion ge-
stellt ist. Im Rahmen eines traditionellen Hermeneutik-Ver-
ständnisses jedenfalls, wie es die Pädagogikgeschichtsschrei-
bung lange Zeit beherrschte, dürfte sie kaum lösbar sein. Denn
die akute Krise der Moderne entzieht der hermeneutischen Ge-
schichtswissenschaft ihr Fundament: die Annahme nämlich eines
als Kultur gegebenen inneren Sinnzusammenhangs gesellschaftli-
chen Wandels. Der lebensweltliche Erfahrungsschub hochindu-
strialisierter Gesellschaften diskreditiert schon seit langem
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die tragenden Voraussetzungen des hermeneutischen Konzepts:

"daß nämlich die Triebkräfte menschlicher Weltveränderung

durch gesellschaftliches Handeln und Leiden von derselben gei-

stigen Qualität sind (Ideen) wie die Sinnentwürfe der Herme-
131 ìneuti'k ..." Mit dem Eingeständnis materieller Bedingungs-

faktoren gesellschaftlichen Handelns, die dem intentionalen

Zugriff (zumindest partiell) entzogen sind, jedoch muß sich

zugleich das methodologische Rüstzeug der Geschichtswissen-

schaft wandeln. Für den Historiker bedeutet das, daß er, wie-

wohl er an subjektiv vermeinten Sinn, an tradierte Bedeutungs-

inhalte anknüpft, nicht bei dieser 'Innenansicht' des histori-

schen Geschehens stehenbleiben darf, sondern vielmehr den

kausalen Zusammenhängen nachgehen muß, in die die Handlungen

und Intentionen der Subjekte verstrickt sind. Hier beginnt

seine Angewiesenheit auf objektivierende und analytische Ver-

fahren. Gerade generalisierende Methoden aber führten unter

der Ägide des Indidivualitätsprinzips ein Schattendasein. Die

hehre Absicht des Historismus, die Vielfalt historischer Er-
1 ç?)

scheinungen aus ihnen selbst zu verstehen , sie gewisser-

maßen nach ihrem Nennwert zu würdigen, produzierte zu guter

Letzt das "Faktenchaos des Indiviïualitätspostulats" . Es

entstand jenes historische Museum vergangener Ereignisreihen,

das Nietzsche spöttisch als 'antiquarische Historie' brand-

markte. So bleibt der Geschichtswissenschaft vor allem die

Aufgabe gestellt, unter der chaotischen Oberfläche der Ereig-

nisse eine dem Begriff zugängliche Struktur wirkender Mächte

zu erkennen. Denn alle Geschichtsschreibung enthält - darauf

insistierte schon Horkheimer - Momente von Konstruktion. Ihre

Erkenntnisleistung zielt auf die Einsicht in die "Existenz

überindividueller dynamischer Strukturen und Tendenzen ... der
134)geschichtlichen Entwicklung."

Dem trug die geisteswissenschaftliche Pädagogik insofern Rech-

nung, als sie sich bemühte, die Genese des pädagogischen Den-;

kens in Deutschland in ihrer Dynamik begrifflich zu fassen.

Doch zielten ihre Entwürfe kaum darauf, das gesellschaftliche

Substrat dieser 'pädagogischen Bewegung' zu eruieren. Vielmehr

löste sie die historische Dynamik in abstrahierender Überhöhung

auf: Gleich Dilthey, dem der historische Prozeß zur Ausfaltung
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eines Allgemeinmenschlichen geriet, das aller Geschichte immer

schon unterliege, förderte Noni schließlich die 'pädagogische

Idee' zutage, die im Geschichtsverlauf lediglich ihre unter-

schiedlichen Seiten entfalte. Wenn es auch, wie U. Herrmann

betont, in der deutschen Pädagogik keine direkte Dilthey-Schu-

le gibt und unter dem Begriff der Geisteswissenschaftlichen

Pädagogik "eine in sich vielfach differenzierte Nohl-, z.T.

auch Flitner-Schule" verstanden werden muß, so waren die

lebensphilosophischen Prämissen in der Geisteswissenschaftli-

chen Pädagogik doch allenthalben präsent. Die enge Identifi-

kation von 'Leben' und 'Geschichte', wie sie schon Dilthey

bündig behauptete, belegt diesen Zusammenhang. Von ihr ist es

nur ein kurzer Schritt zu Nohls Modifikation der geisteswis-

senschaftlichen Kategorie des 'Lebens' in die pädagogische

Kategorie des 'pädagogischen Lebens' als Gegenstand der Erzie-

hungswissenschaft: Die Erziehungswirklichkeit ist nichts an-

deres als eine der Objektivationen des Lebens und die Aufgabe

der pädagogischen Theorie besteht darin, die^truktur des päd-

agogischen Lebens" nach allen Seiten auszulegen. Damit ist

auch der Sinn der pädagogischen Geschichtsschreibung bestimmt:

Er besteht in der Deskription der historischen Variationen

der Struktur des pädagogischen Lebens. Die pädagogische Ge-

schichtsschreibung "stellt die Kontinuität der pädagogischen
é - úã \

Idee dar in ihrer Entfaltung." · Das Postulat der Kontinuität

der 'pädagogischen Idee' in der Geschichte, bei Dilthey noch
× •s Q \

allgemeiner als "Einheit des geschichtlichen Geistes" ge-

faßt, erlaubt es aber erst, pädagogische Geschichtsschreibung

als Geistesgeschichte zu konzipieren. Dem sind ganze Erzieher-

generationen gefolgt, die die reformpädagogischen Kategorien

nicht kritisch-historisch aufarbeiteten, sondern zum pädagogi-

schen Erbe deklarierten. "Die Reflexion", so faßt Tenorth kurz

zusammen, "schafft sich ihre 'Tradition': die 'deutsche Bewe-

gung·"139'.

Die Rezeption Nohlscher Kategorien wirkte mannigfach weiter,

etwa wenn W. Roessler darauf insistiert, "daß die Erziehung

nur als Spiegelung echter Lebensbewegungen aufgefaßt werden

kann, und die Selbstinterpretation des Geists an die 'Lebens-

bewegung' gebunden bleibt ..." ' Historische Forschung ist in
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dieser Perspektive nichts anderes als ein Akt der Verlebendi-

gung verflossenen Lebens im Vorgang der Interpretation. "Ver-

gangenes Lebens, vergangenes Handeln und vergangene Vorstel-

lungen werden im Geiste zu neuem Leben erweckt, sinn- und

sachentsprechend vergegenwärtigt, in die Sphäre des betrach-
1 41 ìtenden Pädagogen transponiert ..." Da aber historische

pädagogische Phänomene ihren Sinn niemals isoliert preisgeben,

so muß - wie A. Reble betont - "in jedem Fall der Blick aufs
1 42 ìGanze des kulturellen Lebens gerichtet sein." Dieses Ge-

samtleben stelle "bei aller Differenzierung eine lebendige

Einheit dar, so daß die Lebensgebiete einer Epoche eine gewis-
143)se Stileinheit bilden". Im Rahmen solcher Stilheinheiten,

begriffen als 'Geist jeweiliger Epochen' (z.B. 'Renaissance-

Geist', Aufklärungs-Geist', 'Geist der Goethe-Zeit') sucht

Rebles 'Geschichte der Pädagogik' nach Analogien und Korres-

pondenzen. "Hinter das jeweils neue Selbst- und Weltverhältnis

der Menschen einer Epoche, hinter diesen dominierenden 'Geist

des Zeitalters', der zugleich dem 'Gesamtleben entspricht,
144)kann nicht zurückgefragt werden." Das Individualitätsprin-

zip, das die Einmaligkeit und Unhintergehbarkeit historischer

Ereignisse und Epochen reklamiert, wirkt ungebrochen fort. Das

Leben selbst eröffnet den Zugang zur Vergangenheit, der unbe-

sorgt sein kann trotz der Relativität der Epochen und Indivi-

duen. Denn:.nichts fällt auseinander, alles ist in der Totali-

tät des Lebens miteinander verknüpft, alles bleibt in der Kon-

tinuität der 'pädagogischen Idee' miteinander verbunden.

Mit der Hypostasierung der 'pädagogischen Idee' zur anthropo-

logischen Konstante, die allem historischen Wandel der Erzie-

hungswirklichkeit unterliege, storniert die Geisteswissen-

schaftliche Pädagogik letztlich die Dynamik des historischen

Prozesses. Hervor tritt bei H. Leser ein blanker Idealismus,

der die Notwendigkeit gesellschaftlicher Vermittlung histori-

scher Erkenntnisse längst hinter sich gelassen hat. "All das

an der Geschichte der Pädagogik", so führt er aus, "was nicht

der weiteren Erschließung der verschiedenen Seiten der pädago-

gischen Idee diente, alle Um- und Irrwege, all das Individuell-

Zufällige und Menschlich-Allzumenschliche an der Geschichte

gehört nicht hierher ... . Nur der Gehalt der Geschichte, der
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in einer gewissen überzeitlichen Gegenwart leben und so zur

Bereicherung unserer heutigen Probleme und ihrer Lösungsmög-

lichkeiten dienlich sein kann, kann hier in Betracht kommen,

und das ist der ideelle Gehalt." ' Die 'pädagogische Idee'

wird so zu guter Letzt stilisiert zu einer eigenen Wesenheit,

zu einera überhistorischen geistigen Gehalt, der kein Kriterium

mehr dafür beibringen kann, ob sich in ihm - mit Faust zu

reden - der Geist der Zeiten oder im Grunde nur der Herren

eigener Geist ausspricht.

Diese Ideologieanfälligkeit hat die Geisteswissenschaftliche

Pädagogik eigentlich nie ganz überwinden können, weil sie die

in die Strukturen von Lebensäußerungen eingelassenen Machtbe-

ziehungen mehr oder weniger ausblendete. Die Verhältnisse

sollten für das genommen werden, wofür sie sich selbst hiel-

ten. Und so geriet das Verstehen der Verhaltnisse unversehens

zu deren Rechtfertigung. Die nachfolgende Ideologiekritik

freilich mußte die Grenzen taditioneller Hermeneutik überstei-

gen. Und die Grenzerfahrung sah sie gerade darin, daß wir sy-

stematisch erzeugte Mißverständnisse als solche tatsächlich

entdecken können, ohne sie zunächst zu begreifen. Begrei-

fen können wir solche Mißverständnisse, die in kollektiven

Zusammenhängen als Ideologien auftreten,erst, wenn wir die Be-

dingungen ihrer Entstehung kennen. Diese wiederum vermögen ob-

jektivierende analytische Verfahren zu erschließen, indem sie

diejenigen in der Geschichte wirksamen Zusammenhänge auf-

schlüsseln, die den geschichtlichen Akteuren als Sinnmotive

gar nicht bewußt sind und dennoch 'hinter ihrem Rücken' das
147)Denken und Handeln bestimmen. Erst in der Konfrontation

der geschichtlichen Akteure mit dem, was sie wirklich sind,

wird der objektive Sinnzusammenhang historischer Lebenswelten

und damit auch der Sinn systematisch verzerrter Kommunikation

verstehbar. Das Verstehen, das diesen Sinn aufdeckt, leistet

zugleich dessen Kritik; es ist "ein historisches Verstehen,

der als Gewalt erfahrenen Herrschaftsverhältnisse und der als

unwahr vorverstandenen Legitimationen von Herrschaft zum Zweck

ihrer kritischen Auflösung." Das kritische historische

Sinnverstehen setzt dabei auf die Fähigkeit des Menschen, die

Einsicht in die unvernünftigen Momente seiner Geschichte in
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ein vertieftes, weil aufgeklärtes Selbstverständnis und dieses
wiederum in aufgeklärte Praxis umzusetzen.

Die anvisierte tiefenhermeneutische Vermittlung subjektiv-
sinnverstehender und objektiv-analytischer Verfahren aller-
dings erfuhr aus der Sicht analytischer Wissenschaftstheorie
eine mehr als skeptische Einschätzung. Zwar nimmt auch der
kritische Rationalismus das 'überbrückungsproblem', wie es
H. Albert nennt, in den Blick. Doch gilt es als ausgemacht,
daß die "Brücke zwischen den theoretischen Sozial- und Kultur-
wissenschaften und den historischen Geisteswissenschaften"
nicht tiefenhermeneutisch, sondern einzig auf dem Boden der
prinzipiellen methodologischen Einheit nomologischer und hi-
storischer Wissenschaften zu schlagen sei: Die Anwendung des
allgemeinen Erklärungsmodells der analytischen Wissenschafts-
theorie wird auch für den Bereich der historischen Diszipli-
nen reklamiert. "Auch die historischen Wissenschaften," so
verlautet Brezinka, "sind empirische, Real- oder Erfahrungswis-
senschaften. Ihre Grundlagen bilden Aussagen über beobachtbare
Vorgänge." Der Unterschied zwischen den 'historischen oder
ideographischen' und den 'theoretischen oder nomothetischen'
Wissenschaften ist demnach nicht prinzipieller Natur, sondern
reduziert sich auf je verschiedene Fragestellungen. "Es hängt
von der Fragestellung oder dem Interesse ab, ob man in einem
Gegenstandbereich generelle Gesetzeshypothesen aufzufinden
und anzuwenden versucht, oder ob man individuelle Ereignisse
mit Hilfe von Gesetzen, die anderen theoretischen Disziplinen
entnommen werden, zu erklären versucht." Die Minimalauf-
gabe der historischen Wissenschaft bestünde demnach darin,
den Eintritt bestimmter historischer Ereignisse zu erklären,
indem aus einer Reihe von Einzeltatsachen oder Anfangsbedin-
gungen unter Zuhilfenahme allgemeiner Gesetze auf den Eintritt
dieser Ereignisse geschlossen wird.

Diese Minimalaufgabe der historischen Wissenschaft folgt zu-
1 5ç)

nächst fraglos dem 'Covering Law Model' , wie es Hempel
und Oppenheim für die Theorie der historischen Erklärung
in Ansatz bringen. Dieses Modell setzt jedoch voraus, daß es
allgemeine sozialwissenschaftliche Gesetze im strengen Sinn,

154)
d.h. in.Form raum-zeitlich unabhängiger Aussagen, überhaupt
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gibt, unter die sich dann historische Ereignisse subsumieren

lassen. Selbst wenn die Arbeit der Historiker in den ineisten
Fällen nicht explizit den Regeln des 'Covering Law Model'
folgt, so glaubt Popper dennoch "unzählige triviale universale
Gesetze" ausmachen zu können, die in der Geschichte verwendet
und "einfach als gegeben hingenommen" werden. So etwa das
von ihm so bezeichnete 'Lord Actonsche Korruptionsgesetz', das
besagt: "Man kann einem Menschen nicht Macht über andere Men-
schen geben, ohne ihn in Versuchung zu führen, diese Macht zu
mißbrauchen; die Versuchung wirkt annähernd in demselben Maße
wie die Menge der Macht und sehr wenige Menschen können ihr
widerstehen." Die Vagheit der Formulierung aber ist schon
Indiz dafür, daß dieses 'Gesetz' genau die Bedingungen ver-
fehlt, die Popper für allgemeine Gesetze selbst fordert: die
eindeutige Beweiskraft des Tatsachenmaterials und die Korrekt-
heit der Formulierung.

Die Schwierigkeit allgemeine sozialwissenschaftliche Gesetze
zu formulieren, beruht dabei nicht auf einem bloßen Mangel
des Forschungsinstrumentariums, sondern resuliert aus der her-
ineneutischen Grundsituation des Sozialwissenschaftlers. Der
theoretische Bezugsrahmen sozialwissenschaftlicher Theorien
muß an das Vorverständnis einer sozialen Lebenswelt anknüpfen.
Dieses Vorverständnis ist für die Theoriekonstitution nicht
hintergehbar; und deshalb kann die Beziehung zwischen theore-
tischen Grundprädikaten und beobachtbaren Daten, weil sie
nicht auf dem Wege willkürlicher Operationalisierungen ent-
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standen ist, auch nicht auf diesem Wege eingeholt werden.

Die Schwierigkeit, sogenannte 'Gesetze' in den Sozialwissen-
schaften aufzufinden, veranlaßte denn auch Hempel zu einer Re-
vision seines historischen Erklärungsmodells, indem er zwischen
deduktiv-nomologischen Erklärungen - auf die sein ursprüngli-
cher Ansatz aufbaute - und induktiv-statistischen Erklärungen

1 59 ìunterschied. In induktiv-statistischen Erklärungen tritt

an die Stelle des allgemeinen Gesetzes eine Wahrscheinlich-
keitshypothese, die angibt, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein
Ereignis unter gegebenen Randbedingungen eintritt. Streng ge-
nommen ist damit jedoch der Erklärungsanspruch selbst fallen-
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gelassen, weil das Explanans, das erklären soll, warum das Er-

eignis stattfand, nicht die Möglichkeit ausschließt, daß es nicht

stattfand. Es geht in induktiv-statistischen Erklärungen nur

noch, wie Donagan einschränkend formuliert, um vernünftige

Erwartungen. Erwartungen aber lassen sich nur aus dem ver-

standenen Sinnzusammenhang historisch-handelnder Subjekte

extrahieren. Daß die vom Historiker angeführten Bedingungen

für das Eintreten eines Ereignisses dieses eben nicht exakt

zu prognostizieren vermögen, führt W.Dray ganz richtig darauf

zurück, daß die Ereignisse, die der Historiker erklärt, durch

die Intentionen der handelnden Menschen vermittelt sind.

Der Historiker bezieht nicht beobachtbare Ereignisse unmittel-

bar auf andere beobachtbare Ereignisse, Sondern auf einen

durch Intentionen vermittelten Handlungszusammenhang. Seine

Erklärungen nennen nicht kausale Ursachen, sondern rationale

Gründe. Drays theoretische Wendung führt so nolens volens

in die hermeneutische Forschungsproblematik der Geschichts-

wissenschaft zurück. Denn es ist evident, daß Erklärungen,

die von der Situation historisch Handelnder ihren Ausgangs-

punkt nehmen, ein Vorverständnis der historischen Situation

implizieren. Jeder Erklärung von Ereignissen und Handlungen

mit Hilfe der die Handlungsträger leitenden Intentionen und

Motive eignet eine narrative Struktur.

Narrative Aussagen sind von anderer Qualität als Sätze in

einer zeitneutralen Beobachtersprache. Wollte es der Histori-

ker dem Naturwissenschaftler gleichtun, müßte er in die Rolle

des idealen, jedes Ereignis im Moment seines Geschehens pro-

tokollierenden Chronisten schlüpfen. Der ideale Chronist aber

wäre weder in der Lage, Handlungen als intentionale zu be-

schreiben, denn dazu müßte er ein Ereignis jenseits des Beob-

achtungszeitpunktes antizipieren, noch könnte er das geringste

über die Bedeutung eines Ereignisses sagen. Bedeutungen ent-

springen erst aus der Differenz der Zeithorizonte. Der Sinn

der erzählten Geschichte entspringt nicht einfach dem histori-

schen Material. Er wird je nach Wahl des Interpretationsrah-

mens, mithin je nach der hermeneutischen Ausgangslage des Hi-

storikers rekonstruiert. Dabei können auch ältere Uberlie-

ferungsgeschichten desselben Geschehens in einen neuen Bedeu-
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tungszusammenhang eingeschmolzen werden. Eine definitive und
vollständige Beschreibung eines historischen Ereignisses
gibt es nicht, weil zukünftige Ereignisse das vergangene Ge-
schehen in neue, noch nicht auszumachende Bedeutungszusammen-
hänge setzen können.

Dabei ist es durchaus statthaft,den Fluß der Erzählung durch
Argumentationen zu unterbrechen, denn der Historiker verläßt
das narrative Bezugssystem nicht, wenn er historische Ereig-
nisse auf der analytischen Ebene etwa soziologischer Begriffe
und Hypothesen beschreibt. Für eine ideologiekritische Herme-

•l f_ l \
neutik ist die "narrative Anwendung" sozialwissenschaftli-
cher Hypothesen geradezu unumgänglich. Eine Soziologisierung
der Geschichte, die an die Stelle der großen Einzelnen kollek-
tive Akteure setzt, an Stelle individueller Ereignisse vor-
nehmlich die Analyse von Institutionssystemen betreibt und
Ideen einer ideologiekritischen Behandlung unterzieht, muß
das narrative Bezugssystem nicht unbedingt sprengen. Es tritt
allenfalls die explanatorische Funktion der Erzählung gegen-
über der deskriptiven deutlicher hervor. Gesprengt wird das
narrative Bezugssystem erst in dem Moment, "wenn evolutions-
theoretische Theoreme auf dem Wege der Soziologisierung in
die Geschichtsschreibung eingeschleust, wenn gar die Evolu-
tionstheorie selbst als eine überlebensgroße Historie aufge-
zogen wird ... ." Denn die Usurpation der Geschichte durch
eine allgemeine Theorie der sozialen Evolution mündet zwangs-
läufig in das Konzept einer ereignisfreien Geschichte ein,

•l ç. E- \

das mit Erzählstrukturen unvereinbar ist. '

Allerdings stehen narrative Erzählkonstruktionen zunächst un-
ter dem Verdikt der Willkürlichkeit hermeneutischer Vorgriffe,
die sich aus der jeweiligen Praxis des Historikers herleiten.
Dieser Beliebigkeit ließe sich nach Habermas erst dann Einhalt
gebieten, wenn der Vollzug hermeneutischer Verständigung mit
einem Interesse an Vernünftigkeit verschränkt würde, das die
historische Rekonstruktion unter die Perspektive individueller
und gesellschaftlicher Emanzipation stellte. Dieses Vernunft-
interesse aber wäre dem Vollzug hermeneutischer Verständigung
nicht noch einmal willkürlich anzuempfehlen, sondern - und ge-
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rade darin liegt die Pointe der Habermasschen Universalpragma-
tik - sollte sich als deren quasi-transzendentale Voraus-
setzung aufweisen lassen. Im Habermasschen Begriff der "idea-
len Sprechsituation" als kontrafaktisch unterstellter,
nichtsdestoweniger notwendiger Fundamentalnorm hermeneuti-
scher Verständigung ist diese Bedingung der Möglichkeit her-
meneutischer Erkenntnis gefaßt. In ihr ist zugleich die Idee
der Vernünftigkeit historischer Erkenntnis aufbewahrt, denn
das Interesse an Mündigkeit - so argmumentiert Habermas -
"schwebt nicht bloß vor, es kann a priori eingesehen werden.
Das, was uns aus der Natur heraushebt, ist nämlich der einzi-
ge Sachverhalt, den wir seiner Natur nach kennen können, die
Sprache. Mit ihrer Struktur ist Mündigkeit für uns gesetzt."1671

Dabei erweisen sich die kontrafaktischen Bedingungen der idea-
len Sprechsituation zugleich als - wenn auch äußerst formali-
sierte - Bedingungen einer idealen Lebensform. In diesem Sinn
bleibt die Wahrheit theoretischer Erkenntnis an die Antizipa-;.
tion des gelungen Lebens geknüpft. Dennoch liefert die univer-
salistische Fundierung der Idee des guten Lebens keine Handha-
be für geschichtsobjektivistische Mißverständnisse: Die Her-
stellung des guten Lebens füngiert als praktische Hypothese;
sie trägt ihr eigenes, unaufhebbares geschichtliches Risiko.
In ihrer systematischen Rechtfertigung aber konstituiert sie
die Kritische Geschichtswissenschaft. Damit knüpft Kritische
Geschichtswissenschaft zugleich explizit an das Erbe der Auf-
klärungsphilosophie an. Indem sie ihr historisches Material im
Licht des Vernunftinteresses der Gattung rekonstruiert, er-
greift sie Partei für die unabgegoltenen Möglichkeiten der
Zukunft.

In diesem Sinn hat C.-L. Furek als Erziehungshistoriker schon
sehr früh "Geschichte als kritisches Instrument der Erzie-

-1 /-Q t

hungswissenschaft" zur Diskussion gestellt. "Der Ge-
schichtsprozeß", so pointiert er die Konsequenz, "wird also
nicht mehr nur unter dem Interesse rekonstruiert: wie ist es

gewesen, sondern es wird gefragt; wie sind die Möglichkeiten,
die zur Realisierung der Emanzipation vorhanden waren, genutzt,
bzw. wodurch ist der Fortschritt zur Realisierung der emanzi-

1 fi Q ì
pierten Gesellschaft behindert worden." Will historische
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Erkenntnis mehr sein als nur gelehrte Staffage, so muß sie

sich laut U. Herrmann eines "politisch-praktischen Impulses"

versichern. "Als Antizipation eines Zukünftigen, das im Sinne

der eruierten geschichtlichen Möglichkeiten individueller und

gesellschaftlicher Existenz verstanden wird, leistet sie in

und für die Gegenwart die Vermittlung des Historisch-Fakti-
1711schen und des Politisch-Möglichen." Eben darin erst reali-

siert sich für Herrmann der spezifische Wissenschaftscharakter

der Erziehungswissenschaft als Wissenschaft von Praxis für

eine zu verbessernde Praxis. Unter der aufklärerischen Perspek-

tive des Ausgangs aus der selbstverschuldeten Unmündigkeit

kann Erziehungswissenschaft als Gesellschaftswissenschaft ihre

Phänomene und Probleme prinzipiell nur als historisch-gesell-

schaftlich vermittelte begreifen. In diesem Sinn umreißt U.

Herrmann das Programm einer erziehungswissenschaftlichen Hi-

storik: "Es geht um die philosophisch-historische und um die

hermeneutisch-historisch-empirische Explikation, Erforschung

und Darstellung der Ziele, Theorien, Bedingungen, Verfahrens-

weisen, Konsequenzen von Bildung und Erziehung, Lehren und

Lernen als spezifische Dimensionen sozialen Handelns im Kon-

text des sozialen Wandels." Allerdings ist V. Lenharts

Einwand, der Erkenntnisbeitrag der erziehungswissenschaftli-

chen Historik für die erziehungswissenschaftliche Theoriebil-

dung sei über die Kategorie des sozialen Wandels "nur schwer

konkretisierbar" , stichhaltig. Daß, wie Herrmann selbst

konzediert, eine ausgearbeitete erziehungswissenschaftliche
174)Theorie sozialen Wandels bislang aussteht , ist für ihn je-

doch kein Grund, den theoretischen Horizont einer erziehungs-

wissenschaftlichen Historik - einem Vorschlag Tenorths fol-

gend - einzig auf "Theorien mittlerer Reichweite und empirisch

gesicherte und kalkulierbare Theoreme" einzuschränken.

Denn nicht allein um Theorien mittlerer Reichweite geht es

ihr, sondern um eine umfassende Antizipation zukünftiger

Möglichkeiten.1761 Damit erhält die Kategorie des 'sozialen

Wandels' zweifellos ein spekulatives Moment. Es wird deut-

lich in der Weise, wie Herrmann das Aufgabenfeld einer erzie-

hungswissenschaftlichen Historik umreißt: Sie "fragt nach den

faktischen Bedingungen von Sozialisationsprozessen im Hin-

blick auf die 'Bestimmung des Menschen'. Sie zielt auf die Re-
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konstruktion des historischen Subjekts hinsichtlich seiner
Zukunft ... ." Was aber die Bestimmung des historischen
Subjekts sei, ist weder szientistisch auszumachen, noch dog-
matisch zu dekretieren. An dieser Stelle offenbart die Kriti-
sche Geschichtswissenschaft ihr geschichtsphilosophisches Di-
lemma.

Dieses Dilemma besteht, kurz gesagt, in der Schwierigkeit

einer positiven Bestimmung des 'historischen Subjekts'. Na-
türlich behält jeglicher wissenschaftliche Objektivismus -
ironisch - recht, wenn er behauptet, jenes Subjekt sei nicht
nachweisbar. Denn es geht tatsächlich nicht allein um eine
Frage der Erkenntnis, sondern der Existenz: "Es kommt darauf

an", so schreibt Horkheimer in seinem Aphorismenbuch 'Dämme-
rung' aus der Vorkriegszeit, "diesem freien, das gesellschaft-
liche Leben bewußt gestaltenden Subjekt zur Existenz zu ver-

1 7É úhelfen." ' Horkheimers Optimismus hielt in jener Zeit noch
ungebrochen daran fest, daß dies auch gelingen könne. Die Er-
fahrungen des Faschismus und dessen theoretische Analyse,
auf die die 'Dialektik der Aufklärung'179* im letzten abzielt,
belehrten ihn jedoch eines Besseren: Je mehr das 'historische
Subjekt' im Geschichtsprozeß tatsächlich sein naturbeherr-
schendes Wesen entfaltet und sich zur weltpolitischen Allge-
meinheit aufschwingt, um so mehr destruiert es seine eigenen
Existenzgrundlagen. Der bürgerliche Aufklärungsprozeß, dessen
Rationalitätsprinzip die Mythen zersetzen sollte, zersetzt
am Ende das Subjekt selbst. "Aufklärung", so lautet einer der
Kernsätze der 'Dialektik der Aufklärung', "ist totalitär".180*
Diese Einsicht berührt jede geschichtswissenschaftliche Re-
konstruktion, die mit einem Begriff des 'historischen Sub-

jekts' operiert.

Dies gilt auch für den abgeschwächten Fall, daß, wie im
neueren Konzept narrativer Erzählkonstruktionen, das 'Subjekt

der Geschichte' lediglich den Status einer 'regulativen Idee'

erhält. "Das 'Subjekt der Geschichte'", so konzedieren Anacker/
Baumgartner, "ist genau in dem Sinn regulative Idee, wie die
Geschichte selbst: beides hat den Stellenwert eines Organ! -
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sationsprinzips für Konstruktionen ... ." '0" Die histori-



55

schen Rekonstruktionen aber bleiben unter der regualtiven
Idee des Geschichtssubjekts mit einem Konzept von Fortschritts-
geschichte liiert, deren Progreß sich wohl nicht naturnotwen-
dig herstellen muß, deren Möglichkeit in den Rekonstruktionen

jedoch immer intendiert ist. Doch verfällt mit der Einsicht,
daß der bürgerliche Zivilisationsprozeß das 'historische Sub-
jekt' weniger denn je hervorbringt, vielmehr es geschichtlich
verurteilt und liqudiert, die konstruktive Klammer von Ge-
schichtssubjekt und Fortschrittsgeschichte der Skepsis. Be-
griffe wie 'Aufklärung' und 'Emanzipation' lassen sich mit dem
'Abbau von überflüssiger Herrschaft und Entfremdung' nicht so
schnell über einen Leisten schlagen, wie es U. Herrmann vor-
schwebt, wenn er der erziehungswissenschaftlichen Historik
attestiert, sie ziele "auf historische Bildung als Prozeß der
Bewußtseinsveränderung in Richtung auf Aufklärung und Emanzi-
pation sowie der Anleitung und Kritik politischer Praxis als
Prozeß der Gesellschaftsveränderung in der Richtung des Abbaus

1 Ä 9 lvon überflüssiger Herrschaft und von Entfremdung." ' Denn
die radikalisierte, besinnungslos gewordene Aufklärung unter-
miniert das Geschichtssubjekt derart, daß die historische Re-
konstruktion unter der Idee des Geschichtssubjekts weniger
als Fortschritts-, denn als Verfallsgeschichte zu konzipieren
Wäre.

Hegels Absicht, die auch in der von allen geschichtsobjektivi-
stischen Irrtümern gereinigten narrativen Geschichtsmetho-
dologie noch durchschimmert, Geschichte positiv im Hinblick
auf Kategorien wie Freiheit und Gerechtigkeit zu rekonstruieren
wäre in ihr Gegenteil zu wenden. "Eine philosophische Konstruk-
tion der Weltgeschichte", so heißt es in pointierter Abkehr
von Hegel in einem der Entwürfe der 'Dialektik der Aufklärung',
"hätte zu zeigen, wie sich trotz aller Umwege und Widerstände
die konsequente Naturherrschaft immer entschiedener durch-

-1 Q •l l

setzt und alles Innermenschliche integriert." Der Prozeß
der Aufklärung bleibt in dieser Perspektive untrennbar ver-
quickt mit der unmäßigen Steigerung gesellschaftlicher Herr-
schaft. Ihr soll sich die Natur beugen, sowohl die äußere
der gegenständlichen Welt, wie auch die innere der Individuen.
Je mehr sich daher im Prozeß der Moderne das gesellschaftli-
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che Leben durchrationalisiert, um so mehr ergreift der Ge-

sellschaftsprozeß vom Einzelnen Besitz. Was bei Hegel unter
der Chiffre 'Weltgeist' sich zur Allgemeinheit entfaltet, hat
sein Leben an den Einzelnen, über die das Allgemeine schließ-
lich rücksichtslos hinwegrollt. Die Gewalt des Weltgeistes
sabotiert in letzter Konsequenz die Individuen. Je reicher
daher "ein Allgemeines mit den Insignien des Kollektivsubjekts
ausstaffiert ist, desto spurloser verschwinden darin die Sub-
jekte."184* Die historische Analyse hätte daher den Blick zu
richten auf das, was der Geschichtsverlauf deformiert und ge-
schlagen am Wege liegen läßt: die einzelnen Individuen, über
denen Geschichte sich zum leidvollen Geschick zusammenzieht.

Indem Aufklarung in Mythologie zurückschlägt^ der sie sich
- dem Befund der 'Dialektik der Aufklärung' zufolge - nie
wirklich zu entwinden wußte, ist zugleich ein Denkhorizont
aufgetan, der die Pädagogikgeschichtsschreibung in eine neue
vertiefte Selbstbefragung führt: Es ginge heute darum die Wunde
aufzuspüren, die der 'pädagogische Mythos' von der zu kultivie-

1 Q C t

renden Freiheit selbst geschlagen hat. Allerdings: "Hic

et nunc zu sagen, worin das ganze Ausmaß dieser Wunde bestünde
und wie es auszumessen wäre, stößt auf gegenwärtig kaum zu

4 Q f. \

überwindende Probleme." In solcher Situation scheint es
ratsam, die historische Selbstvergewisserung an Modelle anzu-
lehnen, die die Fruchtbarkeit ihrer Perspektive unter Beweis
gebracht haben. In diesem Sinn werden die nachfolgenden hi-
storischen Skizzen u.a. in die Fußspuren der 'Dialektik der
Aufklärung' treten. Denn sie liefert entscheidende Hinweise

zum Verständnis des Umschlags des technisch-wissenschaftli-
1 Q •l \

chen Fortschritts der Moderne in 'verwilderte Selbstbehauptung'.
Darin liegt ihre bis heute unverminderte Aktualität.

Fraglos hat die 'Dialektik der Aufklärung' nicht an einem
Geschichtssubjekt ihre ultima ratio, das im losgelassenen
Autonomie streben zugleich zum Inbegriff totaler Herrschaft
gerinnt, sondern sie folgt der geschichtlichen Logik des
Zerfalls von Subjektivität. Der blanke Optimismus der Aufklä-
rungsphilosophie ist ihr darin abhandengekommen. Er hat sich
im historischen Prozeß letztlich selbst überlebt. "Die Bîhaup-
tung eines in der Geschichte sich manifestierenden und sie zu-
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sanunenfassenden Weltplans zum Besseren wäre nach den Kata-
strophen und im Angesicht der zukunftigen zynisch. Nicht aber
ist darum die Einheit zu verleugnen, welche die diskontinuier-
lichen chaotisch zersplitterten Momente und Phasen der Ge-
schichte zusammenschweißt, die von Naturbeherrschung, fort-
schreitend in der Herrschaft über Menschen und schließlich
die über inwendige Natur. Keine Universalgeschichte führt •vom
Wilden zur Humanität, sehr wohl eine von der Steinschleuder zur
Megabombe. Sie endet mit der totalen Drohung der organisier-
ten Menschheit gegen die organisierte Menschheit, im Inbegriff
von Diskontinuität."188*

So bleibt beim gegenwärtigen (Still-)Stand des bürgerlichen
Emanzipationsprozesses keine andere Wahl: Die Rekonstruktion
der Moderne muß ineins ihre immanente Destruktion nachzeich-
nen; Theoriegeschichte gewinnt Gestalt als Dekonstruktion, die
ihren Blick weniger auf Progress, Kontinuität und Emanzipation
konzentriert, als vielmehr Regressionen, Diskontinuitäten und
Herrschaft- bzw. Machtverhältnisse ins Auge faßt. In dieser
Perspektive aber gewinnen - neben der 'Dialektik der Aufklä-
rung' und im theoretischen Horizont durchaus davon verschie-
den - Foucaults 'Archäologie des Wissens' bzw. seine 'Analytik
der Macht' für die Pädagogikgeschichte an Relevanz. Auch sie
liefern einer pädagogikgeschichtlichen Dekonstruktion Orien-
tierungspunkte, an denen sich die nachfolgenden Streifzüge
durch die Schulgeschichte ausrichten können. Foucaults "radi-

À Q Q \

kaler Skeptizismus" gibt dem modernen Fortschrittsmythos

mitleidlos den Abschied; doch liefert er der historischen
Schürfarbeit ein exquisites Instrumentarium, um der Veräste-
lung geschichtlicher Konfigurationen der Macht bis in die
feinsten Kapillare nachzugehen. Die Wucht seiner Analysen
scheint in der deutschen pädagogischen Diskussion bisher kaum
Resonanz zu finden. Ein Grund mehr, es in den nachfolgenden
historischen Skizzen mit Foucault zu versuchen.
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Die beiden nachfolgenden Skizzen zur Schulgeschichte bleiben

- das sei gleich zu Anfang konzediert - aufs ganze gesehen

fragmentarisch. Daß es sich um 'Skizzen' handelt, heißt aber

nicht, daß lediglich eine lose Sammlung 'historischer Brocken'

zur Sozial- und Theoriegeschichte der Schule intendiert sei.

Im Gegenteil stehen die Skizzen unter dem Anspruch, einen wei-

ten, konstruktiven gedanklichen Bogen zu schlagen. Ihre tat-

sächliche Aufgabe ist heuristischer Natur: Sie sollen der

Idee einer Pädagogikgeschichte als Dekonstruktion in ersten

Ansätzen Gestalt verleihen. Und dabei lassen sie sich von

zwei geschichtstheoretischen Denkfiguren leiten, die, wie-

wohl in Anspruch und theoretischer Fundierung durchaus ver-

schieden, als Dekonstruktionen des Prozesses der Moderne be-

griffen werden können: Die Rede ist einerseits von M. Hork-

heimers/Th. W. Adornos 'Dialektik der Aufklärung' und anderer-

seits von M. Foucaults 'Analytik der Macht'. Es handelt sich

bei den nachfolgenden Untersuchungen also um den - wenn auch

noch tastenden - Versuch, die analytische Kraft dieser beiden

Ansätze für die Pädagogikgeschichte zu erproben.

Natürlich ließe sich demgegenüber der vorschnelle Einwand

erheben, die Sozial- und Theoriegeschichte der Schule werde

auf diese Weise lediglich als Steinbruch für vorgefertigte

historische Modelle mißbraucht. Die Gefahr einer Stratifizie-

rung des tatsächlichen historischen Geschehens nach eindimen-

sionalen, selektiven Denkrastern soll auch nicht unterschätzt

werden. Doch kann andererseits keine historische Analyse auf

konstruktive Begriffsleistungen, auf theoretisch ausgearbei-

tete Hinsichten, unter denen sie ihr 'Material' visiert, ver-

zichten. Den nachfolgenden Skizzen geht es daher zunächst um

nicht mehr - aber auch nicht weniger - als darum, hinsichtlich

der Schule im historischen Prozeß einen anderen, ausgeblende-

ten oder vernachlässigten Blickwinkel einzunehmen. Er könnte

schon bekannte Fakten in ein neues Licht setzen, Quellen neu

zum Sprechen bringen und eine ungewohnte Verknüpfung histori-

scher Wissensbestände ermöglichen, um die gängige Schulge-

schichte 'gegen den Strich' zu bürsten. Das alles heißt aber

gerade nicht, daß historische Erkenntnisse nach subjektivem

Interesse zureehtgeschneidert werden sollen, sondern eher um-



74

gekehrt: daß die unbefragten Übereinkünfte und Selbstverständ-
lichkeiten historischer Selbstvergewisserung in der Pädagogik
bezweifelbar sind.

In Zweifel gezogen wird zuvorderst der fragwürdige Fortschritts-
optiinismus, der auf weite Strecken nicht nur die Geschichts-
schreibung der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik, sondern
mehr noch die nachfolgende Reformära der 60er und 70er Jahre
beseelte. Zwar gebührt der in dieser Zeit sich formierenden
Kritischen Erziehungswissenschaft das Verdienst, eine intensi-
ve Diskussion über die Neubegründung pädagogischer Historik
eingeleitet zu haben. Doch geschah der Rekurs auf Theoriean-
sätze der 'Frankfurter Schule' im wesentlichen vermittelt über
(vielleicht könnte man auch sagen: in eigentümlicher Beschrän-
kung auf) J. Habermas. Kritische Erziehungswissenschaft
orientierte ihr 'Erkenntnisinteresse' an gesellschaftlicher
Emanzipation und Selbstbestimmung, an Ich-Identität und Mün-
digkeit. Daß eine kritisch fundierte Pädagogik auch tatsäch-
lich zum Movens im historischen Prozeß der Selbstbefreiung der
Gattung werden könnte, gehört gewissermaßen zum zentralen
'Glaubensartikel' emanzipatorischer Pädagogen.

Heute nun, nachdem die problematische Selbstüberschätzung
einer pädagogisch inspirierten Emanzipation der Gattung mehr
und mehr zu Bewußtsein kommt, fallen auch die Schlagschatten,
die tiefen Risse und Wunden deutlicher ins Auge, die der neu-
zeitliche Zivilisationsprozeß im Gesellschaftskörper wie auch
in jedem Individuum hinterläßt. Was Wunder, wenn die Enttäu-
schung großer pädagogischer Visionen manch einen gegenwärtig
dazu treibt, im Rückzug auf eine neue Geborgenheit oder auf
vermeintlich feste überlieferte Werte sein Heil zu suchen. Die
um sich greifende Verunsicherung aber muß nicht in neokonserva-
tiver Jeremiade oder irrationalem Innerlichkeitskult enden:
Pie könnte ebensogut einer geschärften Einsicht in die abgrün-
dige Ambivalenz des bürgerlichen Emanzipationsprozesses die

Gasse bahnen.

Unter dieser Perspektive aber gewinnt der in pädagogischen
Fachkreisen (und nicht nur dort) gern als 'ewiger Verneiner'
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apostrophierte Adorno eine unerwartete Aktualität. Seine im An-
schluß an Freud formulierte provokante These, daß im Zivilisa-
tionsprozeß selbst schon die Barbarei angelegt sei, gewinnt
angesichts der ura sich greifenden Selbstblockaden der Moderne
an Plausibilität. Die die 'Dialektik der Aufklärung· zentral
bewegende Frage, warum die Menschheit, anstatt in einen wahr-
haft menschlichen Zustand einzutreten, in einer neuen Art von
Barbarei zu versinken droht, trifft "angesichts der katastro-
phalen Seite der Moderne" noch immer den Nerv der gesell-
schaftlichen Situation der Gegenwart. Dagegen bezeugt der erst
jüngst von pädagogischer Seite wieder erhobene Vorwurf, Adorno
verkünde "mit allen Anzeichen ästhetischen Genusses eine Onto-
logie der Verzweiflung als das Perennierende" · allenfalls die
perennierende Verstocktheit, mit der die Pädagogik bestandsge-
fährdenden Problemstellungen bisher aus dem Weg zu gehen such-
te. Nicht ohne Grund hat es die Kritische Erziehungswissen-
schaft weitgehend vermieden, sich mit der 'Dialektik der Auf-
klärung' auseinanderzusetzen. "Denn ohne eine Verunsicherung
ihres Selbstverständnisses hätte dies nicht geschehen können.
Die Kritik am Zivilisationsprozeß, die Horkheimer und Adorno
zum Ausdruck bringen, legt eine nicht minder radikale Kritik
an individuellen Bildungsprozessen nahe. Der Zivilisations-
prozeß im allgemeinen und der individuelle Bildungsprozeß im
besonderen unterliegen in gleicher Weise der Dialektik von
Subjektivierung und Verdinglichung. Diese wird in den Sozial-
wissenschaften heute verstärkt zum Thema."4)

Was Horkheimer und Adorno in der 'Dialektik der Aufklärung'
antizipierten - daß Aufklärung ihre Leuchtkraft einbüßt,
daß Vernunft ihr inwendiges Telos verliert und zur stupiden
Maschinerie des Gedankens verkommt, daß fortschreitende Natur-
beherrschung sich als fortgesetzte Naturverfallenheit entäußert
- das setzt heute neue Forschungsperspektiven in Gang. Sie zie-
len auf eine nachaufklärerische Theoriekonstitution, die ihre
Skepsis gegenüber aufklärerischen Humanitätsidealen in einen
theoretischen Antihumanismus ummünzt, der (statt abstrakt von
'dem Menschen' zu palavern) die konkreten historischen Indi-
viduen ins Visier nimmt ; die einzelnen, die von den Netzwerken
gesellschaftlicher Macht eingeschlossen und durchzogen sind;
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die einzelnen, die mit der Macht zusammenprallen, sich gegen

sie sträuben, mit ihr "kurze und gellende Worte wechseln" ,

bevor sie wieder in die Nacht zurückkehren; die einzelnen, de-

nen als bloßen Momenten der 'Vernunft in der Geschichte' kein

Trost zuteil wird.

Wo mit der Krise der Moderne ihre tragenden Prinzipien - Ra-

tionalität, subjektive Freiheit und Kontinuität des Fort-

schritts - ins Wanken geraten, da wendet sich der Blick um:

Er beginnt, dem 'Anderen' der Vernunft nachzuspüren, den sub-

tilen Strategien und Taktiken der Macht, den historischen Dis-

kontinuitäten und Brüchen. Michel Foucaults historische Stu-

dien, seine Archäologie des Wissens und seine Genealogie der

Macht, demonstrieren die Fruchtbarkeit dieses Perspektiven-

Wechsels auf Schritt und Tritt. Die Impulse, mit denen sein

Werk auf die zeitgenössische philosophische und sozialwissen-

schaftliche Debatte ausstrahlt, sind ungewöhnlich intensiv und

nachhaltig. Um so mehr muß es verwundern, daß die Pädagogik

die Fülle Foucaultscher Fragen und Einsichten bisher kaum re-

zipiert hat und eher beiläufig diskutiert. Dies mag seinen

Grund in jener 'Verstocktheit' haben, mit der die pädagogische

Fachwissenschaft die Krise neuzeitlicher Rationalität und Sub-

jektivität bisher standhaft ignoriert. Denn diese Krise geht

an die Substanz - nicht nur an die des historischen Subjekts,

sondern auch an die der Pädagogik als Disziplin. Gerade des-

halb aber scheint es ratsam, neuen Wegen der Forschung, wie

sie Foucault eröffnet, besondere Beachtung zu schenken. Die

nachfolgenden Skizzen tragen in ihrer Gewichtung diesem Anlie-

gen Rechnung.



77

2.1 Schule im Prozeß gesellschaftlicher Rationalisierung

2.1.1 Die Dialektik der Aufklärung
(M. Horkheimer/ Th. W. Adorno)

Unter den theoretischen Stammvätern kritischer Erziehungswis-
senschaft führt Adorno ein offensichtliches Schattendasein.
Seine pädagogische Rezeption erfolgte im Grunde über wenige
Essays, unter denen 'Erziehung nach Auschwitz' vermutlich der

Q \

meistgelesenste (zumindest wohl der meistzitierte ) sein dürf-
te. Immerhin gibt seine oft zitierte Formel, Auschwitz habe
jeglicher Erziehung eine allererste Forderung aufgegeben!

9)nämlich daß Auschwitz nicht noch einmal sei , dazu Anlaß, den
Hintergründen des modernen Holocaust nachzusinnen. Denn die
auf den ersten, flüchtigen Blick einsichtige Forderung, daß
Auschwitz nicht mehr sein solle, zieht auf den zweiten, tieferen
Blick die schwierige Frage nach sich, warum Auschwitz dennoch
statt hatte und warum das Grauen des industrialisierten Todes
fortdauert.

Diese Frage führt unmittelbar ins Zentrum der 'Dialektik der
Aufklärung' hinein. In Auschwitz wird für Horkheimer und Adorno
die Geschichte des bürgerlich-abendländischen Zivilisations-
prozesses manifest. Auschwitz war deshalb möglich, weil im
Bereich traditioneller Kultur wie im materiellen Lebensprozeß
der Gesellschaft durch deren eigene geschichtliche Entwicklun-
gen das unmöglich gemacht wurde, was nach Horkheimer/Adorno
Auschwitz allein hätte widerstehen können: nämlich Autonomie.
Weit davon entfernt, den Faschismus unseres Jahrhunderts als
bloßen Unglücksfall eines ansonsten ungetrübten historischen
Aufstiegs zum Besseren auszugeben, forschen sie den untergrün-
digen, 'unterirdischen' Prozessen nach, in denen "Vernunft
selber als Unvernunft sich enthüllt." Dazu allerdings ist
es notwendig, den Blickwinkel offizieller Geschichtsbetrach-
tung umzuwenden. Dem europäisch-abendländischen Emanzipations-
prozeß wird die Rechnung aufgemacht. Und es zeigt sich: die
anwachsenden Spielräume subjektiver Autonomie werden letzt-
lich mit einer nicht enden wollenden Geschichte verdrängter,
verwilderter Leidenschaften bezahlt, mit einer verstümmelten,



78

ihrer eigenen Sprache beraubten Leiblichkeit, mit der anhalten-
den Unterdrückung innerer Natur. Gegenüber der Offiziellen Ge-
schichte' nimmt die 'Dialektik der Aufklärung'damit die Position
des Ethnographen ein. Sie betrachtet die allzu vertraute Moder-
ne mit methodischem Befremden (ahnlich wie dies später auch
Foucault auf seine Weise tut). Denn der uns vertraute Blickwin-
kel der Geschichte der Neuzeit bleibt durchaus beschränkt. So-
lange man - wie etwa die traditionelle Historie in ihrer Art,
über Geschichte zu sprechen - in der Perspektive des Aufklä-
rungsprozesses verharrt, müssen seine unumgänglichen Folgeko-
sten ausgeblendet bleiben. Die Verdrängung ähnelt der des po-
litischen Eurozentrismus, der die Errungenschaften abendländi-
scher Kultur in den Himmel hebt, ohne ihre Blutspur in der
Dritten Welt zur Kenntnis zu nehmen. Daher gibt es für die
Autoren der 'Dialektik der Aufklärung' auch nach dem faschi-
stischen Debakel keinen Grund, sich dem Grauen entronnen zu wäh-
nen. "Die Konflikte in der Dritten Welt, das erneuerte Anwachsen
des Totalitarismus", so geben Horkheimer/Adorno rund 20 Jahre
nach dem ersten Erscheinen der 'Dialektik' zu bedenken, "sind
so wenig nur historische Zwischenfälle, wie, der 'Dialektik'
zufolge, der damalige Faschismus es war.

Heute, 40 Jahre nach der Erstveröffentlichung der 'Dialektik

der Aufklärung' ',ist davon kein Jota zurückzunehmen. Eher noch
haben fortschreitende Umweltzerstörung, eine unvorstellbare
Hochrüstung bei gleichzeitiger Verschwendung menschlicher Res-

sourcen die Möglichkeiten zur Selbstvernichtung der Gattung
verstärkt. Entsprechend sind es die apokalyptischen Anklänge

der 'Dialektik', die - nicht ohne provokante Einseitigkeiten -
in der aktuellen Debatte um Moderne und Postmoderne mitschwin-
gen. Gerade im Diskurs der Postmoderne glaubt Habermas 'Stim-
mungen und Einstellungen'wiederzufinden, die denen der 'Dialek-

12>tik der Aufklärung' "zum Verwechseln ähnlich sind." Doch ist

der Pessimismus, der die dunkelsten Seiten der 'Dialektik'
durchzieht und sich heute wieder Gehör verschafft, nicht allein

dem Schrecken der Wirklichkeit geschuldet. Er ist zugleich "Aus-
druck einer tiefen Enttäuschung, die unausweichliche Kehrseite

der allzu zuversichtlichen Vernunft-Utopien, die den Beginn

der Neuzeit markierten."
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Um aber zu begreifen, warum das 'Projekt der Moderne' schon in
seinen Anfängen fehl ging, sehen sich Horkheimer/Adorno gezwun-
gen, weit dahinter zurückzugehen: Ihr Anspruch zielt auf
nichts Geringeres als darauf, die 'Urgeschichte der Subjekti-
vität' selbst freizulegen. Indem sie den verdeckten Spuren

14 ïeiner "unterirdischen Geschichte" nachgehen, weitet sich zu-
gleich der Umfang dessen, was der Begriff 'Aufklärung' um-
reißt. Die Autoren der 'Dialektik' begreifen 'Aufklärung' nicht
mehr als zeitlich isolierte Strömung, die im 17. Jahrhundert
einsetzte, dann das 18. prägte, um von da aus bis heute nach-
zuwirken, sondern sie verstehen 'Aufklärung' als die 'wirkli-
che Bewegung der bürgerlichen Gesellschaft'. Diese Bewegung
aber hat ihre Anfangsgrunde in einein weit zurückliegenden,
konfliktbeladenen Prozeß: im allmählichen Abschütteln (besser:
überlisten) mythisch erfahrener Naturgewalten. Der Weg der
Aufklärung soll die Menschen aus schicksalhafter Verstrickung
befreien, damit sie ihren widrigen Lebensumständen schließ-
lich aus eigener Kraft trotzen können. In diesem Sinn entzif-
fern Horkheimer/Adorno schon die Homerische Odyssee als eines
der frühesten Dokumente bürgerlicher Selbstkonstitution, als
"Grundtext der europäischen Zivilisation" . Zwar haben sich
in den Stof f schichten, die Homer redaktionell bearbeitet, alte
Mythen niedergeschlagen, doch beschreibt die Einheit der epi-
schen Form,die Homer den diffusen Sagen verleiht, zugleich die
"Fluchtbahn des Subjekts vor den mythischen Mächten" . An
der Odyssee lassen sich deshalb die zentralen Momente abend-
ländisch-bürgerlicher Subjektivität entschlüsseln. Allerdings
wäre es nach allen bisherigen Überlegung naiv, ÝTO Prozeß der
Selbstkonstitution des Subjekts seine Fluchtbahn vom Mythos
zum aufgeklärten Denken als unaufhaltsamen Progreß der Mensch-
heit zu konzeptualisieren. Gerade dem linearen Fortschritts-
denken, dessen sich die Aufklärung später so sicher ist,
setzen Horkheimer/Adorno die unverblümte These einer von Be-
ginn an "heimlichen Komplizenschaft" ' entgegen. Zu deutlich
nämlich demonstriert die Odyssee die ursprüngliche Verschlin-
gung von Mythos und Aufklärung. Deren gemeinsame Verstrickung
aber löst sich im historischen Prozeß nicht auf. Eben deshalb
entfaltet die 'Dialektik' das geschichtliche Verhältnis von
Mythos und Aufklärung in doppelter Form. Ihr zentraler Gedan-
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ke lautet: "schon der Mythos ist Aufklärung und: Aufklärung
-l Q l

schlägt in Mythologie zurück."

Erscheint die zweite Hälfte des Satzes nach den Katastrophen
des 20. Jahrhunderts dem Zeitgenossen hinreichend plausibel,
so leuchtet ihm der erste Teil der These zunächst ungleich
weniger ein. Um zu zeigen, wie tatsächlich schon der Mythos
in sich Momente rationaler Weltbemeisterung enthält, rekonstru-
ieren Horkheimer/Adorno die inwendige Dialektik mythischer

Opferhandlung: Jedes Opfer zielt letztlich darauf ab, ein den
Menschen günstiges Verhalten der Götter zu bewirken. Indem die
Götter durch die ihnen geweihten Gaben den Zwecken menschli-
cher Selbsterhaltung unterstellt werden, wird ihre Macht gebro-
chen - und genau darin liegt das Moment des Betrugs am Opfer.
Dieses rationale Moment schließlich kann sich zur List ver-
selbständigen, wie der im doppelten Sinn 'verschlagene'
Odysseus auf vielfältige Weise demonstriert. In seinen Listen
und Finten wird das Moment des Betrugs am Opfer "zum Selbstbe-

19 )wußtsein erhoben" . Der einsichtsvolle Betrug ist ursprüng-
liche Aufklärung. Mit diesem Akt bildet sich ein anfängliches,
identisch beharrendes Ich, gewinnt es Gewalt über eine zu-
sehends entseelte Natur. Der 'Trick' des listenreichen
Odysseus besteht im wesentlichen darin, mächtigen fremden Ge-
walten zum Schein Genüge zu tun, sich ihnen vorgeblich zu un-
terwerfen und anzupassen, um desto mehr über sie triumphieren
zu können. Polyphem bekommt dies wie keine andere der mythi-
schen Gestalten der Odyssee zu spüren: Odysseus gelingt es,
den Kyklopen zu blenden und seiner Gewalt zu entkommen, indem

er sich dessen Bewußtseinsstufe anpaßt. Doch bezahlt er seine (Be-)
Rechnung mit einer selbst auferlegten Entsagung: Odysseus ver-
leugnet im Kampf mit Polyphem seinen Namen, seine Identität.
Er gibt sich selbst als 'Niemand' aus, um den Kyklopen in die
Irre zu führen. So verknüpft der Sieg übers mythische Unge-
heuer Selbstbehauptung und Selbstverleugnung auf widersprüch-
liche Weise. Dieser Widerspruch schleppt sich über die Zeiten

fort; er wird für Horkheimer/Adorno zum Stigma aller zivilisa-
torischen Rationalität. Das Selbst - so ließe sich der Grund-
tenor der 'Dialektik der Aufklärung' fassen - , "das sich ver-

mittelt der ratio und ihrem Betrug an den übermächtigen Natur-
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gewalten dem Opfer entzieht, wird durch die um seiner Selbst-

erhaltung willen notwendige Selbstverleugnung zum Opfer an

sich selbst."20*

Die Dialektik von Selbstbehautpung und Selbstverlust, Sieg und

selbstbereiteter Niederlage affiziert letztlich alle Momente

des Zivilisationsprozesses und taucht seine Errungenschaften

- sei es die Entwicklung eines linearen Zeitbegriffs, sei es

die Herausbildung eines festgefügten, identischen Ichs mit

der Fähigkeit zum disponierenden Kalkül - in ein doppeltes

Licht. Die ungewöhnliche Interpretation der Odyssee, wie sie

Horkheimer/Adorno vorlegen, bringt vor allem zwei Gefahren ans

Licht, die schon im frühesten Stadium der Selbstkonstitution

das Subjekt bedrohen; zum einen die physische Vernichtung (wie

durch Polyphem) und zum anderen das Vergessen (gleichsam der

geistige Tod, der Untergang des Ichs). Nicht nur archaische

Menschenfresser setzen dem Odysseus zu, sondern auch die "sanft
211verführerischen Gestalten mythischer Zeitlosigkeit" ·, die

Lotophagen. Und der homerische Held muß alle Kraft aufbringen,

um sich 'zusammenzuhalten' und dem Zauber mythischer Zeitlo-

sigkeit zu entgehen. "Indem die Irrfahrenden der Odyssee die

seltsamen mythischen Räume nach und nach erfahren und hinter

sich lassen, werden diese zu aufeinanderfolgenden Stationen

einer schließlich erfolgreich beendeten Reise, eingebunden
221in die Hierarchie erlebter, geschichtlicher Zeit." ' Das

ursprüngliche Motiv der 'Odyssee', die Irrfahrt, ist noch

Ausdruck mythischer Zeit, in der der Raum dominiert, in der

das Selbst in der Fülle der Abenteuer, die der Raum frei-

gibt, eher disparat und ohne Kohärenz in Erscheinung tritt.

Doch gibt die Odyssee zugleich ein Beispiel dafür ab, wie im

Zivilisationsprozeß Zeit, "die innerliche Organisationsform

von Individualität" , gegenüber den natürlichen Bedingungen

sozial gewonnen wird. Mühselig löst sich im Bild der Reise

historische Zeit vom Raum ab, d.h. das Durchschreiten der

Räume wird kalkulierbar, es gewinnt eine eigene Teleologie,

es wird dynamisch und flexibel. Die Ratio des Odysseus ent-

wickelt sich gegen die mythische Zeit. Odysseus weiß von den

mythischen Gestalten, die ihn bedrohen, daß sie, als Ausdruck

der mythischen Zeit, keine Flexibilität besitzen; sie können
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nicht anders, als immer zwangshaft gleich handeln. Genau das

nutzt er aus, um - im doppelten Sinn - 'Zeit zu gewinnen'.

"Präzise gesprochen müßte es jeweils heißen, nicht Odysseus

gewinnt die Zeit des Zivilisationsprozesses, sondern die Art,

wie Odysseus von Homer verstanden wird, wie ihn der Verfasser

des Epos agieren läßt, ist Indiz für eine bestimmte Etappe des

historischen Prozesses. In ihr machen die Systemprobleme die

Entwicklung einer neuen Zeitvorstellung notwendig. Odysseus

ist, derart verstanden, für Horkheimer und Adorno der 'erste
241Bürger'". Denn er liefert sich den Ereignissen des Raumes

nicht mehr vollständig aus; er gewinnt Zeit durch List - und

verliert zugleich die "wunderbar erfüllte ewige Gegenwärtig-

keit" , die die Lotophagen versprachen.

Der Gewinn historischer Zeit wird so bezahlt mit dem Verlust

der Unmittelbarkeit zu den Verhältnissen und Dingen, an die

sich die Gestalten des Mythos noch verlieren konnten (oder

mußten), um dabei ihr Glück (oder ihren Untergang) zu finden.

Die ursprüngliche Konstituierung eines dauerhaften, auf sich

selbst gestellten Ichs resultiert, so vermuten Horkheimer/

Adorno, aus der Auflösung jenes zerfließend sympathetischen

(wie zugleich mörderischen) Zusammenhangs mit der Natur. Zivi-

lisatorische Rationalität entspringt aus der erkämpften und

festgehaltenen Differenz des Subjekts von seinen Lebensumstän-

den. Das Subjekt entfernt sich von den jeweiligen Objekten,

um sie besser beherrschen zu können. Während vordem das mime-

tische Denken der mythischen Zeit alle Aspekte eines Gegen-

standes zu reproduzieren suchte und dabei stets in Gefahr

schwebte, sich durch Nähe an ihn zu verlieren, richtet die

kalkulierende Rationalität ihre Bezüge zum Gegenstand nach

Maßgabe erreichbarer Kontrollgewalt ein. Ihr Blickwinkel ist

durchaus beschränkt, ihre Resultate hingegen zielen auf Uni-

versalität. Zivilisatorische Rationalität formiert sich als

"Organ der Kalkulation, des Plans, gegen Ziele neutral, ihr

Element ist die Koordination." Odysseus besiegt die mythi-

sche Gewalt durch Vorausschau, Übersicht, Beherrschung und

Koordination. An der Odyssee wird ablesbar, wie sich ein fun-

damentaler Zusammenhang einspielt zwischen neuem Zeitbegriff,

disponierendem Denken, Herrschaft und Arbeitsteilung.
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Den unbestreitbaren Machtgewinn aber bezahlen die Menschen
27 ï"mit der Entfremdung, von dem, worüber sie die Macht ausüben"

Die Dinge verlieren ihre Farbe, ihr vielschichtiges Spiel, ihre

überraschenden Eigenheiten und enthüllen sich kalkulierender

Subjektivität schließlich "immer als je dasselbe, als Substrat

von Herrschaft. Diese Identität konstituiert die Einheit der

Natur. Sie so wenig wie die Einheit des Subjekts war von der
nQt

magischen Beschwörung vorausgesetzt." Das rationale Subjekt

aber kann nicht aufhören, sich permanent seiner 'Einheit' zu

versichern, sich gegenüber der übrigen Welt gleichsam ständig

in 'Klammern' zu setzen. Und diese Klammer wird zum Griff, zum

Selbstübergriff des Subjekts. Stets von der Angst begleitet,

sein Selbst zu verlieren, muß das Subjekt sich allenthalben

demonstrieren, daß es 'durchhalt'. In diesem Sinn besteht

Odysseus seine Irrfahrt: Er macht aus dem Schicksal, in die

Fremde verschlagen worden zu sein, ein passendes Mittel zur

Stärkung seiner Ich-Identität. "Die gesamte Reise ist eine Ge-

legenheit, die für das Gewinnen der autonomen Persönlichkeit

genutzt wird, ähnlich wie später dann der Fernhandelskaufmann,

so weit er auch reist ..., den Gedanken an die Rückkehr und
29)den durch Import in Aussicht stehenden Gewinn hochhält."

Selbstgewinn und Selbstverlust aber bleiben untrennbar anein-

andergekettet. Denn das identisch beharrende Selbst, das aus

der Überwindung von Opfern und Gefahren entspringt, ist zu-

gleich "doch wieder ein hartes, steinern festgehaltenes Opfer-

ritual, das der Mensch" sich selbst zelebriert.

Aller im Zivilisationsprozeß aufgerichteten Identität haftet

daher die Spur zwangshafter Entsagung an: "Furchtbares hat die

Menschheit sich antun müssen, bis das Selbst, der identische,

zweckgerichtete, männliche Charakter des Menschen geschaffen

war, und etwas davon wird noch in jeder Kindheit wiederholt."

Die Geschichte der Zivilisation wird für Horkheimer/Adorno in

dieser Perspektive lesbar als Geschichte der Introversion des

Opfers. Unterhalb der 'offiziellen'Geschichte, die sich selbst

als Befreiungsgeschichte mißversteht, finden sie eine Geschich-

te der verdrängten 'Schatten' der Vernunft, der abgespaltenen

Triebe und Leidenschaften, der Abstraktion vom Körper. Das

Selbst bildet sich auf einem Weg zu eigener Klarheit aus, der
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alles Materiale, Spontane, Körperliche ausscheidet, in Randzo-
nen abdrängt, bis dem Subjekt schließlich Teile von ihm
selbst unkenntlich werden. Es gewinnt Form und inneren Halt
über Ein- bzw. Ausschlußmechanismen, mit denen die Gewalt
äußerer Natur, der doch widerstanden werden soll, gleichsam
bis in die geringste Körperzelle verlängert wird. "Naturbeherr-
schung bleibt an die introjizierte Gewalt von Menschen über
Menschen, an die des Subjekts über seine eigene Natur geket-
tet."32' Und diese Kette der Selbstdisziplinierung des Sub-
jekts darf - widersprüchlich genug - um des Anspruchs der Frei-
heit willen nicht gelöst werden.

So bleibt festzuhalten: Der flüchtige Eindruck, die Menschengat-
tung habe sich im weltgeschichtlichen Prozeß der Aufklärung
von ihren Ursprüngen inuner weiter entfernt, täuscht. Denn der
mythische Wiederholungszwang wirkt bis heute ungebrochen fort.
Faktisch nämlich funktioniert die zunächst so verheißungsvolle
Kategorie des Selbst ineins als versagende Instanz. Das Sub-
jekt wird - je länger, je mehr - durch die angestrengten Ver-

suche zur Selbsterhaltung sein eigenes Opfer. Diese Janusköp-
figkeit des bürgerlich-abendländischen Zivilisationsprozesses
entziffern Horkheimer/Adorno schon in seinem f ruhesten Stadium.
Indem sie die inwendige Struktur der Subjektkonstitution gleich-
sam wie ein Kleidungsstück umwenden, bringen sie das Äußere
des Inneren zur Anschauung. Und dabei zeigt sich; im Kern des
Subjekts wirken die äußeren Bedingungen fort, die es um der
Unbedingtheit seiner Herrschaft willen doch gerade aufheben
will. Oder anders: Äußerer Naturzwang setzt sich derart im Sub-
jekt fort, daß es seine Autonomie nicht ohne Rekurs auf verin-
nerlichte Herrschaftsformen zur Geltung bringen kann.

Es ist dieser Gedanke der 'Wendung des Äußeren nach Innen' (oder
des 'Inneren nach Außen'), der Horkheimers/Adornos Analysen zur
'Urgeschichte bürgerlicher Subjektivität' den Untersuchungen
des späten Foucault zur Ethik und Kultur der griechischen Welt
zwanglos annähert. Weit davon entfernt, die Autoren über einen
Leisten zu schlagen, ergeben sich doch bei näherer Hinsicht
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zahlreiche Berührungspunkte, die einen kurzen, antizipierenden

Exkurs zu Foucault (dem ja das anschließende Kapitel 2.2 gewid-

met ist) rechtfertigen. Dieser antizipierende Exkurs ist gleich-

sam ein vorgeweggenommener Nachtrag: Folgt man nämlich der

gängigen Schematisierung des Foucaultschen Gesamtwerks, so

lassen sich im allgemeinen drei Forschungsphasen unterschei-

den, die in Thematik, methodischem Zugriff und theoretischem

Bezugsrahmen deutlich differieren. Während Kapitel 2.2 sein

Augenmerk vornehmlich den ersten beiden Phasen widmen wird,

rückt im hier diskutierten Kontext eher die letzte große Neu-

orientierung Foucaults ins Zentrum des Interesses. Denn diese

letzte Revision führt ihn - ähnlich wie die Autoren der 'Dia-

lektik der Aufklärung'-weit hinter jene historischen Ereignisse

zurück, die im gängigen Sinn als 'Aufklärungszeit' gefaßt wer-

den. "Auch wenn die 'Aufklärung' (im Original deutsch, L.P.),"

so gibt Foucault zu bedenken, "eine sehr wichtige Phase unse-

rer Geschichte und der Entwicklung der politischen Technologie

war, glaube ich, daß wir auf sehr viel entferntere Vorgänge
zurückgehen müssen, wenn wir verstehen wollen, kraft welcher

Mechanismen wir zu Gefangenen unserer eigenen Geschichte ge-
34)worden sind." Der Tenor der 'selbstbereiteten Gefangen-

schaft in der Geschichte' ist nicht neu; auch die 'Dialektik'

weiß davon ein Lied zu singen. Und der Bezug zu konkreten Er-

fahrungen moderner 'Pathologien der Macht' - Faschismus und

Stalinismus - speist die theoretischen Analysen Foucaults und

Horkheimers/Adornos gleichermaßen. Foucault ist sich mit

letzteren darin einig, daß Faschismus und Stalinismus "trotz

ihrer historischen Einmaligkeit nichts Ursprüngliches sind.

Sie benutzten und erweiterten Mechanismen, die in den meisten

anderen Gesellschaften schon vorhanden waren. Mehr als das:

Trotz ihres inneren Wahnsinns haben sie in großem Ausmaße die

Ideen und Verfahrensweisen unserer politischen Rationalität

benutzt." ' Allerdings zieht Foucault daraus nicht gleich

Horkheimer/Adorno den Schluß, den Prozeß abendländischer Ra-

tionalisierung in den großen Bogen einer kontinuierlichen Ver-

fallsgeschichte einzuspannen. Im Gegenteil führt ihn sein von

Beginn an lebendiges Interesse für historische Diskontinuitäten

dazu, spezifische 'Rationalitäten' ' in den Blick zu nehmen,

wobei er in seinen späten Arbeiten dem Rationalitätstypus der

klassischen, griechischen Kultur besondere Beachtung schenkt.
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Die Gründe dafür liegen einerseits in der schon angerissenen

Problemstruktur der Aufklärung selbst, die - will· man sie in

ihren historischen Bezügen erfassen - dazu zwingt, weit dahin-

ter zurückzugehen; sie lassen sich andererseits jedoch auch -

wie es etwa Foucaults langjähriger Freund Gilles Deleuze ver-

sucht hat ' - werkimmanent erschlüsseln. Dazu aber ist es

nötig, Foucaults Forschungsphasen kurz zu rekapitulieren:

Was Foucaults Untersuchungen von Beginn an begleitet, ja regel-

recht vorantreibt, das ist ein eminenter Zweifel an der sinn-

stiftenden Funktion des historischen Subjekts; das ist die In-

fragestellung seiner Geschichtsmächtigkeit und Substantiali-

tät; das ist letztlich die unermüdliche Problematisierung

des Prinzips der begründenden Subjektivität. Demgegenüber will

Foucault (in seiner ersten Forschungsphase) mit Hilfe wissen-

schaftshistorischer Analysen gerade zeigen, daß es die 'diskur-

sive Formation' einer jeweiligen Epoche ist - also ein Regelge-

flecht historisch unterscheidbarer Aussagesysteme - die die

Möglichkeitsbedingungen für ein Wissens-Subjekt allererst ab-

gibt. Es ist das 'historische Apriori' einer spezifischen dis-

kursiven Formation, das schließlich 'den Menschen' ins Zentrum

einer Episteme (d.h. einer bestimmten Wissensepoche) setzt und

die Humanwissenschaften konstituiert. Und mit dem prognosti-

zierten Ende der humanwissenschaftlichen Episteme sieht Foucault

gegenwärtig den 'Tod des Subjekts' heraufziehen. Foucaults pro-

vokante (und oft mißdeutete) Formel vom 'Tod des Subjekts' ge-

hört zweifellos zu den - im doppelten Sinn - 'aufregendsten'

Funden seiner 'Archäologie der Humanwissenschaften', wie sein

frühes Hauptwerk 'Les Mots et les Choses'· im Untertitel lau-

tet. Man lasse sich vom Haupttitel nicht in die Irre führen;

"Die Aussagen (die der 'Archäologe des Wissens' aus vergange-

nen Epochen zu extrahieren sucht, L.P.) sind keineswegs Synthe-

sen von Wörtern und Dingen, sowenig sie sich aus Sätzen und

Propositionen zusammensetzen; sie gehen im Gegenteil den Sätzen

oder den Propositionen voraus, von denen sie implizit voraus-

gesetzt werden; sie sind es, die die Wörter und die Dinge for-
•30l

mieren." Sie eröffnen variable Funktionsstellen, in denen

ein Wissens-subjekt sich allererst situieren kann. Daher ist es
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Foucault zufolge auch nicht das Subjekt, das die Aussagesysteme

zur Einheit einer Ordnung zusammenhält. Die Aus sage système, die

die Wörter, Sätze oder Propositionen formieren, müssen eher um

die Brennpunkte einer diffusen Macht (und ihres Widerstandes)

zentriert begriffen werden.

So wendet sich Foucaults Forschungsinteresse in einer zweiten

Phase (etwa seit Beginn der 70er Jahre) von der 'Archäologie

des Wissens' hin zur 'Genealogie der Macht'. Worum es ihm nun

geht, das ist das Auffinden historisch unterschiedlicher Kon-

stellationen von 'Macht' - einer Macht, die in der internali-
-5 û \

sierten Form des 'Willens zum Wissen' mit epochalen Aussa-

gesystemen wechselseitig verfilzt ist. Historische Aussagefor-

mationen, so zeigt Foucault, hängen stets mit historischen

'Inhaltsformationen' (mit 'nicht-diskursiven Milieus', mit In-

stitutionen, Ereignissen, ökonomischen Praktiken und Prozessen)

zusammen, jedoch so, daß keine Form auf die andere differenz-

los rückführbar wäre. "Alles Wissen", so umreißt Deleuze den

paradoxen Charakter des Foucaultschen Machtbegriffs, "geht von

einem Sichtbaren (also von Inhaltsformationen, L.P.) zu einem

Sagbaren (zu Aussageformationen, L.P.) und umgekehrt; und den-

noch gibt es keine gemeinsame totalisierende Form noch gar eine

Konformität oder eindeutige Entsprechung. Es gibt lediglich

ein transversal wirkendes Kräfteverhältnis, das in der Duali-

tät der Formen die Bedingung für eine eigene Aktion und Aktua-
40t

lisierung findet." Die 'Macht', von der Foucault spricht,

muß also zuvorderst als ein 'Verhältnis' begriffen werden. Sie

ist keine Substanz, keine immanente Wirkursache oder gar ein

'geronnener Block', sondern eher ein 'bebender Sockel' von

Kräfteverhältnissen. Dennoch ist sie nicht 'unter' oder 'über'

den konkreten historischen Einrichtungen, sondern sie 'durch-

quert' sie in wechselseitiger Präsupposition von Ursache und

Wirkung. Sie aktualisiert sich in Form von Differenzen und

Disjunktionen. Und das heißt zugleich: Sie ist ein Spannungs-
41 )Verhältnis, ein "Handeln auf Handlungen" , eine strategische

Konfrontation - aber kein Zustand oder gar fixierbarer Besitz.

Wer sie begrifflich fassen will, muß sich ihren historischen

Manifestationen mit einem 'mikrologischen' Blick nähern. Erst

die bewundernswerte Akribie, mit der ein Historiker wie
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Foucault strategisch bedeutsame historische 'Knotenpunkte' der

Macht (Asyle, Hospitäler, Schulen, Gefängnisse, Kasernen, Fa-

briken etc.) unter die Lupe nimitit, bringt das vibrierende

Netzwerk komplexer, zirkulärer und widerstreitender Machtpro-

zeduren ans Licht. Dabei dient die Untersuchung historischer
421Wider Stands f ormen oftmals als 'chemischer Katalysator' , um

Positionen, Ansatzpunkte und Verfahrensweisen unterschiedli-

cher Machtstrategien exakter bestimmen zu können. Die Wider-

stände füngieren gleichsam als historisch irreduzible 'Wider-

lager' strategischer Machtverhältnisse. Sobald es ein Macht-

Verhältnis gibt, lautet eine der zentralen Einsichten Foucaults,

gibt es auch eine Widerstandsmöglichkeit. Die Widerstände sind

in dieser Perspektive nur die Kehrseite der Macht: Sie sind

Gegen-Macht. Das aber heißt: Im Netzwerk der Macht gibt es kei-

nen 'Ort der großen Weigerung' mehr, kein 'Außerhalb' der

Macht. Die Macht 'läuft durch'; sie ist selbst das 'Außen', das

alle innergesellschaftlichen Prozesse zusehends ergreift und

fortschreibt. Die Subjekte 'zirkulieren', so gesehen, in den

Maschen von Machtkomplexen, deren souveräne Akteure sie nicht

sind. Vielmehr entpuppen sich Subjekte - gerade das versucht

Foucault an den Disziplinartechnologien des Körpers zu zeigen

- bis in die letzte Faser als Produkte innovativer Machtforma-

tionen. In diesem Sinn kann Foucault sagen, seine Absicht sei

stets gewesen, "eine Geschichte der verschiedenen Verfahren

zu entwerfen, durch die in unserer Kultur Menschen zu Subjek-
43)ten gemacht werden." Der Genauigkeit halber müßte øàï aller-

dings hinzufügen: Dies war die spezifische Absicht seiner zwei-

ten Forschungsphase. Denn unter der Hand hat sich seit seinen

früheren Arbeiten die Forschungsintention verschoben: Zielten

die wissenschaftsgeschichtlichen Untersuchungen zunächst auf

die Destruktion und Auflösung des Subjekts, so fragt er im wei-

teren Verlauf seiner Theorieentwicklung nach dessen sozial- und

machtgeschichtlicher Konstitution.

Indes: Die Antwort, die Foucault bis Mitte/Ende der 70er Jahre

auf das Konstitutionsproblem bereit hielt, befriedigte nicht.

Denn nichts gab - unter der Voraussetzung einer Macht, die al-

les Innergesellschaftliche durchsetzt - Gewähr dafür, ob nicht

der subversive Widerstand 'derer da unten' stets nur die Tätig-
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keit der Macht 'da unten' rehabilitierte. ' "Das sieht uns

ähnlich ...", wandte er gegen sich selbst ein, "stets dieselbe

Wahl, auf der Seite der Macht, dessen,was sie sagt oder zu sa-

gen veranlaßt ..." Aber kann man die Seite wechseln, ohne

der Macht zu entgehen? Gibt es eine Dimension der Subjektivi-

tät, die sich von der Macht herleitet, ohne völlig von ihr

abzuhängen? Um darauf eine Antwort zu finden, mußte Foucault

weit zurückgehen. Erst die Analyse klassischer griechischer

Wissens- und Machtformationen führte ihn zur Entdeckung basa-

ler Differenzierungen im Konstitutionsprozeß von Subjektivität:

An den dem Freien - dem Bürger der griechischen Polis - aufer-

legten Übungen (mit denen er lernt, sich selbst zu regieren,

um an der Regierung anderer teilzuhaben) etwa läßt sich zeigen,

wie eine doppelte 'Abkopplung' im Subjekt Raum greift. Denn

diese frühen griechischen 'Praktiken des Selbst' bewirken

einen Selbstbezug, der sich aus der Möglichkeit zur Differenz

von der Macht als Kräfteverhältnis wie auch vom Wissen als

'Code' der Tugend speist. "Die Beherrschung des anderen muß

sich zur Selbstbeherrschung doppeln. Die Beziehung zu den an-

deren muß sich in einen Bezug zu sich verdoppeln. Die obliga-

torischen Regeln der Macht müssen sich in fakultative Regeln

des freien Mannes verdoppeln, der die Macht ausübt. Es ist

notwendig, daß sich aus den Moral-Codes ... ein 'Subjekt'

herauslöst, das sich abkoppelt, das in seinem Innern nicht län-

ger vom Code abhängig ist. Das ist es, was die Griechen getan

haben: Sie haben die Kraft gefaltet, ohne daß sie aufhörte,

Kraft zu sein. (Sie haben) ... das Subjekt erfunden, aber als

Ableitung, als das Ergebnis einer 'Subjektivierung'" '. Was

Foucaults 'mikrologischer' Blick zutage fördert, ist also keine

überhistorische, aller Geschichte enthobene 'Urform' des Sub-

jekts. Es ist zunächst nicht mehr und nicht weniger als die

schöpferische Strategie einer speziellen 'Männergesellschaft'

im Umgang mit der Macht: die Erfindung eines Kräfteverhältnis-

ses, das durch die Rivalität freier Männer hindurchgeht. "Aber

als Kraft unter Kräften faltet der Mensch nicht die Kräfte,

die ihn bilden, ohne daß das Außen sich selbst faltet und ein
47 lSelbst in den Menschen gräbt." · Das Selbst erscheint so als

eigenständige Dimension. Es ist nichts Ursprüngliches, doch in

seiner Konstituiertheit auch nicht einfach mehr rückführbar auf
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die Macht, der es entspringt. Es erscheint gleichsam als 'Hohl-

raum' der Macht, die sich auf sich selbst zurückbiegt, als

'Blase', als 'Faltung im Gewebe der Macht'. In seiner dritten

und letzten Forschungsphase erweitert Foucault auf diese Weise

das Spektrum seiner 'archäologischen' und 'genealogischen' Gra-

bungen um eine neue Dimension: das Selbst. Fortan handelt es

sich also darum, das historisch wandelbare, wechselseitige Im-

plikationsverhältnis von drei Forschungsfeldern jeweils neu

aufzuschlüsseln: von Wissen, Macht und Selbst.

Gerade diese letzte Wendung Foucaults - das Auf schließen eines

'Innen' als Faltung eines vorausgesetzten 'Außen' - kommt der

'Dialektik der Aufklärung' in vielem nahe. Es hat den Anschein,

als ob sich Foucault gewissermaßen aus entgegengesetzter Rich-

tung dem gleichen, ambivalenten Konstitutionsprozeß von Subjek-

tivität nähert, den Horkheimer/Adorno als 'Inversion des Natur-

zwangs im Subjekt' negativ umreißen. Statt jedoch die 'Intro-

version des Opfers' in den Blick zu nehmen, konzentriert sich

Foucault gerade umgekehrt auf die positiven Ermöglichungsbedin-

gungen, die aus der 'Verdoppelung der Macht' im Subjekt erwach-

sen. Beide reaktivieren damit eine alte dialektische Einsicht:

daß die Freiheit des Subjekts einer 'gewordenen Differenz' ent-

springt; das Subjekt muß die Kraft des 'Gegners' gleichsam ab-

sorbieren, um sie gegen ihn zu wenden. Folglich kommen beide

darin überein, den Begriff der Freiheit negativ zu konzipieren.

Freiheit ist für sie kein Positivùm. Konkret wird sie "an den

wechselnden Gestalten der Repression: im Widerstand gegen die-

se", heißt es bei Adorno. Nicht anders verlautet Foucault:

"Die Machtverhältnisse und das Aufbegehren der Freiheit sind
49)... nicht zu trennen." Sowenig sich Freiheit jedoch als

ontologisch Letztes ausweisen läßt, sowenig auch erweist sich

das Subjekt als unhintergehbar. Es ist Produkt eines Subjekti-

vierungsprozesses. Weil aber dessen Möglichkeitsbedingungen mit

dem geschichtlichen Augenblick variieren, gewinnt die Idee des

'Selbst' für Foucault einen projektiven Charakter: "Aus dem Ge-

danken, daß uns das Selbst nicht gegeben ist, kann meines Er-

achtens nur eine praktische Konsequenz gezogen werden: Wir müs-

sen uns wie ein Kunstwerk begründen, herstellen ..." Was

Foucault damit für unsere Gegenwart einfordert, das ist eine
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"Ästhetik der Existenz" , ein kreatives Selbstverhältnis,

für das ihm die 'Selbsttechniken' des griechischen Mannes

nur ein erstes, frühes Beispiel abgeben. Konservieren, gar

festhalten läßt sich dieser produktive Selbstbezug jedoch

nicht. Vielmehr weist Foucault nach, daß er von den Machtver-

hältnissen und Wissensbeziehungen, von denen er sich abzweig-

te, später erneut erfaßt und reintegriert wird. Das innere

Individuum, das Selbst, findet sich im historischen Prozeß

'umcodiert'. Es wird zum Einsatzort einer Macht, die mit spe-

zifischen Disziplinarstrategien Individualitäten und Identitä-

ten in Beschlag nimmt. Daher müssen die Möglichkeiten eines

differenzierten Selbstbezugs für uns heute anderswo und anders

verortet werden als in der griechischen Welt. "Wir müssen",

folgert Foucault, "neue Formen der Subjektivität zustande brin-

gen, indem wir die Art von Individualität, die man uns jahrhun-

dertelang auferlegt hat, zurückweisen.' Gerade weil die mo-

derne Disziplinarmacht sich über Individualisierungsprozesse

ins Spiel bringt und jedes Individuum "zwanghaft an seine Iden-

tität fesselt" , präsentiert sich der moderne Kampf für Sub-

jektivität als 'Recht des einzelnen auf Differenz', als 'Recht
×à¿

auf Metamorphose' · , als Einstand für die 'Nichtidentität des

Subjekts', wie der sinnentsprechende Terminus Adornos lautet.

In dieser - durchaus politisch gemeinten - Konsequenz kommen

Foucault und Horkheimer/Adorno zwanglos überein. Sie wider-

streiten mit ihrer Abwehr des Identitäts-Postulats der zentra-

len Entwicklungslinie, auf der die Fluchtbahn des Subjekts im

Prozeß der Moderne verlaufen ist. Das treibende Moment dieses

Entwicklungsprozesses läßt sich Horkheimer/Adorno zufolge auf

eine kurze Formel bringen: Es geht um subjektive Selbstbe-

hauptung als rastlose Selbststeigerung. In Verfolgung dieses

Expansionsprozesses wenden wir uns im weiteren wieder der 'Dia-

lektik der Aufklärung' zu. Damit endet der Exkurs zu Foucault.

Dennoch bleiben auch in den nachfolgenden Überlegungen spora-

dische Seitenblicke auf Foucault von Nutzen. Seine Skepsis etwa

gegenüber der von Horkheimer/Adorno verfochtenen Idee eines

durchgängigen okzidentalen Rationalisierungsprozesses, sein
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Plädoyer für die Untersuchung system- und epochenspezifischer

'Rationalitäten' schärft den Blick für Differenzen im Argumen-

tationsgefüge der 'Dialektik der Aufklärung'. Zwar wird dort

die Identität der Dialektik von Selbsterhaltung und Selbstauf-

opferung für die Struktur odysseischer Subjektivität ebenso

behauptet wie für die Subjektivitätskonzeption unserer Tage.

Doch läßt sich zeigen, daß die Autoren der 'Dialektik' implizit
54 ìzwei verschiedene 'Rationalitätstypen'ins Feld führen ', die

für den neuzeitlichen Bürger und sein homerisches Urbild in

unterschiedlichem Maß von Belang sind. Der historische Prozeß

der Subjektivierung läuft für Horkheimer/Adorno über zwei dif-

ferierende 'Schienen', die allerdings in der heutigen Ohmacht

des Subjekts gegenüber dem sich verselbständigenden Gesell-

schaftsapparat konvergieren: "Wie Odysseus Erfüllung nicht

kennt und um seiner Selbsterhaltung willen sich nicht erlauben

darf, so auch das Mitglied der modernen Tauschgesellschaft

nicht: nur ist sie diesem durch die universelle Herrschaft des

Tauschwerts verstellt" - und nicht allein durch die naturbe-

herrschende, technische ratio odysseischer Selbstkonstitution.

Technische Rationalität und Tauschrationalität sind die beiden

Rationalitätstypen, die in der 'Dialektik' entwickelt werden,

ohne doch hinreichend miteinander vermittelt zu sein.

Zweifellos wird der Typus naturbeherrschender ratio vornehm-

lich am Modell der Odyssee gewonnen (wenngleich auch schon dem

odysseischen Opfer ein Moment von Tauschrationalität attestiert

wird), während der Typ der Tauschrationalität überwiegend an

die Entwicklung einer bürgerlich-kapitalistischen Gesellschafts-

formation gebunden zu sein scheint. Doch wird technische Ratio-

nalität im Prozeß der Moderne nicht etwa durch Tauschrationali-

tät ersetzt. Im Gegenteil: beide intensivieren sich gegensei-

tig. Das odysseische Prinzip gewaltsamer und verdinglichender

Selbstkonstitution gräbt sich immer tiefer in die Gesellschaft

ein. Mit expandierendem Warenverkehr und wachsender technischer

Verfügungsgewalt schlägt die Unterjochung äußerer Natur mehr

denn je aufs vergesellschaftete Subjekt samt seinen Reflexions-

formen zurück. "Denken verdinglicht sich zu einem selbsttätig

ablaufenden, automatischen Prozeß, der Maschine nacheifernd,

die er selber hervorbringt, damit sie ihn schließlich ersetzen
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kann." Der Siegeszug des instrumentellen Geistes wird damit

ineins dechiffrierbar als Geschichte der Unterwerfung des Sub-

jekts wie auch als Geschichte der Entfaltung der Produktivkräf-

te. Die schier unlösbare Verkopplung von technischer Verfü-

gungsgewalt und institutionalisierter gesellschaftlicher Herr-

schaft aber untergräbt den hehren Geschichtsoptimismus, der

Marx noch beseelte. Denn "der Freiheitsspielraum der wachsen-

den technischen Verfügungsgewalt kann für die Revolutionierung

der gesellschaftlichen Verkehrsformen nicht mehr ausgeschöpft

werden, wenn unterdessen die Subjekte durch eben den instrumen-

talen Geist selber verstümmelt worden sind, der das Potential
591der Befreiung geschaffen hat." Nach Adornos Befund ist es

daher letztlich die ("archaischen Willkürakten von Machtergrei-

fung" entspringende) gesellschaftliche Herrschaft, die die

Freiheitspotentiale erweiterter Naturbeherrschung von: Beginn

an hinterrücks usurpiert, um sich bruchlos der Logik der Unter-

jochung der Natur als deren eigene Ideologie einzufügen.

Gerade so, wie Foucault der von ihm analysierten 'Macht' eine

untergründige Dominanz attestiert - denn die Macht 'läuft durch'

- spricht Adorno von der 'Präponderanz der Herrschaft': sowohl

gegenüber naturbeherrschender Rationalität wie auch über den

Tausch. Es ist diese Herrschaft, die in die ökonomischen Tausch-

prozesse der bürgerlich-kapitalistischen Gesellschaftsformation

eingeht, um sich in ihnen erweiternd zu reproduzieren. Eines

Sinnes mit Foucault, dem sich 'Macht' nicht als Überbauphänomen

bürgerlicher Ökonomie erschließt (weil die gesamte bürgerliche

Ökonomie bereits spezielle Mechanismen der Macht voraussetzt),

beharrt auch Adorno auf der metaökonomischen Restitution von

'Herrschaft' über den Tausch. Und erst diese Präponderanz der

Herrschaft über den Tausch macht einsichtig, wie sich die Effek-

te naturbeherrschender Rationalität mit der spezifischen Tausch-

rationalität der bürgerlichen Gesellschaft seit ihren Anfängen

verkoppeln und intensivieren. In den gesellschaftlichen Struktu-

ren und Vermittlungsprozessen speichert sich gewissermaßen das

Herrschaftspotential von instrumentener und Tauschrationalität,

um die Selbstentäußerung der Menschen an Leib und Seele immer

weiter zu erzwingen. "Durch die Vermittlung der totalen, alle

Beziehungen und Regungen erfassenden Gesellschaft hindurch wer-
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den die Menschen zu eben dem wieder gemacht, wogegen sich ...

das Prinzip des Selbst gekehrt hatte: zu bloßen Gattungswesen,

einander gleich durch Isolierung in der zwangshaft gelenkten

Kollektivität. Die Ruderer (in Homers Epos, L.P.), die nicht

zueinander sprechen können, sind einer wie der andere im glei-

chen Takt eingespannt wie der moderne Arbeiter in der Fabrik,
/- n \

im Kino, im Kollektiv." Selbsterhaltung wird im Kontext der

warenproduzierenden Gesellschaft zunehmend damit identisch,

eine blinde Funktion des universellen Warentauschs zu sein.

Während die Individuen zu bloßen Funktionsträgern regredieren,

tritt ihnen der gesellschaftliche Vermittlungszusammenhang als

undurchsichtiges 'Ansich' gegenüber, dem sie sich fügen sollen.

Was immer in der gesellschaftlichen Totalität existieren will,

kann schließlich nur als "Füranderessein existieren. Damit

wandelt sich das Moment von Opfer und Entsagung, das schon der

Homerischen Konzeption von Subjektivität immanent war, in der

sich ausbreitenden Tauschgesellschaft ins Totale: Die Selbst-

aufgabe wird zur Bedingung des Überlebens. In dieser Hinsicht

hat für Horkheimer/Adorno seit Homer strukturell kein Fort-

schritt stattgefunden. Dies mag auch der Grund sein, weshalb

sie die beiden Gestalten von Subjektivität, die unterschied-

lichen Rationalitätstypen geschuldet sind, nicht hinreichend

unterscheiden. In ihrer Konsequenz nämlich laufen sie auf das

gleiche aktuelle Dilemma hinaus: auf die Ohnmacht des Einzel-

nen gegenüber dem verselbständigten Ganzen. In dieser Konse-

quenz spitzt sich für Horkheimer/Adorno die Dialektik der

Selbsterhaltung in der modernen Gesellschaft bis zum Äußersten

zu. Die Verselbständigung des Ganzen nähert sich einem Grenz-

wert, der die "Differenz der Herren und Knechte von ehedem zum

Verschwinden bringt und keinen Punkt mehr bezeichnen läßt,

von dem aus das Ganze zu verändern wäre."

Die Radikalität dieses Gedankens nimmt vorweg, was Foucaults

'Analytik der Macht' Jahrzehnte später reformuliert: daß es

kein 'Jenseits' der Macht mehr gibt. Und gleich Foucault, der

sich damit den abschätzigen Vorwurf einhandelt, seine 'Vision
des Kerker-Universums' zementiere lediglich den gesellschaft-

lichen status quo , muß sich auch Adorno heute von jungen

Kritikern vorhalten lassen, seine Philosophie habe "die Kraft
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verloren, ein positives Bild der Versöhnung vorzugeben, an dem

sich das alltägliche Handeln orientieren könnte ..." Daran

ist sicher soviel wahr, daß die Einsicht in die zugespitzte Dia-

lektik der Selbsterhaltung keine unmittelbare Praxis entbinden

kann. Denn die Möglichkeiten von Theorie und Praxis klaffen in

der "hermetisch geschlossenen Gesellschaft" ' - so nämlich

lautet die Adornosche Variante des 'Kerker-Universums' - tat-

sächlich bis ins Extrem auseinander. Innerhalb des Bestehenden

aber, das sich verändernder Praxis beharrlich sperrt, wird

kritische Reflexion zur bevorzugten Gestalt subjektiven Ver-

haltens, das die Veränderung noch festhält: als theoretische

Negation der falschen Praxis. Die Theorie aber kann Autonomie

unter diesen Umständen nur noch als das 'Nichtidentische' der

vorgegebenen Realität fassen. Ihre Erkenntnisleistung muß sich
/-Q \

"an dem Äußersten (messen), das dem Begriff entflieht." :

eben dem 'Nichtidentischen'. Damit verfällt jedes Identitäts-

denken der Skepsis. Sie zwingt das Denken zu einer radikal

kritischen Bewegung gegen sich selbst.

Dies ist die von Horkheimer/Adorno favorisierte Gestalt der

'Inversion', mit der sie den identifizierenden Zwangszusammen-

hang 'umbiegen' und 'verdoppeln', um jene - sei es auch nur

winzige - Differenz zu erzeugen, um die es ihnen gerade geht:

Das Subjekt löst sich aus den Zwängen herrschaftlicher Ratio-

naiität, insofern es ihm wenigstens ansatzweise gelingt, die

Akte identifizierenden Denkens umzukehren. Dazu bleibt es zwar

durchaus auf Begriffe angewiesen. In der kritischen Rückwen-

dung des Gedankens auf sich selbst aber "setzt sich in der

Herrschaft das Moment der Rationalität als ein von ihr auch
c.a\

verschiedenes durch" Alle Vernunft, die dieser Selbstbesin-

nung des Geistes entrât, ist bloß pathisch. "Vernunft wäre

erst, davon sich zu kurieren." Dazu aber muß das Falsche

der losgelassenen, blinder Selbsterhaltung erlegenen Rationa-

lität, durch das sie in Mythologie zurückschlägt, selbst noch

rational bestimmt werden. Ist auch die Gleichsetzung der Ver-

nunft mit purer Selbsterhaltung deren Beschränkung, so vermag

sie doch in der Selbstbesinnung des Geistes ihrer Unwahrheit

inne zu werden. In der Selbstbesinnung überschreitet sie sich.

Alle kritische Bildung hat für Horkheimer/Adorno in dieser
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Selbstbesinnung der Vernunft ihr Proprium. Mag auch der Ab-

straktionsprozeß alle Begriffsbildung mit dem Gift der Herr-

schaft infizieren, so ist doch zugleich in ihm das Gegengift

aufbewahrt: Die Selbstkritik der Vernunft wird zu deren

eigenster Moral. Bildung gelingt so weit, wie das Subjekt

instandgesetzt wird, mit der Kraft des Denkens dessen Trug zu

sprengen. Denn der einzige Weg, der unterdrückten subjektiven

und objektiven Natur beizustehen, "liegt darin, ihr scheinba-

res Gegenteil zu entfesseln, das unabhängige Denken.'

Damit ist der Bildungsprozeß in einen Widerspruch gesetzt, dem

er sich nur um die Gefahr seines Mißlingens entziehen kann.

Können nämlich nur Begriffe in kritischer Rückwendung vollbrin-

gen, was der Begriff verhindert, dann bleibt noch die selbst-

kritische Wendung auf den Immanenzzusammenhang des Denkens ver-

wiesen, um über ihn hinauszusteigen: "Nichts führt aus dem dia-

lektischen Immanenzzusammenhang hinaus als er selber." Den-

ken vermag den ihm innewohnenden Zwangscharakter zu erkennen.

Sein eigener Zwang wird zum Medium seiner Befreiung. Durch Kri-

tik verschwindet Identität nicht einfach, doch verändert sie

sich qualitativ, indem sie den Blick auf das richtet, was den

Identitätszwang löst. Die Kraft, die den Schein von Identität

sprengt, ist die des Denkens selber. "Dialektik ist das Selbst-

bewußtsein des objektiven Verblendungszusammenhangs, nicht

bereits diesem entronnen. Aus ihm von innen her auszubrechen,

ist objektiv ihr Ziel. Die Kraft zum Ausbruch wächst ihr aus

dem Immanenzzusammenhang zu." Freiheit, so die Konsequenz,

kann daher nur durch den zivilisatorischen Zwang hindurch,

nicht aber regressiv als unmittelbare retour â la nature wer-

den. Der unmittelbare Sprung aus dem Immanenzzusammenhang ins

Phantasma guter Natur gelingt nicht. Dennoch transzendiert kri-

tische Bildung in ihrer Absicht den Zauberkreis des 'Immerglei-

chen' . "Das Ich muß geschichtlich erstarkt sein, um über die

Unmittelbarkeit des Realitätsprinzips hinaus die Idee dessen
74 ïzu konzipieren, was mehr ist als das Seiende." Um dieses

'Mehr' geht es, die Möglichkeit eines Lebens, das der Naturver-

fallenheit enthoben wäre, in dem Natur und Geist versöhnt zu-

einander fänden.
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2.1.2 Schule als Instanz der Rationalisierung

Der historische Prozeß jedoch, in dem jenes Ich sich bildet,

folgt der Spur des verinnerlichten Naturzwangs. Die Wegmarken

des Zivilisationsprozesses, in dem das Ich lernt, sich unter

Kontrolle zu nehmen, um sich gegenüber der Objektivität der

Lebensverhältnisse zu behaupten, verweisen auf eine unmittel-

bare Lebensnot. Je mehr die Gesellschaft als kollektives Sub-

jekt der Selbsterhaltung sich ausdifferenziert, um ihre Aneig-

nungstechniken über die innere und äußere Natur zu verfeinern,

um so mehr gelingt es ihr, die unmittelbare Lebensnot zu bannen.

Doch löst sich der zivilisatorische Zwang nicht einfach auf.

Er reproduziert sich in den Institutionen, die die Individuen

mit den verfeinerten Herrschaftstechniken über die innere und;

äußere Natur konfrontieren. Die geschichtliche Genese der

Schule als gesellschaftlichem Subsystem institutionalisierter

Bildung bleibt in diesen Widerspruch eingelassen. Mit ihrem

Ziel, den Menschen die Mittel an die Hand zu geben, um sich

der unmittelbaren Lebensnot zu entwinden, verweist sie auf

die Möglichkeit von Freiheit jenseits des Naturzwangs. Doch

schleppt sie in ihrer institutionalisierten Form diesen Zwang

zugleich mit sich fort. Der Widerspruch will im geschichtlichen

Prozeß ausgetragen sein. Die aporetische Konstitution des Sub-

jekts, das, um sich des Identitätszwangs zu entwinden, der

Identität bedarf, scheint in den Formen institutionalisierter

Bildung erneut auf. Dies nötigt zur dialektischen Bestimmung

des Bildungssystems. Die Schule verkoppelt Freiheit und Herr-

schaft auf widersprüchliche Weise. Als Institution kollektiver

Befreiung intendiert, wird sie zugleich zur kollektiven Herr-

schaftsinstanz. Diese innere Dialektik verwehrt, die fortge-

setzten Rationalisierungsschübe, die sich in der Entwicklung

und Ausdifferenzierung des Bildungswesens niederschlagen, ein-

zig auf der Folie einer sich steigernden gesellschaftlichen

bzw. staatlichen Verfügungsgewalt zu interpretieren. Gleich-

zeitig mit der "Verstaatlichung des Individuums durch öffent-

lichen Unterricht" , gleichzeitig mit dem Anwachsen des ra-

tionalen Potentials in den Subjekten wächst ihnen die Kraft

zum Widerstand zu.
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Dies ist gewissermaßen die Kehrseite des Aufklärungsprozesses,

die - wie verdeckt und verstümmelt auch immer - Horkheimer/

Adorno nicht aufzugeben bereit sind. Nur im Aufreißen einer

Differenz, eines Widerstands, eines 'Spalts' im Gefüge der Ge-

sellschaft wird es möglich, eine Aussicht zu gewinnen, die über

die jeweilige empirisch vorfindliche Realität hinausführt. "Die

systematische Vermittlung von gesellschaftlicher Rationalität

durch Bildung enthält die Möglichkeit aller Rationalität: das

Selbstverständliche zu bezweifeln. Damit ist Mündigkeit impli-

ziert, muß sie nur angestoßen werden, kann sie sich selbst ent-

decken. Die Gesellschaft erzeugt ihren eigenen Widerspruch ...

Der Widerspruch wird fortgetrieben, je mehr der sachrationale

Charakter der Gesellschaft mit der Revolutionierung ihrer

technischen Basis voranschreitet, die Bildungsinstitution in

den gesellschaftlichen Prozeß einbezogen wird." Denn die

rationale Struktur der Sache, mit der es die sich entwickelnde

technologische Gesellschaft zu tun hat, verlangt eine rationa-

le Vermittlung. Ihr kann sich die sich ausdifferenzierende Bil-

dungsinstitution nicht entziehen. Die gesellschaftlich gefor-

derte Rationalität also verweist auf eine Möglichkeit von

Freiheit jenseits des Identitätszwangs, die das herrschaftli-

che Wesen einer auf ihren reinen Anwendungscharakter herunter-

gekommenen ratio transzendiert. In dieser Potentialität ist in-

stitutionalisierte Bildung mehr als ein Instrument, das die

Einzelnen unterwirft und integriert. "Das Instrument, dem wir

unterworfen werden, ist auch das Instrument, das uns freima-

chen kann." Die Schule bleibt in diesen 'Widerspruch von

Bildung und Herrschaft' - dem H.-J. Heydorn mit unnachahmli-

chem Gespür nachgegangen ist - eingelassen und schleppt ihn

über die Zeiten mit. Er spitzt sich in unseren Tagen ungeheuer

zu. Niemals zuvor ist das Potential einer rationalen Herr-

schaf ts-und Zerstörungstechnik so weit gediehen wie heute,

niemals zuvor aber ist die Aussicht auf ein Leben ohne Not

für alle Menschen in so greifbare Nähe gerückt. "Unter der

Decke einer utilisierten Vernunft wartet die ganze Vernunft
7R \

auf ihre Befreiung." Zu ihr führt jedoch kein naturnotwen-
791diger Prozeß. Denn "gesellschaftliche Bildung ist nur ihrer

Möglichkeit nach Instrumentarium der Befreiung, sie liefert
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die formalen Elemente, die ihr ebenso dienen können wie der
verhängten Gewalt. Sind sie auch die Voraussetzung eines jeden
rationalen Umwälzungsprozesses, so sind sie ebensosehr Be-
dingung der organisierten Zerstörung, der psychischen wie der

OF\\

physischen." Daher käme alles darauf an, den Grad an iso-
lierter, instrumentalisierter Rationalität, den die jeweili-
ge Produktionsverfassung erforderlich macht, in humane Ratio-
nalität umzusetzen. Human aber wird Vernunft erst, wo sie sich
kritisch auf ihr eigenes herrschaftliches Wesen zurückwendet.
Wo das Individuum die Zersplitterung erkennt, der es im spe-
zialisierten Funktionszusammenhang der Gesellschaft unter-
liegt, erfährt es mit der Helle des Bewußtseins seine Verwun-
dung. Daß diese Wunde heile, wird zum innersten Impuls des
Bildungsprozesses. Weil aber diese Wunde von einer Gesell-
chaftsverfassung geschlagen wird, die des Einzelnen immer nur
als Bruchstücks bedarf, gewinnt kritische Bildung ein subver-
sives Moment. Bildung als Selbstbesinnung der Vernunft setzt
sich gegen die Subordination des Einzelnen unters Allgemeine
zur Wehr. Die Gesellschaft, die Bildung im Verlauf ihres Ra-
tionalisierungsprozesses freisetzt, entfaltet in der Bildungs-
institution zugleich ihre potentielle Widerlegung. Daher wer-
den im Laufe der Bildungsgeschichte die Kontrollmechanismen
verfeinert. "Die wachsende Vielfältigkeit des gesellschaftli-
chen Verkehrs macht dies notwendig, der Zwang, die fortschrei-
tende Rationalität der Gesellschaft zu paralysieren, sie für
den Menschen unwirksam zu machen, die Gewalt des Bewußtseins

Q t t

in Ketten zu legen." Doch gelingt dies nur mit Abstrichen,
denn alle Rationalität, die die Gesellschaft immer umfassender
machen muß, enthält in sich das Gegengift gegen blinde Unter-
werfung. Das subversive Moment der Bildung gegenüber totali-
tärer Integration bleibt im Prozeß der Moderne als Möglich-
keit geschichtsbegleitend, wenn es auch nur vereinzelt ge-
schichtsmächtig wird.
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Die Anfänge schulischer Institutionen sind allem Anschein

nach dort zu suchen, wo in undifferenzierten Kulturen die

gewöhnlich im alltäglichen Leben, d.h. ganz nebenbei»er-

folgte Einweisung des Nachwuchses in die Reproduktionsfor-

men der Kultur abgelöst wird durch besondere Veranstaltun-

gen für bestimmte Ämter und Funktionen, etwa die der

Häuptlinge oder Priester. "Erstes Kennzeichen für die in-

stitutionalisierte Schule ist also ihre Ausgliederuncr aus
dem allgemeinen Lebensvollzug mit Anfängen einer profes-

sionalisierten Unterweisung durch Experten, die als Mei-

ster ihres Faches Kenntnisse und Fertigkeiten methodisch
Qn\

und systematisch vermitteln." Die funktionale Ausglie-

derung für sich genommen aber ist noch kein hinreichendes

Kriterium, um den gesellschaftlichen Sinn von Schule zu

bestimmen. Denn sie entsteht erst in einem Augenblick, in

dem die notwendigen Mittel zur gesellschaftlichen Entwick-

lung nicht mehr allein über mündlich tradierte Inhalte be-

sorgt werden können, der gesellschaftliche Abstraktions-

grad dieses nicht mehr zuläßt, also eine erste Höhe des ra-

tionalen Verkehrs erreicht ist. Schule selbst wird zum Mit-

tel fortschreitender Rationalisierung, wie sie umgekehrt

der rationalen Mittel zur kulturellen Reproduktion be-

darf, zuvorderst der Schrift. Schule, deren erste 'Fächer'

bezeichnenderweise Lesen und Schreiben sind, setzt eine so

differenzierte Kultur voraus, das Schrift sowohl möglich
Q·3\

als auch notwendig wird.

Daß der fixierte Lehrgehalt sich dabei an gleichsam 'kanoni-

schen'Texten orientiert, in denen sich das kulturelle

Selbstverständnis einer Gesellschaft sedimentiert, läßt

sich an den religiösen Schulen der Israeliten ebenso auf-

weisen wie an den philosophischen Schulen der Athener,

den rhetorischen Schulen der Römer oder an den altchrist-

lichen Katechumenenschulen. "Die Katecheten- und Katechu-

menenschulen des christlichen Altertums bilden zwei der im

Mittelalter und dann darüber hinaus entwickelten Grund-

strukturen der europäischen und deutschen Schule. Aus den
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Konvertitenschulen des 2. nachchristlichen Jahrhunderts

sind die Pfarrschulen, die christlichen Volksschulen des

Mittelalters hervorgegangen. Die gelehrten Katechetenschu-

len, deren berühmteste im 2. und 3. Jahrhundert diejenige

in Alexandria mit Origines als Lehrer ist, haben nicht nur

auf die Kloster-, Kathedral- bzw. Dom- und Stiftsschulen,

sondern auch auf die Universitäten des Mittelalters einge-

wirkt." · Wenngleich mit fortschreitender Christianisie-

rung die mittelalterliche Kirche zum entscheidenden Träger

des schulischen Institutionalisierungsprozesses wird, so

ist die Schule doch von Beginn an kein bloßes 'annexum

ecclesiae', sondern 'politicum', wie Jahrhunderte später

Maria Theresia den Sachverhalt pointiert faßt. Schon in

der Karolingerzeit wird die Schule in den Prozeß politi-

scher Herrschaftssicherung einbezogen. Nicht mehr alleine

um Nachwuchsschulung geht es, sondern darum, mit dem Latein

als Kirchensprache die Grundlage einer Schriftkultur zu le-

gen und eine Klammer für die heterogenen Kulturen und Be-

völkerungsgruppen früher mittelalterlicher Reiche zu schaf-

fen. Nur so können die zentralisierten Wirtschafts- und

Verwaltungsmaßnahmen dieser riesigen Regionen erst wirksam

greifen.

Die Entwicklung der Schule folgt so den großen gesell-

schaftlichen Rationalisierungsschüben westlicher Zivilisa-

tion. Im Verlaufe dieses Prozesses wird das Prinzip iden-

tifizierender Rationalität nicht nur immer tiefer in der

sich ausdifferenzierenden Kultur der Gesellschaft veran-

kert, sondern zugleich in der inneren Organisationsform

der Individuen selbst. Deren gesteigerte Selbstverfügung

bleibt verkoppelt mit dem Zwang zur Selbstfeststellung1.

Bereits an den kaiserlichen Bildungsanordnungen Karls des

Großen wird die Zwieschlächtigkeit institutionalisierter

Bildung manifest: Der Mainzer Beschluß von 813 greift -

auch was seine faktische Realisierung betrifft - weit

voraus, wenn er allen Untertanen, also Erwachsenen, Kin-

dern, Männern und Frauen, Edlen und Gemeinen,einen latei-

nischen oder muttersprachlichen Elementarunterricht zuer-

kennt. Die Möglichkeit allgemeiner Bildung aber wird zu-
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gleich verkoppelt mit der ersten Schulpflichtverordnung.

Bildung wird als Zwang zur Rationalisierung sanktioniert.

In der Schulverordnung aus dem Jahre 8o4 heißt es: "Zum

Lernen des Glaubensbekenntnisses, des Vaterunsers und der

Tauf formel sollen alle angehalten werden. Und wer sie doch

nicht behält, soll Schläge erhalten,und es soll ihm alles

Getränk außer dem Wasser entzogen werden, bis er sie voll-

ständig gelernt hat ... . Und daß dies durchgesetzt werde,

dafür sollen unsere Sendboten in Gemeinschaft mit den Bi-

schöfen sorgen; desgleichen werden die Grafen, wenn sie

unseren Dank verdienen wollen, die Bischöfe unterstützen,
Q E· l

daß sie das Volk zwingen, jenes zu lernen." '

Mit der zentralistisch verfügten Ausweitung des Bildungsan-
QC.\

Spruchs über den Stand der Kleriker hinaus ' lassen sich

schon früh zwei eng verbundene historische Tendenzen

nachweisen, mit denen F. Paulsen die Entwicklung des deut-

schen Bildungswesens charakterisiert: eine "ständig fort-
tn\

schreitende Verweltlichung und Verstaatlichung." ' Neben

der Rechts- und Machtinstitution der Kirche tritt in der

Folge die Gemeinde bzw. Stadt, später das Land immer mehr

als institutioneller Träger des Bildungsprozesses auf den

Plan. Das Aufblühen der Städte verändert die gesellschaft-

lichen Rahmenbedingungen, die neue Impulse zur Verbreitung

der Volksbildung sowohl ermöglichen als auch erfordern.

Das im 12. und 13. Jahrhundert ausgebildete Gewohnheits-

recht der Kirche auf die Schulen wird durch das einflußrei-

cher werdende städtische Bürgertum zunächst in vorsichti-

ger Form angetastet, dann eindeutig in Frage gestellt.

Schließlich kommt es im 13. und 14. Jahrhundert zur selb-

ständigen Neugründung von Stadtschulen unter Vorherr-

schaft der Räte. Waren diese Stadtschulen in ihrer inneren\
ren Organisation und inhaltlichen Ausrichtung zumeist auch

nichts anderes als Kopien christlicher Lateinschulen, so

kamen mit sich erweiterndem Handel und Gewerbe Schreib-

und Leseschulen hinzu, in denen die deutsche Sprache für

den gewerblichen Mittelstand gelehrt wurde. Mehr noch ge-

wann die muttersprachliche Bildung an Bedeutung, als sie

mit der Reformation auch ins kirchliche Leben eingeführt
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wurde. Der Übergang von der Lateinschule zur deutschen

Schreib- und Leseschule ist symptomatisch für den sich

ausweitenden gesellschaftlichen Rationalisierungsprozeß!

Die Muttersprache bietet sich als allgemeines Medium des

sich durchrationalisierenden gesellschaftlichen Verkehrs
Q Q t

an. ' Die Exklusivität lateinischer Disputationen wird

aufgebrochen, um immer mehr Menschen in den gesellschaft-

lichen Verwertungszusammenhang integrieren zu können. '

Dem korrespondiert rechtshistorisch ein Expansionsprozeß,

in dem die im Mittelalter für die einzelnen Dom- oder

Stadtrayons erlassenen Schulbestimmungen eingeschmolzen

werden in ein Schulrecht territorialen Geltungsbereichs.

Damit bleibt die real sich ausweitende Bildungsmöglich-

keit, in der der Anspruch des Einzelnen auf selbständige

Lebensführung implizit angemeldet ist, zugleich verkoppelt

mit der fürstlichen Territorialgewalt. Der Bildungsprozeß

wird unter staatliche Regie genommen und zum verlängerten

Arm gesellschaftlicher Herrschaft. Ihr soll sich keiner

entziehen: Daher die schon früh einsetzende Tendenz, mit

der Expansion des Bildungswesens die Schulpflicht zu ver-

binden. Es ist so gesehen kaum erstaunlich, daß Luther

seinem berühmten Sendschreiben 'An die Bürgermeister und

Ratsherren aller Städte deutschen Landes, daß sie christ-

liche Schulen aufrichten und halten sollen' von 1524 wenige

Jahre später seine Predigt 'Daß man die Kinder zur Schule
Qf\\

halten solle' beifügt. Damit spricht er den Gedanken

des Schulzwangs explizit aus. Und die protestantischen

Städte und Fürsten entsprechen mit der Gründung von Stadt-

und Fürstenschulen, mit der Übernahme und Neuerrichtung

von Universitäten diesem Ruf: Nürnberg richtet eine 'Obere

Schule' ein, Magdeburg gründet durch Zusammenlegung älte-

rer parochialschulen die vermutlich erste protestantische

Schule. "Bei der Magdeburger Gründung war Melanchthon zu-

gegen, bei der Nürnberger sprach er eine laudatio auf die

Wissenschaften - ein symbolisches Kennzeichen der durch

die Reformation eingeleiteten Verweltlichung des Bildungs-
„ 91)wesens.
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Säkularisierung und Etatisierung aber gehen Hand in Hand.

Die Frage, ob Luther damit nolens volens zum 'Prophet der

Staatsschule' wurde, wie H. Böhmer unterstellt,192) mag da-
hingestellt bleiben. · Tatsache ist, daß zugleich mit dem

landesherrlichen Kirchenregiment eine landesherrliche

Schulpolitik - zunächst als Zusatz zur Kirchenpolitik -

entsteht. Äußerlich ist das schon daran zu ersehen, daß

die neuen Kirchenbehörden zugleich Schulbehörden sind und

die großen evangelischen Schulordnungen des 16. Jahrhun-

derts, die kursächsischen von 1528 und 158o wie auch die

württembergische von 1549,nur den Kirchenordnungen ange-
94Ìhängt sind. ' Die Schule ist im Jahrhundert der Reforma-

tion zumindest mittelbar schon Staatsanstalt,und sie wird

es immer ausgeprägter, je mehr die Landesherren im eige-

nen wirtschaftlichen Interesse die allgemeine Schulpflicht

für notwendig erachten. Die institutionelle Ausweitung der

Schule erfolgt insbesondere nach dem Dreißigjährigen Krieg,

der mit der Auflösung der zentralen Reichsgewalt und dem

Erstarken der Duodez—Fürsten veränderte machtpolitische

Interessenlagen mit sich bringt. Die koloniale Ausweitung

des Handels, protegiert von der Lehre des Merkantilismus,

eröffnet neue wirtschaftliche Chancen, die aber nur ge-

nützt werden können, wenn die dafür notwendigen Arbeits-

kräfte geschult werden. Schulisch institutionalisierte

Bildung gewinnt damit ein Eigengewicht, das sie aus der

Verklammerung mit Kirchenordnungen und -politik herauslöst.

Die allmähliche Entstehung der Staatsschule und einer

Schulpolitik aus weltlichen, zuvorderst ökonomischen Moti-

ven kündigt sich in der Weimarischen Schulordnung von 1619

und im berühmten 'Schulmethodus' des Herzogs Ernst des

Frommen 1642 in Gotha an. Beide erscheinen nicht mehr als

Anhang einer Kirchenordnung, sondern als eigenständige

Schulordnungen, und beide suchen den allgemeinen Schulbe-

such gleichsam als staatlich sanktionierten Zwang zum

Glück durchzusetzen, indem "Eltern, welche ihre Kinder

nicht wollen zur Schule halten, ... auf Bedarf durch Zwang

der weltlichen Obrigkeit ... ihre schuldige Pflicht in
Qr.l

Acht zu nehmen angehauen werden ... . ' Sicher schießt

A. Sachses Einschätzung, im Gothaer Schulmethodus finde
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sich "die gemeinsame Wurzel der Organisation des deutschen

Bildungswesens' , übers Ziel hinaus, doch unterstreicht

sie den systematischen Charakter, den die obrigkeitsstaat-

lich organisierte Bildung zusehends gewinnt.^ Ihr Sy-

stemcharakter ist das notwendige Komplement der "Verstaat-

lichung des Individuums durch öffentlichen Unterricht" ,(3^

die die Schattenseite des Aufklärungsprozesses bildet, den

Comenius in der Forderung faßt,"alle alles gründlich zu
QUI

lehren". ' Das Comenianische Werk, das den Gothaer Schul-

methodus entscheidend beeinflußt, ist in seinem Ansatz

tatsächlich revolutionär. Das lumen naturale, das innere

Licht der Vernunft, das in ausnahmslos allen Menschen ange-

zündet werden soll, duldet keine Standes- und Klassenschran-

ken. Die Sicherheit aber, zu der die Kunst des Lehrens und

Lemens gebracht werden soll, findet ihren Maßstab am fort-

geschrittensten technischen Instrumentarium seiner Zeit:

an Astronomie, Navigation und der Mechanik des Uhrwerks.

Die Objektdefinition des Subjekts, seine präzise methodi-

sche Steuerbarkeit, letztlich seine Unterwerfung unter den

Zwang des durchrationalisierten Systems sind darin implizit

schon enthalten.

Im Kern schließt die 'kroße Didaktik" des Comenius die Dia-

lektik der Aufklärung in sich ein: Der Autonomieanspruch,

der allen zugesagt ist, wird mit einem expandierenden Herr-

schaftsinteresse verschmolzen, das am Ende die versproche-

ne Freiheit einbehält. Der pädagogische Realismus verzahnt

sich mit dem landesherrlichen Interesse an ökonomischer

Verwertbarkeit. Denn "die Realien sollen den Praxisbezug

der Schulen wieder herstellen und damit der darniederlie-

genden Wirtschaft nach dem Dreißigjährigen Krieg aufhel-

fen." Die ökonomischen Notwendigkeiten aber müssen dazu

gewissermaßen der nach rationalen Prinzipien ausgerichte-

ten Bildungsorganisation entgegenwachsen, damit ein durch-

organisiertes Schulsystem wirklich Platz greift. Wo die

entsprechende Höhe des rationalen gesellschaflichen Ver-

kehrs nicht vorliegt, kommen schulische Strukturreformen

zu früh oder bleiben unaufgegriffen. Die außerordentliche

Entwicklung des Schulwesens in Sachsen-Gotha und einigen
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anderen Fürstentümern bleibt daher zunächst eine Einzeler-

scheinung. Für das noch unterentwickelte ökonomische Ni-

veau des 17. Jahrhunderts ist es bezeichnend, daß nach

dem Tod Ernst des Frommen das Schulwesen in Gotha in Ver-

fall gerät, wie umgekehrt das Bildungswesen Brandenburg-

Preußens vom aufklärerischen Charakter des ' Schul.methodus '

praktisch nicht Notiz nimmt. Noch 1687 bestimmt die Luthe-

rische Schulordnung des Großen Kurfürsten für Kleve und

Mark, "daß hin und wieder sowohl in Dörfern als Flecken

und Städten wohlbestellte Schulen" einzurichten seien.

Erst unter König Friedrich l. fassen die Aufklärungs-
ideen Fuß und schlagen sich nieder in der Gründung der

Akademie der Wissenschaften zu Berlin im Jahre 17oo und der

nicht weniger bedeutsamen kurz zuvor erfolgten Gründung

der Universität Halle 1694, bei der Leibniz und Thomasius

Pate standen. Im Verlauf des 18. Jahrhunderts erst werden

die Strukturreformen des Bildungswesens gesellschaftlich

unabweislich und obrigkeitsstaatlich entsprechend in akti-

ves Kapital umgesetzt. Das später von Niethammer so bezeich-

nete 'pädagogische Jahrhundert' ist das Jahrhundert der

Schulgründungen und Schulversuche. Die Entwicklung des

preußischen Schulwesens profitiert von diesen Schulversu-

chen nicht wenig. Auffallend am preußischen Generalvisita-

tionsedikt von 171o ist die Mischung von Pflichtbewußt-

sein und pietistischer Frömmigkeit, die ohne Zweifel dem

Einfluß Franckes zuzuschreiben ist, der schon 1696 sein

Pädagogicum in Halle errichtete. Die pietistische Pädago-

gik hilft durch ihren antifeudalen, asketischen Lebens-

stil ein neues Selbstbewußtsein des Bürgertums vorbereiten.

Disziplin, Fleiß, Ordnung, Zucht sind die Garanten des

sozialen Aufstiegs..Franckes Maxime, der Wille des Kindes

müsse gebrochen werden, spricht die bittere Sprache not-

wendiger Unterwerfung, an die das Freiheitspostulat der

Bildung gebunden bleibt. Die geforderte Zucht aber ist

kein Mittel bloßer Domestikation, sondern versteht sich

als Lösungsversuch eines der zentralen Probleme der Auf-

klärungspädagogik: der Kanalisierung des Willens als Ver-
105)

mögen der Tugend.
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Daß die Philanthropen hierfür 'elegantere', unterschwelli-

ger wirkende Mechanismen erfinden, macht die erheischte

Herrschaft übers Individuum nicht geringer. Die Fügsamkeit

des Einzelnen wird im Dessauer Philanthropin weniger mit

physischer, als mit psychischer Gewalt erzwungen. Die Be-

strafungen geschehen durch systematische Isolation "in

einem ganz ledigen Zimmer, wo man nicht aus dem Fenster

sehen kann und in der Nähe das angenehme Geräusch der sich

vergnügenden oder studierenden Jugend gehört wird", durch

Lächerlichmachen, indem man einen "Kinderstuhl und hölzer-

nes Gerät bei Tische" erhält oder Degradierung "in die Um-

stände eines Famulanten' ·. Umgekehrt werden Belohnungen

nach Art einer Kontoführung übers eigene Leben als Meriten-
Punkte vergeben. So berichtet J.W. Ausfeld aus C.G. Salz-

manns Schnepfenthaler Erziehungsanstalt: "Jeder Lehrer merk-

te es sich nämlich schriftlich an, so oft sich ein Kind

durch Fleiß in seinen Schulgeschäften auszeichnete. An be-

stimmten Tagen wurden diese Bemerkungen zusammengezählt, und

wer deren fünfzig hatte, dem wurde neben seinem an einer

schwarzen Tafel im Betsaale angeschriebenen Namen ein gel-

ber Nagel eingeschlagen. Der Zögling blieb auf der Stufe

der Kindheit stehen, bis er 5o dieser Nägel hatte. Dann

wurde er von seinem Erzieher als Jüngling betrachtet, und

das besagte Aufmunterungsmittel fiel nun weg."^0^' Die Ka-

nalisierung der Triebgrundlagen individuellen Handelns

erfolgt so systematisch durch Verinnerlichung positiv ge-

setzter Normen. Die Philanthropen intendieren die bewußte

Konstruktion und methodische Integration internalisierter

Normstrukturen, die Freud später im Begriff des 'Über-Ich'

kritisch analysierte. Die gesellschaftliche Herrschaft,

die in der körperlichen Züchtigung den Einzelnen noch un-

mittelbar vor Augen steht, macht sich tendenziell anonym.

Sie wandert in die Individuen ein, um sie um so entschie-

dener zu beherrschen. Subjektiv wird diese Herrschaft als

Selbstbeherrschung erfahrbar, doch reproduziert sich in

ihr der Naturzwang, dem auch die Erziehung der 'Menschen-

freunde' sich beugt. Der gesellschaftliche Rationalisie-

rungsprozeß expandiert somit nicht nur territorial nach

außen in der Herausbildung der Staatsschule, sondern auch

nach innen: Das RatiQnalitätsprinzip wird in die Individuen
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hineingetrieben. Daß die Philanthropen ihre Schulform dem

Landesherrn immer wieder anempfehlen, ist so gesehen nur

konsequent, denn "die herrschaftsstrukturellen Bedingungen

werden nicht in Frage gestellt" ', vielmehr innerpsychisch
abgesichert.

Die deutsche Aufklärungspädagogik fügt sich in den Prozeß

einer umfassenden Durchrationalisierung des Schulsystems

wie der Gesellschaft. Dem folgt die preußische Schulpolitik

im 18. Jahrhundert mit den Erlassen Friedrich Wilhelms I.

von 1717 und 1736 wie dem General-Landschulreglement Fried-

richs des Großen von 1763. ' Im letzteren "spricht sich

nicht nur der große Seckendorffsche Gedanke aus von der

Volksschule als Staatsanstalt, vielmehr damit zugleich die

Idee vom öffentlichkeitscharakter des gesamten Bildungs-

wesens als einer der staatlichen Gesetzgebung und Verwal-

tung gleichmäßig unterworfenen Staatsangelegenheit."'1 '

Seinen Höhepunkt findet dieser Entwicklungsprozeß des 18.

Jahrhunderts schließlich in den schulrechtlichen Vorschrif-

ten des Allgemeinen Preußischen Landrechts von 1794. In § 1

heißt es dort knapp und bündig: "Schulen und Universitäten

sind Veranstaltungen des Staats, welche den Unterricht der

Jugend in nützlichen Kenntnissen und Wissenschaften zur Ab-

sicht h a b e n . " ' Die utilitaristische Zwecksetzung des Un-

terrichts indes, die auf ökonomische Prosperität abzielt,

weiß insgeheim um die subversiven Momente eines allgemein

gewordenen Bildungsanspruchs. Die immense Steigerung indi-

vidueller und sozialer Mobilität, die er involviert, hofft

Friedrich der Große noch stornieren zu können; " ... son-

sten ist es auf dem platten Lande genug", so interpretiert

er 1779 in einem Brief an Minister von Zedlitz das General-

Landschulreglement, "wenn sie ein bisgen Lesen und Schrei-

ben lernen. Wissen sie aber zuviel, so laufen sie in die

Städte und wollen secretaires oder so was werden. Deshalb

muß man auf dem platten Lande den Unterricht der jungen

Leute so einrichten, daß sie das Notwendige, was zu ihrem

Wissen nötig ist, lernen, aber in der Art, daß die Leute

nicht aus den Dörfern weglaufen, sondern hübsch da blei-
11?ïben." ''-'Gerade diese restaurative Intention aber läßt sich
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unter der Prämisse eines aufklärerischen Bildungssystems,

das stets auch ökonomische Markterweiterung anstrebt, nicht

halten. Die mit der realen Marktexpansion erzwungene Ab-

lösung des ständischen Statusrechts durch das moderne Kon-

traktrecht setzt zugleich universalistische Verkehrs f ormen

durch. Ihnen entsprechen die bürgerlichen - persönlichen

wie ökonomischen - Freiheitsrechte, die allerdings in

Deutschland erst Platz greifen nach dem Zusammenbruch Alt-

preußens im Jahre 1806/0? durch den Ansturm der französi-

schen Revolutionsarmee. Die großen Reformen, die die Män-

ner der 'Bewegungspartei' nach der Niederlage anstreben -

vor allem die Reform der Agrar- und Gewerbeverfassung -

sind gesellschaftlich längst überfällig. Die Folge der ge-

wöhnlich als Bauernbefreiung' titulierten Agrarreform aber

ist ein sozial erzwungener Mobilisierungsdruck der Landbe-

völkerung, dessen Ausmaß die Befürchtungen, die Friedrich

der Große hegte, bei weitem übersteigt. Die Leidtragenden

des gesellschaftlichen Fortschritts von der ständischen zur

industriellen Gesellschaft sind, darüber kann es keinen
Zweifel geben, die freigesetzten' Arbeitermassen vom Lande,

die in die Städte abwandern müssen und denen die Hauptlast

der frühindustriellen Durchgangsphase aufgebürdet wird.

Solche Nötigung läßt sich gesellschaftlich nur sinnvoll

legitimieren, wenn der Freisetzung aus ständischen Bindun-

gen Partizipationsrechte zugesellt werden. Die der ideali-

stischen Philosophie verschriebenen preußischen Reformer

setzen daher das Postulat politischer Rechtsgleichheit kon-

sequent um in die Forderung einer allgemeinen Menschenbil-

dung. Jachmanns Plan einer einheitlichen Nationalschule '

gibt davon ebenso beredt Zeugnis wie die Prinzipien der

Humboldtschen Bildungsreform, die konzeptionell auf Betei-

ligungschancen aller Bevölkerungsgruppen abzielen. Ihre

Leitideen sind: durchgängige Einheit der Bildungsorganisa-

tion vom Elementarunterricht bis zum Universitätsstudium,

eine gemeinsame Bildung für alle Staatsbürger als Medium

vernünftiger sozialer Integration, Vorrang der selbstbe-

wußten formalen Bildung, des 'Lemens des Lemens' auf al-

len Unterrichtsstufen. Die Realisierungschancen dieser ra-

dikal antiständischen, im Grundansatz demokratischen Reform-
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bemühungen aber bleiben hinter der sozialen Realität der

frühen preußischen Industrialisierungsphase weit zurück.

Allein die Durchsetzung der allgemeinen Elementarbildung

hätte zur Finanzierung eine erfolgreiche Steuerreform

vorausgesetzt, der sich der grundbesitzende Adel erfolg-

reich verschließt. So fällt die neue humanistische Bil-

dungsreform in Bruchstücke auseinander, die ihre eigene

Dynamik entwickeln. Sie führt zur Auseinanderentwicklung

des niederen und höheren Schulwesens mit ausdifferenzier-
114)ten, statusmäßig abgestuften Lehrerständen. Nachhaltige

Wirkung zeitigen die Reformbemühungen allein in dem Zweig

des Bildungswesens, der dem gesellschaftlich erstarkten

Bürgertum am nächsten steht: in der höheren Bildung. Ihre

Reform allerdings bleibt der etatistischen Spur des 18.

Jahrhunderts verhaftet und vertieft sie noch. Wenngleich

der absolutistische Herrschaftsanspruch sich auflöst, so

bedarf die liberalistische Gesellschaftsverfassung nichts-

destoweniger des Staates als 'Vikaisder Nation'. Denn Bil-

dung als eine allgemeine Reproduktionsbedingung der Ge-

sellschaft zu organisieren, ist eine Funktion, die in der

bürgerlichen Welt notwendig einer Instanz zufällt, die mit

der Aufgabe betraut ist, den Zusammenhalt der Gesellschaft

in seinen allgemeinen Bedingungen sicherzustellen: dem

Staat. Die höhere Bildung geht mit der neuhumanistischen

Reform immer umfassender im Staatsdienst auf. Augenfällig

wird das an der Einrichtung von Staatsprüfungen als Zu-

gangsvoraussetzungen für Justizdienst und Verwaltungsdienst

wie auch an dem von Humboldt 181o eingeführten philosophi-

schen Staatsexamen 'pro facúltate docendi' für das höhere

Schulwesen. Wer in den höheren Staatsdienst eintreten

will, muß durch die Schule des Staats hindurchgehen. Die

selbstherrliche Ineinssetzung von Bildungsidee und Staats-
zweck ist schon für Fichte, den ersten Rektor der 181o

neugegründeten Berliner Universität, eine fraglose Selbst-

verständlichkeit. Mehr noch gilt das für Hegel, der seine

Karriere selbst als Gymnasialdirektor in Nürnberg begann.

Seine Schultheorie ist die vollendete Rechtfertigung der

durch die Bildungsinstitution vorgenommenen Verstaatli-

chung des Individuums, der Unterwerfung des Individuellen
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unters Allgemeine. Gleichzeitig aber kennzeichnet seine

Analyse "die Stellung der Schule in der bürgerlichen Ge-

sellschaft aufs treffendste, wird in ihr der entfremdete

Charakter des schulischen Lemens ohne jede Beschönigung

und Verbrämung als notwendiger Niederschlag einer dem

Menschen entfremdeten Gesellschaftlichkeit dargestellt und

begründet." Hegels Schultheorie gewinnt für die bürger-

liche Welt einen paradigmatischen Charakter.

II

Hegels Gesellschaftstheorie räumt mit der frühbürgerlichen

Kindheitssehnsucht, an die sich noch die späten Anhänger
11 fi ï

Rousseaus zu klammern suchen , unmißverständlich auf.

"Das Leben in der Familie", so führt er aus, ist infolge

seiner Beschränkung auf die individuelle Reproduktion
"ein persönliches Verhältnis, ein Verhältnis der Empfin-

dung, der Liebe, des natürlichen Glaubens und Zutrauens

..." Gerade darin aber liegt sein Mangel, denn die

"wirkliche Welt ist ein festes, in sich zusammenhängendes

Ganzes von Gesetzen und das Allgemeine bezweckenden Ein-

richtungen; die Einzelnen gelten nur, insoweit sie diesem

Allgemeinen sich gemäß machen und betragen, und es küm-

mert sich nicht um ihre besonderen Zwecke, Meinungen und
11 é l

Sinnesarten." Auf diese Welt aber "hat die Schule ...
119)

die Jugend ... vorzubereiten." Der gesellschaftliche

Sinn der Schule bestimmt sich daher für Hegel als Mittel-

sphäre, die die Menschen aus dem Kreis der Familie in die

Welt hinüberführt, "aus dem Naturverhältnisse der Empfin-
dungen und Neigungen in das Element der Sache."120) r^r

soll der Einzelne sich fügen, ihre Vernünftigkeit als sein

eigenstes inneres Wesen begreifen lernen. Allein durch die

Familie bestimmt aber ist der einzelne Mensch unfähig zur

gesellschaftlich geforderten Integration. Und deshalb muß

der Übergang aus der Familie in die bürgerliche Gesell-

schaft durch die schulische Institution eigens gemacht wer-

den. Die Vermitteltheit gesellschaftlicher Verhältnisse
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treibt dazu, nicht die Familie selbst, denn diese weist

in der Unmittelbarkeit ihrer Bezugsformen für Hegel nicht

über sich hinaus. Gerade das ist der Mangel, den ihr

Hegel attestiert. Unvernünftig ist die Familie für Hegel

nicht in ihrer reduzierten Zweckbestimmung, sondern in

der Form, in der ihre Zweckbestimmung existiert: als Un-

mittelbarkeit des Verhältnisses, mithin als Mangel an Re-

flexion. Damit der befangene Geist des Familienverhältnis-

ses sich daraus erheben kann, bedarf das Bewußtsein eines

anderen, die Unmittelbarkeit des Familienverhältnisses ne-

gierenden praktischen Verhältnisses. Ein solches Verhält-

nis ist die bürgerliche Gesellschaft bzw. ihr institutiona-

lisierter Repräsentant: die Schule. Sie ist nicht nur die

formale Negation der familiären Unmittelbarkeit, sondern

zugleich deren inhaltliche. Aufgabe der Schule ist es,

die natürliche Einheit der Familie in totum zu zerreißen.

Bildung wird für Hegel daher nur auf den Weg gebracht über

die Entfremdung, über den Schmerz der Differenz und Ent-

zweiung, der durchlaufen sein will. '

Doch ist die bürgerliche Gesellschaft für Hegel nicht nur

das Gegenbild der Familie, nicht bloß deren einfaches ne-

gatives Abbild, sondern sie ist in ihrer Widersprüchlich-

keit zugleich fortbestimmt, "um über die Negation der fami-

liären Einheit, über die Zerrissenheit der bürgerlichen Ge-

sellschaft, und dann weiterhin über die Negation dieser Ne-

gation, über die Aufhebung der Entfremdung zu einer neuen,

der wahren, weil über ihren Gegensatz gegangenen und daher

reflektierten Einheit zu gelangen ... . Zu ihrer Wahrheit

gelangt ist die Idee der menschlichen Einheit erst, wenn

subjektiver Zweck und objektiver Zusammenhang der Welt
122 ìfür das Bewußtsein eins geworden sind: im Staat." 'Im

Staat sieht Hegel die wirkliche und wirkende, d.h. tätige ,

Einheit der Vernunft realisiert. Wirken aber kann er nur

im Verhältnis zu den beiden ihm vorausgesetzten Sphären

der Familie und der bürgerlichen Gesellschaft, die ihre

eigentliche Bestimmung nun nachträglich durch den Staat

finden; als mangelhafte Formen der zu sich selbst gelang-

ten Vernunft, die der Staat ist. Damit sanktioniert Hegel
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in Begriffen der Vernunftdialektik den realen gesellschaft-

lichen Prozeß, in dem sich die durchrationalisierende Ge-

sellschaft der Individuen mehr und mehr bemächtigt, durch

die hindurch sie allein doch existiert. Die Subordination

der Individuen in Hegels Staatsmetaphysik verweist auf

das Opfer, das die vergesellschaftete Gesellschaft den

Individuen abverlangt, die ihr Interesse an Selbsterhaltung

dem System überschreiben müssen um den Preis des Selbstver-

lustes. "Ohne die Zession des selbsterhaltenden Interesses

an die, im bürgerlichen Denken meist vom Staat repräsen-

tierte Gattung vermöchte in entwickelteren gesellschaftli-

chen Verhältnissen das Individuum nicht sich selbst zu er-

halten. Durch diesen für die Individuen notwendigen Trans-

fer jedoch tritt die allgemeine Rationalität unvermeidlich

fast in Gegensatz zu den besonderen Menschen, die sie ne-

gieren muß, um allgemein zu werden ... . " ' W e i l das Be-

sondere seine gesellschaftliche Bestimmung durchs Allge-

meine erfährt, schließt Hegel nach einem immer wiederkeh-

renden Modus, das Besondere sei nichts; es habe sein wirk-

liches Wesen am Allgemeinen, dem es sich in vernünftiger

Einsicht fügen solle. Da aber die Kinder noch nicht die

Einsicht haben, daß "die Welt als das Substantielle, das

Individuum hingegen nur als ein Akzidenz zu betrachten

ist" ·, müssen sie durch äußeren Zwang dazu gebracht wer-

den, abzusehen von ihrer Individualität, in der sie sich

selbst Zweck sind, genauer: von aller Individualität über-

haupt. "... mit der Schule beginnt ein Leben nach allge-

roeiner Ordnung, nach einer allen gemeinsamen Regel; da muß

der Geist zum Ablegen seiner Absonderlichkeit, zum Wissen

und Wollen des Allgemeinen, zur Aufnahme der vorhandenen

und allgemeinen Bildung gebracht werden ... . Je gebilde-

ter ein Mensch ist, desto weniger tritt in seinem Betragen
•nei

etwas nur ihm Eigentümliches, daher Zufälliges, hervor.' '

Der gebildete Mensch lebt nicht mehr für sich; er be-

streitet bei Hegel sein Existenzrecht als Moment des All-

gemeinen, des gesellschaftlichen Lebensprozesses. Die

"höchste Pflicht" der Menschen, heißt es entsprechend bei

Hegel, ist es,"Mitglieder des Staats zu sein" und "ein

allgemeines Leben zu führen. " 'Darauf arbeitet die Schu-
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le hin, indem sie alle zufällige Besonderheit des Einzel-
127)nen abschleift, damit er sich "nach der Natur der Sache"

benehme. Das Individuum hat kein Recht gegenüber der Sache,

weniger noch gegenüber dem Staat. Das geistige Ermächti-

gungsgesetz, das Hegel liefert, wirft erst ein Jahrhundert

später seine rationalistische Tarnkappe ab und offenbart

im faschistischen Leitsatz, der Einzelne sei nichts, sein

Volk aber alles, seinen irrationalen Kern. Die ins Totale

gekehrte Vernunftdialektik Hegels trägt schon ihre Wider-

legung in sich. In der Totale des Allgemeinen spricht des-

sen eigenes Mißlingen sich aus. Was kein Partikulares ver-

trägt, verrät sich selbst als partikular Herrschendes.

"Allbeherrschende Vernunft, die über einem anderen sich

instauriert, verengt notwendig auch sich selbst. Das Prin-

zip absoluter Identität ist in sich kontradiktorisch. Es

perpetuiert Nichtidentität als unterdrückte und beschädig-
17ft³

te." An dieser Unterdrückung aber hat die Schule sy-

stematisch Anteil. Sie geschieht einmal als praktische

Bildung durch die empirischen Verhältnisse der Institution

selbst, sodann durch das spezifische Verhältnis , in das

die Schule die Kinder als Schüler zueinander setzt: "ab-

strakte Gleichheit in der Unterwerfung unter die Schulord-

nung, Anerkennung der anderen in ihren formellen Rechten

als unabhängigen Personen, jedoch Gleichgültigkeit gegen

ihre Individualität, Bekämpfung der anderen als Konkurren-

ten; zum dritten und in der Hauptsache aber durch das

Hauptgeschäft' der Schule, den Unterricht, d.h. die Bil-
1901

düng des Geistes zur Abstraktion." ' Die Freiheit, die

aus dieser Abstraktion entspringen soll, wird erkauft

durch die Unterdrückung, die das Individuum inwendig gegen

sich kehrt. · Darin folgt Hegel der großen Linie der Auf-

klärungspädagogik. Befreiung konkretisiert sich für ihn

als "die harte Arbeit gegen die bloße Subjektivität des

Benehmens, gegen die Unmittelbarkeit der Begierde, so wie

gegen die subjektive Eitelkeit der Empfindung und der Will-

kür des Beliebens. Daß sie diese harte Arbeit ist, macht

einen Teil der Ungunst aus, der auf sie fällt. Durch diese

Arbeit der Bildung ist es aber, daß der subjektive Wille

selbst in sich die Objektivität gewinnt, in der er seiner-
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seits allein würdig und fähig ist, die Wirklichkeit der

Idee zu sein."131*In der harten Arbeit der Realisation der

Idee soll der Geist alle Individuation hinter sich lassen,

um im Allgemeinen aufzugehen. Es versteht sich von selbst,

daß Hegel diesen Opfermut all jenen ansinnt, die er zum

"dritten, denkenden Stand"t32* zählt, der die allgemeinen

Interessen des gesellschaftlichen Zustandes zu seinem Ge-

schäfte hat, kurz: den Staatsbeamten.

Während sich die Gymnasiallehrerschaft entsprechend zur

Reinheit der Idee läutern soll, bleiben für die Volksschul-

lehrer ungleich praktischere Reinheitsideale in Geltung:

"Reinlichkeit und Ordnung in Kleidern und Büchern" 133) fir-

miert an der Stelle, die im höheren Schulwesen die Reini-

gung der Begriffe einnimmt. "Wo das Gewicht doch auf die

Einhaltung der elementarsten Reinlichkeitsregeln gelegt

werden muß, reicht die "Fürsorge' nicht auch noch bis zu

den sublimen Formen des lautreinen Sprechens und der umfas-

senden begrifflichen Reinheit, umgekehrt wird man dort, wo

saubere Kleidung vorausgesetzt werden kann, sich schon

gleich mehr auf Sprech- und Gedankenarbeit einlassen kön-

nen.' " ' Im einen wie im anderen Falle aber bildet das Rein-

heitsideal die Kehrseite eines umfassenden Disziplinie-

rungsprozesses, mit dem die Normen gesellschaftlicher Ra-

tionalität im Individuum verankert werden sollen. Hegels

'harte Arbeit gegen die bloße Subjektivität des' Benehmens'

wird für den 'unmittelbaren Stand' der Landbevölkerung um-

gemünzt zur 'Zucht' als der - wie es Hegel nennt - 'ungei-

stigen Form der Bildung'. Entsprechend schließt die Bil-

dungsbegrenzung und strenge Disziplin in den Lehrersemina-

ren eine wissenschaftliche Ausbildung der Elementarschul-

lehrer aus. Vornehmlich in der Restaurationsphase nach dem

Scheitern der preußischen Reformen wird von Beckedorff, dem

Volksschulreferenten des preußischen Kultusministeriums,

die Ausbildung der Lehrer des Volkes wie auch das Volk

selbst auf eine religiöse Gesinnungsbildung eingeschworen.

Nicht die Vernunft, sondern der Affekt soll für die unteren

Volksschichten die Basis sozialer Integration sicherstellen.

Beckedorff argumentiert sublim-psychologisch, wenn er gegen
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die 'sog. allgemeine Bildung' vorbringt, daß "mit diesem

gleichförmigen äußeren Anstriche, welcher allen erteilt

werden soll, zugleich eine Menge von gleichartigen Wünschen,

Erwartungen und Ansprüchen in den Einzelnen aufgeregt

werden müssen, die insgesamt unmöglich sich befriedigen
135Ìlassen ... . " ' -'nie Volksschule soll die soziale Herr-

schaftsstruktur auf Dauer stellen, indem sie eine spezifi-

sche Affektgestalt in den Individuen herausbilden hilft.

Insbesondere die Elementar- und Landschulen werden als

Produktionsstätten eines Sozialcharakters in Dienst genom-

men, dessen Strukturmerkmale E. Fromm später mit den Be-

griffen 'anal—hortend' bzw. 'sado-masochistisch' umreißt. ·

Beckedorffs Forderung, die Seminaristen sollten darauf

vorbereitet werden, "daß sie künftig ein Lehramt auch un-

ter ungünstigen Bedingungen annehmen und auch in drücken-

der Lage mit Liebe darin verharren"· , gibt davon ebenso

Zeugnis wie die Stiehlschen Regulative von 1854. ' Stiehl

hat der abstrakten, formalen Denkbildung an Präparandien und

Lehrerseminaren vollends abgeschworen, um demgegenüber die-

jenigen Charakterdispositionen zu unterstreichen, die im

unseligen Syndrom des 'autoritären Charakters' zusammen-

schießen,- dessen zerstörerische Konsequenzen erst das fol-

gende Jahrhundert ganz ans Licht bringt. Keine Abstraktion,

kein System, keine Kritik, keine Pädagogik, Methodik, Didak-

tik, Katechetik, Anthropologie oder Psychologie, dafür

Selbstverleugnung, Untertanenmentalität, Sittlichkeit als

Konformismus, Patriotismus und volkstümlich-anschauliche

Darstellung werden zu Kernbegriffen schulischer Unterrichts-

arbeit.

Daß dieses fast schon vorindustrielle Sozialisationskonzept

dem industriellen Schub ('take o f f ' ) des letzten Drittels

des 19. Jahrhunderts 139)nicht standhält, ist begreiflich.

Der Zwang zur strukturellen Anpassung unter dem liberalen

Kultusminister A. Falk, hoffnungsvoll als "Frühling im

preußischen Volksschulhaus"i40^apostrophiert, bleibt je-

doch letztlich gleichermaßen dem Prinzip der Herrschaftssi-

cherung verhaftet. Hatte bereits Stiehl in einem Schreiben
vom 17.2.1865 zugestanden, daß die Lehrpläne den erhöhten
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Bedürfnissen der Wirtschaft in Industriegebieten angepaßt

werden müßten141í so folgen die "Allgemeinen Bestimmungen"

von Falk 1872 diesem Trend durch Einschränkung des Reli-

gionsunterrichts und Ausbau der Realien (vaterländische

Geschichte, Erdkunde, Naturlehre). Die neuen Qualifika-

tionserfordernisse kommen jedoch nicht nur in den explizi-

ten Lernzielen, sondern mehr noch in der veränderten in-

neren Schulorganisation zum Ausdruck. Der Ausbau des mehr-

klassigen Volksschulsystems reagiert auf veränderte Merk-
142)male der industriellen Arbeitsorganisation, über die

Anhebung der untersten Volksschichten auf einen 'geisti-

gen Mittelstand' führen die neuen Lehrpläne und Unterrichts-

einrichtungen jedoch nicht hinaus. Die aufklärerische Ten-

denz der "Allgemeinen Bestimmungen" findet ihre selbst-
verständliche Grenze an einer trüben Gesinnungsbildung

durch religiöse Indoktrination, Nationalismus und Monar-

chenpatriotismus. "In der Zeit nach der Reichsgründung

trat neben dem überkommenen 'religiösen', 'sittlichen' und

'lebenspraktischen' Bildungsziel in noch dezidierterer Wei-

se als zuvor das 'nationale' oder - als Synonym gebraucht -
143Ì'vaterländische' hervor."

Die durchgängige Theoriefeindlichkeit der Volksschulbildung,

die stets nur so weit zurückgenommen wird, wie es sozio-

strukturelle Innovationszwänge erfordern, verknüpft sich

auch im wilhelminischen Deutschland mit einer autoritäts-

fixierenden Charakterformation, die den treuen Staats- oder

Volksdiener zum Leitbild erhebt. Dies dürfte zu den tiefe-

ren Ursachen zählen, weshalb nach der Revolution von 1918

die ausgerufene politische Demokratie wohl institutioneil,

weniger aber individuell zum Tragen kommt. Zu tief sind

über lange Zeiträume hinweg jene Charakterdispositionen

verinnerlicht, aus denen der Untertanengeist sich nährt.

Zweifellos hat die Kulturkritik der Jahrhundertwende und

die reformpädagogische Bewegung dagegen aufbegehrt. "Ihr

positiver Charakter besteht gewiß darin, daß mit ihr eine

genuin pädagogische Leidenschaft wirksam wurde, daß sie

den Schutz des Kindes zum ersten Mal in ein breites Be-

wußtsein rückte, den Anspruch junger Menschen auf Selbst-
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1441bestimmung." Die'November-Erlasse' des neuen preußi-

schen Ministeriums für Wissenschaft, Kunst und Volksbildung,

die der Hoffnung Ausdruck geben, daß "die Luft der Schule

gereinigt werde von dem Ungeist der toten Unterordnung, des

Mißtrauens und der Lüge" ', tragen die Handschrift des
'Jugendbewegten' Wynecken. Doch bleibt die reformpädago-

gische Bewegung insgesamt in ihrer lebensphilosophischen

Fundierung im letzten ohne rationale Fassung. Wo das

Leben - nach Diltheys bekanntem Diktum - nicht vor den

Richterstuhl der Vernunft gebracht werden kann, bleibt der

irrational gewordene gesellschaftliche Rationalisierungs-

prozeß ohne Korrektiv. Dies mag mit ein Grund dafür sein,

warum die Reformpädagogik, bei aller Kritik an autoritäts-

fixierender Bildung, dem anhebenden Faschismus nicht genü-

gend Widerstand entgegensetzen konnte. Das Echo preußi-

schen Staatsgeistes hallt noch im ausgereiftesten Regie-

rungsentwurf der Weimarer Zeit zu einem Reichsvolksschulge-

setz von 1927 wider. Trotz der vorgeschlagenen Gemein-

schaftsschule als Regelschule - woran der Entwurf am Ende

scheiterte - lautet das Erziehungsziel, die schulpflichti-

ge Jungend "zu sittlich wertvollen Menschen und zu Staats-

bürgern zu erziehen, die fähig und bereit sind, der deut-

schen Volksgemeinschaft zu dienen." ' Von der alten Trias

'Gott, Kaiser und Vaterland' bleibt das Vaterland bestehen.

Aufgebläht zur völkischen Ideologie, ersteht der Untertanen-

geist aufs neue. "Die Erziehung zu Volk und Staat ist ...

die vornehmste Aufgabe aller deutschen Schulen. Die Jugend

zu Volk und Staat zu erziehen, heißt aber Erziehung zum

Dienst, zur Verantwortung und Opferfähigkeit gegenüber dem
1471Ganzen." Mit diesen Worten liegt Reichsinnenminister

Gayl 1932 schon ganz im Fahrwasser des beginnenden Natio-

nalsozialismus. In der nationalsozialistischen Machter-

greifung vollendet sich schließlich die Herrschaft des

Allgemeinen übers Besondere, der das 19. Jahrhundert vorar-

beitete. Der Staat, den Hegel noch als wirksame und wirken-

de Einheit der Vernunft pries, entfaltet nun sein herr-

schaftliches Wesen bis zum Irrsinn. Daß "die einzig wahre

Realität des Individuums"1481 der Staat sei, liest sich als

bitterer Kommentar Mussolinis zu Hegels Staatstheorie. Ge-
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treu dem Hegeischen Grundsatz, daß am Gebildeten nichts

Eigentümliches und Zufälliges hervortreten solle, konzi-

piert der faschistische Staat die Schule als Zuchtanstalt,

die nicht individuelle Menschen hervorbringt, sondern

Typen. "Typus",so doziert K. F. Sturm, "ist nach Ernst

Krieck 'Gleichförmigkeit der inneren Bildung eines Men-

schenkreises: Gleichartigkeit der Haltung, der Gesinnung,

der Bewußtseinskreise und der Funktionen'" 149.* Solcher

Gleichartigkeit aber ist intellektuelle Bildung höchst

abträglich. Daher setzt die nationalsozialistische Erzie-

hung - ganz in der Tradition der Volksschulbildung des

19. Jahrhunderts - auf Charakterformation. "Der völkische

Staat hat ... seine gesamte Erziehungsarbeit in erster Li-

nie nicht auf das Einpumpen bloßen Wissens einzustellen,

sondern auf das Heranzüchten kerngesunder Körper. Erst in

zweiter Linie kommt dann die Ausbildung der geistigen

Fähigkeiten. Hier aber wieder an der Spitze die Entwicklung

des Charakters, besonders die Förderung der Willens- und

Entschlußkraft, verbunden mit der Erziehung zur Verantwor-

tungsfreudigkeit, und erst als letztes die wissenschaftli-

che Schulung." ' Die Rangfolge der Erziehungsziele

schlägt sich nieder im unterschiedlichen Stellenwert von

Lehrplan und Lernorganisation. Wo Bildung nicht über eine

reflektierte Inhaltlichkeit auf den Weg gebracht werden

soll, wird die Lernorganisation zur Prägeinstanz: Der Ein-

zelne soll sich einfügen, sich unterordnen lernen.

Pflichttreue, Kameraderie, Gefolgschaft sind nicht allein

die Früchte einer eingeschliffenen Ideologie, sondern des

institutionalisierten Rahmens.

Daher zielt die bildungspolitische Kehrtwendung nach dem

Zusammenbruch des Faschismus auch nicht einzig auf eine

Revision der Inhalte oder ein Auswechseln des Lehrperso-

nals, sondern auf eine veränderte Schulstruktur. Die Demo-

kratisierungsforderungen nach dem Zweiten Weltkrieg inten-

dieren in unterschiedlicher Weise ein 'Einheitsschulsy-

stero', für das sich auch in der neu gegründeten CDU Für-

sprecher finden. ' Doch verschieben sich seit der Tren-

nung der Westzonen von der SBZ die politischen Kräftever-
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hältnisse hin zu konservativ-liberalen Länderregierungen.

Das in der Weimarer Zeit entwickelte, nach der vierjährigen

Grundschule sich verzweigende Schulsystem wird - ein-

schließlich der konfessionellen Trennung der Volksschule

- zunächst wiederhergestellt. Beginnendes'Wirtschaftswun-

der' und steigende Geburten Jahrgänge allerdings zwingen

das Schulsystem zu reagieren. Die Vielzahl partieller Ver-

änderungen in den fünfziger Jahren können das herkömmliche

Schulsystem jedoch nur begrenzt flexibel halten. So stellt

der Deutsche Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswe-

sen 1964 unumwunden fest, "daß das deutsche Schulwesen deri

Umwälzungen nicht nachgekommen ist, die in den letzten
152)fünfzig Jahren Gesellschaft und Staat verändert haben."

Allein nach der 'Bedarfsfeststellung 1961 - 197ï ' der Kul-

tusministerkonferenz aus dem Jahre 1963 hätte sich - bei

Extrapolation der Trends der fünfziger Jahre - ein Fehlbe-

stand von 5o ooo Lehrern ergeben. Georg Picht populari-

siert das alarmierende Ergebnis unter dem Schlagwort von
1531der 'deutschen Bildungskatastrophe' . Die Gesamtreform

des Bildungswesens, die gegen Ende der sechziger Jahre

anhebt, verändert mit der Schulstruktur in eins das soziale

Substrat der Prozesse institutioneller Charakterformation.

Mit steigender gesellschaftlicher Mobilität, zunehmender in-

ternationaler Verflechtung und anwachsendem gesellschaft-

lichem Abstraktionsniveau werden autoritätsfixierende Unter-

tanenmentalität, asketische Selbstverleugnung und volks-

tümlich—anschauliches Denken in immer weiterem Maße obso-

let . Der sich anbahnende Umbruch basaler Strukturen des

vorherrschenden Sozialcharaktersyndroms läßt sich dabei

nur zum Teil auf das Konto schulischer Aufklärungsarbeit

verbuchen. In der sich ausweitenden Konsumgesellschaft

werden die überkommenen Charakterdispositionen schlicht

disfunktional. Die Aufhebung des autoritären Charakters

verdankt sich der fortgesetzten Rationalisierung des Ge-

sellschaftsprozesses. Doch ist es keineswegs entschieden,

ob den tiefenstrukturellen Umbrüchen in den Individuen

vermehrte Freiheitsspielräume entsprechen oder ob sich in

ihnen nur 'die schlechte Aufhebung des autoritären Charak-

ters'154* ausspricht.
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A n m e r k u n g e n zu Teil 2.1:

1) Vgl. auch F. H. Paffrath (Hrsg.): Kritische Theorie und
Pädagogik der Gegenwart, Weinheim 1987, S. 19

2) C. Wulf: Erziehung und Bildung nach Auschwitz angesichts
der katastrophalen Seite der Moderne, in: P. Heit-
kämper/ R. Huschke-Rhein (Hrsg.): Allgemeinbildung
im Atomzeitalter, Weinheim/Basel 1986, S. 138

3) W. Strelewicz: Krisensituationen und ihre Deutungen als
Problem der deutschen Erwachsenenbildung, in: H.
Tietgens (Hrsg.): Zugänge zur Geschichte der Erwach-
senenbildung, Bad Heilbrunn 1985, S. 143

4) C. Wulf/ H.-J. Wagner: Lebendige Erfahrung und Nicht-Iden-
tität - Die Aktualität Adornos für eine Kritische Er-
ziehungswissenschaft, in: F. H. Paffrath (Hrsg.):
Kritische Theorie und Pädagogik der Gegenwart, a.a.O.,
S. 30

5) M. Foucault, zitiert nach: G. Deleuze: Foucault, Frank-
furt/M 1987, S. 133

6) Anm.: Ausnahmen bilden etwa: P. Gstettner: Die Eroberung
des Kindes durch die Wissenschaft, Reinbek 1981; H.
Rumpf: Die übergangene Sinnlichkeit, München 1981;
W. Dreßen: Die pädagogische Maschine, Frankfurt/M
1982; F. Kost: Volksschule und Disziplin, Zürich 1985

7) Vgl. Th. W. Adorno: Erziehung nach Auschwitz (hrsg. von
G. Kadelbach), Frankfurt/M 1971, S. 88-104

8) Vgl. neuerlich: F. Pöggeler: 'Erziehung nach Auschwitz'
als Fundamentalprinzip jeder zukünftigen Pädagogik,
in: F. H. Paffrath (Hrsg.): Kritische Theorie und
Pädagogik der Gegenwart, a.a.O., S. 54-68

9) Vgl. Th. W. Adorno: Erziehung nach Auschwitz, a.a.O., S.
88

10) M. Horkheimer: Vernunft und Selbsterhaltung, Frankfurt/M
1970, S. 54

11) M. Horkheimer/ Th. W. Adorno: Dialektik der Aufklärung,
Vorwort zur Neuausgabe, a.a.O., S. IX

11a) Vgl. W. van Reijen/ G. Schmidt Noerr (Hrsg.): Vierzig
Jahre Flaschenpost: 'Dialektik der Aufklärung'
1947-1987, Frankfurt/M 1987

12) J. Habermas: Der philosophische Diskurs der Moderne
Frankfurt/M 1985, S. 130 ^ïå,

13) H. Hesse. Vernunft und Selbstbehauptung, Frankfurt/M 1984,
S · 9

14) M. Horkheimer/ Th. W.Adorno: Dialektik der Aufklärung
a.a.O., S. 207

15) ebd., S. 44
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16) ebd., S. 44

17) J. Habermas: Der philosophische Diskurs der Moderne, a.a.
0., S. 131

18) M. Horkheimer/ Th. W. Adorno: Dialektik der Aufklärung,
a.a.O., S. 5

19) ebd., S.48

20) J. F. Schmucker: Adorno - Logik des Zerfalls, Stuttgart-
Bad Cannstadt 1977, S. 28

21) H. Hesse: Vernunft und Selbstbehauptung, a.a.O., S. 93 f.

22) ebd., S. 95

23) M. Horkheimer/ Th. W. Adorno: Dialektik der Aufklärung,
a.a.O., S. 46

24) V. Rittner: Horkheimer/ Adorno: Die Dialektik der Aufklä-
rung. Die unterirdische Geschichte des Abendlandes
und das Verhältnis von Körper, Herrschaft und Zivi-
lisation, in: D. Kamper (Hrsg.): Abstraktion und Ge-
schichte. Rekonstruktionen des Zivilisationsprozes-
ses, München/ Wien 1975, S. 142

25) H. Hesse: Vernunft und Selbstbehauptung, a.a.O., S. 94

26) M. Horkheimer/ Th. W. Adorno: Dialektik der Aufklärung,
a.a.O., S. 80

27) ebd., S. 12

28) ebd.. S, 12

29) V. Rittner: Horkheimer / Adorno ..., a.a.O., S. 150

30) M. Horkheimer/ Th. W. Adorno: Dialektik der Aufklärung,
a.a.O. S. 50 f.

31) ebd., S. 33

32) J. Habermas: Urgeschichte der Subjektivität und verwil-
derte Selbstbehauptung, in: ders.: Philosophisch-po-
litische Profile, Frankfurt/M 1971, S. 187

33) Anm.: Das Drei-Phasen-Modell entspricht in groben Zügen
auch Foucaults eigener Rekonzeptualisierung seines
Werks; vgl. M. Foucault: Das Subjekt und die Macht,
Nachwort in: H. L. Dreyfus/ P. Rabinów: M. Foucault
- jenseits von Sturkturalismus und Hermeneutik,
Frankfurt/M 1987, S. 243

34) M. Foucault: Das Subjekt und die Macht, a.a.O., S. 245

35) ebd., S. 244
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36) Vgl. ebd., S. 245

37) Vgl. G. Deleuze: Foucault, a.a.O., S. 131 ff.

38) ebd., S. 24

39) Vgl. M. Foucault: Sexualität und Wahrheit, Bd. 1, Der
Wille zum Wissen, Frankfurt/M 1983

40) G. Deleuze: Foucault, a.a.O., S. 59

41) M. Foucault: Das Subjekt und die Macht, a.a.O., S. 255

42) ebd., S. 245

43) ebd., S. 243

44) Vgl. H. Fink-Eitel: . Foucaults Analytik der Macht, in:
F. A. Kittler (Hrsg.:) Austreibung des Geistes aus
den Geisteswissenschaften, Paderborn 1980; ebenfalls:
L. A. Pongratz: Bildung und Sbujektivität, Weinheim/
Basel 1986, S. 83

45) M. Foucault, zitiert nach: G. Deleuze: Foucault, a.a.O.,
S. 131

46) ebd., S. 141

47) ebd., S. 160

48) Th. W. Adorno: Negative Dialektik (stw 113), Frankfurt/M
1975, S. 262

49) M. Foucault: Das Subjekt und die Macht, a.a.O., S. 256

50) M. Foucault: Von der Freundschaft, Berlin o. J., S. 81

51) ebd., S. 79 f.

52) M. Foucault: Das Subjekt und die Macht, a.a.O., S. 250

53) ebd., S. 246

54) Vgl. G. Deleuze: Foucault, a.a.O., S. 148

55) Vgl. J. F. Schmucker: Adorno - Logik des Zerfalls, a.a.O.,
S. 63 ff.

56) ebd., S. 65

57) Vgl. ebd., S. 77

58) M. Horkheimer/ Th. W. Adorno: Dialektik der Aufklärung,
a.a.O., S. 26

59) J. Habermas: Urgeschichte der Subjektivität und verwil-
derte Selbstbehauptung, a.a.O., S. 187
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60) Th. W. Adorno: Negative Dialektik, a.a.O., S. 315

61) Vgl. J. F. Schmucker: Adorno - Logik des Zerfalls, a.a.O.,
S. 51 ff.

62) H. Horkheimer/ Th. W. Adorno: Dialektik der Aufklärung,
a.a.O., S. 36

63) Th. W. Adorno: Gesammelte Schriften, Bd. 8, Frankfurt/M
1972, S. 13

64) J. F. Schmucker: Adorno - Logik des Zerfalls, a.a.O., S.
77

65) Vgl. J. Amêry: Michel Foucaults Vision des Kerker-Univer-
sums, in: Merkur 347, 1977

66) H. Hesse: Rückkehr in die Gegenwart, in: Konkursbuchs, S.
62

67) Vgl. J. F. Schmucker: Adorno - Logik des Zerfalls, a.a.O.,
S. 44 f.

68) Th. W. Adorno: Negative Dialektik, a.a.O., S. 358

69) M. Horkheimer/ Th. W. Adorno: Dialektik der Aufklärung,
a.a.O., S. 37

70) Th. W. Adorno: Negative Dialektik, a.a.O., S. 174

71) M. Horkheimer: Zur Kritik der instrumentellen Vernunft,
Frankfurt/M 1967, S. 133

72) Th. ¿¿. Adorno: Negative Dialektik, a.a.O., S. 145

73) ebd., S. 398

74) ebd., S. 389

75) Vgl. W. Sesink: Die Verstaatlichung des Individuums durch
öffentlichen Unterricht - Zur Kritik der Schule, un-
veröff. Manuskript, St. Augustin 1980

76) H.-J. Heydorn: Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs,
FrankfurVM.1972, S. 15

77) H.-J. Heydorn: Zum Widerspruch im Bildungsprozeß, in:
ders.; Bildungstheoretische Schriften, Bd. 3, Frank-
furt/M 1980, S. 271

78) H.-J. Heydorn: über den Widerspruch von Bildung und Herr-
schaft, Frankfurt/M 1970, S. 317

79) Anm.: Gerade dies führt W. Sesink als Kritik gegen Heydorn
ins Feld: Der Widerspruch, auf den Heydorn abhebe,
sei nur einer zwischen Begriff und Wirklichkeit,
nicht einer der Wirklichkeit selbst (vgl. W. Sesink:
Die Schule der bürgerlichen Gesellschaft, Diss. Bonn
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1976) . Zu Zeiten aber, wo die falsche Versöhnung zwi-
schen Allgemeinem und Besonderem, die das Besondere
nicht in sein Recht setzt, sondern rastlos verzehrt,
Platz greift, werden die Widersprüche "in den Men-
schen selber zurückverlegt. Damit beginnt ein neuer
Kampf, ein Kampf im Dunkel, in dem der Bildung eine
entscheidende Rolle zufällt." (H.-J. Heydorn: über
den Widerspruch ..., a.a.O., S. 318) Es ist der kri-
tische Begriff, der Licht ins Dunkel bringt, der es
erlaubt, über das Gegebene hinauszugehen, um die
Idee eines Zustands, der der Lebensnot entronnen
wäre, offenzuhalten. Dieser überschritt ist im Bil-
dungsbegriff mit angezeigt.

80) H.-J. Heydorn: Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs,
a.a.O., S. 16

81) ebd., S. 12

82) E. Groß: Zur Soziologie und Psychoanalyse der Schule, Bad
Heilbrunn 1979, S. 14

83) Anm.: In diesem Sinn definiert G. Geißler: "Schule ent-
steht immer dann, wenn ein umfassender, rational
durchgebildeter Lehrgehalt existiert, der nur in me-
thodisch geordneter Weise überliefert werden kann."
(G. Geißler: Die Schule, in: W. Scheibe (Hrsg.): Die
Pädagogik im XX. Jahrhundert, Stuttgart 1960, S. 275

84) L. Froese: Bildungspolitische Entwicklungsskizze, in:
L. Froese/ W. Krawietz (Hrsg.) Deutsche Schulge-
setzgebung, Bd. 1, Weinheim 1968, S. 13

85) Kaiserliche Verordnung Karls des Großen von 804, zi-
tiert nach L. Froese: Bildungspolitische Entwick-
lungsskizze, a.a.O., S. 15

86) Der auf der Aachener Reichssynode von 817 verfügte
Ausschluß der Laien von den klerikalen Bildungs-
stätten mußte bereits fünf Jahre später revidiert
werden. Vgl.: L. Froese: Bildungspolitische Ent-
wicklungsskizze, a.a.O., S. 15

87) F. Paulsen: Das deutsche Bildungswesen in seiner ge-
schichtlichen Entwicklung, Leipzig 1906, S. 171

88) W. Flitner hat diesen Umbruch in seiner Arbeit über
'Die vier Quellen des Volksschulgedankens' (Ham-
burg 1949) entsprechend als Weg von der 'Kateche-
tischen Laienbildung' der Reformationszeit zur
'realistischen Muttersprachenschule' markiert. Da-
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2.2 Schule im Prozeß gesellschaftlicher Disziplinierung

Die These von der 'schlechten Aufhebung der autoritären Per-

sönlichkeit' wurde schon zu Beginn der 70er Jahre entwickelt

- lange bevor kontroverse Debatten über den sog. 'neuen So-

zialisationstyp' pädagogisch en vogue waren. Die Formel von

der - wohlgemerkt: schlechten - Aufhebung registriert fein-

fühlig, welche Verschiebungen sich im Phänotypus des Gesell-

schaftscharakters in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts

vollzogen haben: Zwischen dem 'autoritären Charakter' zu

Beginn dieses Jahrhunderts und dem 'narzißtischen Sozialisa-

tionstyp' unserer Tage liegen scheinbar Welten. Dennoch

wäre es kurzschlüssig, etwa Disziplin und Drill der Kaiser-

zeit gegen die subjektiven Freiheiten der westdeutschen Nach-

kriegsgesellschaft blank auszuspielen. Vielmehr gemahnt die

Rede von der 'schlechten Aufhebung des autoritären Charakters'

daran, daß über alle Kriege und historische Niederlagen hin-

weg die Kontinuität der Macht stets noch die Zusammenbrüche

überdauerte. Daß die gegenwärtige Gesellschaftsformation sich

der repräsentativen Demokratie verpflichtet weiß, daß sie die

grobe, mit offenem Zwang operierende Disziplinierung verab-

scheut, beweist noch nicht, daß der Formationstypus von

Macht, der die bundesrepublikanische Welt im Innersten zusam-

menhält, der Disziplinierung entrât. Im Gegenteil wäre der

Blick für das Netzwerk von Taktiken und Strategien zu schär-

fen, mit denen sich - meist unterhalb des Niveaus politi-

scher Programme und pädagogischer Institutionen - die gesell-

schaftlichen Integrations- und Disziplinierungsmechanismen

einschleifen. Dies geschieht vielleicht lautloser und bewußt-

loser als ehedem, gewiß aber nicht weniger effektiv. Erst

der mikrologische Blick, mit dem sich ein Historiker wie

Michel Foucault Geschichts- und Gesellschafsprozessen nähert,

bringt die unterschwellig wirksame 'politische Ökonomie der

Macht' ans Licht. Hervor kommt ein ganzes Beziehungsnetz von

subtilen Zwängen, die sich des Körpers und der Seele der

Menschen bemächtigen, sie durchkreuzen, unterwerfen und re-

integrieren. Der Prozeß der Aufklärung, "der die Freiheiten

entdeckt hat, hat auch die Disziplinen erfunden." An Fou-

cault ist es, die dunkle Kehrseite dieses Prozesses in den
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Blick zu rücken. Ins Auge fällt dabei eine sich verallgemei-

nernde und immer tiefer in die Menschen eingrabende Diszi-

plinierung, auf der die gewährten bürgerlichen Freiheiten

aufruhen : "Um auf dem Niveau der Institutionen einen bestimm-

ten bürgerlichen Liberalismus zu ermöglichen, bedurfte es

auf der Ebene der 'Mikromächte' einer viel engeren Einschnü-

rung der Individuen, einer besser durchorganisierten Parzel-

lierung der Körper und Verhaltensweisen. Die Disziplin ist
4)die Kehrseite der Demokratie."

Das muß zumindest all diejenigen Pädagogen befremden, denen

an der Demokratisierung des Schullebens nach 1945 etwas gele-

gen ist. und Foucault wäre gründlich mißverstanden, wollte

man ihn kurzerhand in die Riege der Antidemokraten einreihen.

Die Demokratisierungs- und Emanzipationspostulate aber, die

die kritische Erziehungswissenschaft bis zum Überdruß durch-

dekliniert, bleiben so lange Wortgeklingel, wie die abgrund-

tiefe Zwieschlächtigkeit des bürgerlichen Emanzipationspro-

zesses nicht wirklich durchschaut ist. Genau dies läßt sich

von Foucault lernen. Mag sein, daß die Demokratisierung des

Bildungswesens in den 70er und 80er Jahren vorangeschritten

ist. Ebenso sicher allerdings haben sich sanfte Normalisie-

rungstechniken im Bildungssystem ausgebreitet, die nicht das

Verschwinden der Macht anzeigen, sondern eher eine andere

Technologie und Ökonomie der Macht. Nicht mehr moralische

Indoktrination und körperliche Repression bestimmen das

Feld, sondern moderne überwachungsformen: vom arbeitsteili-

gen Teamwork im Klassenzimmer über innere Differenzierungs-

maßnahmen bis zur Schullaufbahnberatung. Sie nähren den Ver-

dacht, daß die Kinder und Jugendlichen, die in ihre angebli-

che Freiheit geführt werden sollen, dort niemals ankommen.

Noch ehe sie sich - ihrem subjektiv vermeinten Sinn nach -

als Produzenten ihrer eigenen Lebensumstände ins Spiel brin-

gen können, sind sie schon Produkte der mikrologischen Mäch-

te, die sie konstituieren. Zweifellos gehört die Abkehr von

der - auch die Pädagogik bestimmenden - Subjektzentrierung

zum herausforderndsten Kern der Analytik der Macht Foucaults.

"Der Mensch", so lautet seine zugleich ernüchternde und auf-

regende Diagnose, "von dem man uns spricht und zu dessen Be-

freiung man einlädt, ist bereits das Resultat einer Unter-
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werfung, die viel tiefer ist als er. Eine 'Seele' wohnt in

ihm und schafft ihm eine Existenz, die selber ein Stück der
Herrschaft ist, welche die Macht über den Körper ausübt."5*
Seit der Geburt der Humanwissenschaften sind die Seeleninge-
nieure unterschiedlichster Disziplinen - Psychologen, Päd-
agogen, Psychiater, Mediziner, Richter - dabei, eine Maschi-
nerie von Mikromächten in Gang zu halten, die die Fiktion
autonomer Subjektivität ebenso sehr nährt wie real unter-
gräbt. Die alte pädagogische Kernfrage; "Wie rettet man das
Subjekt" oder besser noch: Wie setzt man das Subjekt in
seine ganze Freiheit, ist in Foucaults Perspektive nur der
spiegelverkehrte Ausdruck der tatsächlichen Machtwirkungen,
mit denen auch pädagogische Technologien die Körper der Men-
schen besetzen und determinieren. Foucaults Analytik der
Macht rechnet mit all den aufklärerischen Programmen ab, die
das autonome Subjekt vorgeblich inthronisieren wollen. Dabei
ist die humanwissenschaftliche Disziplin, die im deutschen
Sprachraum unter dem Titel 'Erziehungswissenschaft' firmiert,
erheblich betroffen. Es geht ihr mit all ihrer Menschenfreund-
lichkeit an den Kragen, je mehr ihre Rolle in der politischen
Ökonomie des Körpers und seiner Disziplinierung ans Licht
tritt. Ist dieser Mechanismus aber einmal durchschaut, dann
kann es in der Analyse nicht mehr darum gehen, 'den Menschen'
zu suchen, sondern hinter ihn zurückzugehen.

2.2.1 Die Analytik der Macht (M. Foucault)

Kernfigur des Poucaultschen Fragens und Forschens ist daher
die unermüdliche Problematisierung des Prinzips der begründen-
den Subjektivität, die klaglose, ja sogar optimistische
Feststellung, daß die Menschen den Dispositionen zu entwach-
sen beginnen, nach denen sie sich selbst als Substanz, als
Zentrum, als Konstituens dachten oder denken mußten: "Man
entdeckt, daß das, was den Menschen möglich macht, ein Ensemble
von Strukturen ist, die er zwar denken und beschreiben kann,

deren Subjekt, deren souveränes Bewußtsein er jedoch nicht
ist." Vielmehr gilt gerade umgekehrt, daß der erkennende
Blick, den der in einer Epoche vorherrschende Wissenszusam-
menhang gestattet, immer ein uns schon eingesetzter Blick
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ist: Er ist uns in-okuliert. Man könnte gewissermaßen die Ge-

neralhypothese Foucaults so fassen,daß die Technologien der

Macht, die uns durchziehen, von Formationen des Wissens und

der Wahrheit begleitet sind, die im Netzwerk dieser Macht

entstehen und funktionieren. Und das bedeutet zugleich, daß

die Analyse von Wissensbeständen in Abhängigkeit von den

Machtstrategien durchgeführt werden muß, die in einer Ge-

sellschaft vorherrschen. 'Der Mensch', das Zentralthema der

Humanwissenschaften, ist so gesehen Produkt einer relativ

jungen Wissensformation bzw. des ihr korrespondierenden

Machttyps: der Disziplinarmacht. Diese erst konstituiert

'den Mensch' als Objektbereich ihrer Zugriffsformen, indem

sie ihn analysiert, resynthetisiert, zerlegt und zersetzt.

Als 'Archäologe' der Humanwissenschaften zeichnet Foucault

mit Akribie diesen Zersetzungsprozeß des Humanum nach. "Je-

nen berühmten Menschen," so stellt er nicht ohne Ironie fest,
Q \

"hat man nie gefunden." Stattdessen stießen die humanwis—

wissenschaftlichen Forschungen eines Levy-Strauss' oder .

Lacan auf etwas 'Anderes', indem sie zeigten,"daß das, was uns

im Tiefsten durchdringt, was vor uns da ist, was uns in der

Zeit und im Raum hält, eben das System ist. ... Was ist die-

ses anonyme System ohne Subjekt, was ist es, das denkt? Es
Q \

gibt ein 'man'." Dieses anonyme 'man' ist es, das Foucault

hinter den erkenntnistheoretischen Konfigurationen ganzer

Epochen herauszufiltern sucht. Foucault fragt also nach den

Wissensformationen, die den Blick kodieren, mit dem ein

Erkenntnissubjekt nachträglich sowohl die Welt wie sich

selbst erschließt. Denn grundsätzlich gilt für ihn: "Wir se-

hen, wenn eine symbolische Ordnung in uns schon eingegrif-

fen hat."10'

Die Geschichte dieser symbolischen Ordnungssysteme aber ist

keine bloße Wissensgeschichte, sondern die Geschichte der

Bedingungen der Möglichkeit von Theorie und Wissen überhaupt:

Sie zielt auf das 'historische Apriori' geschichtlicher Epo-

chen. Gemeint ist damit das fundamentale Ordnungsraster, das

die empirischen und positiven Bedingungen angibt, unter denen

eine bestimmte Epoche ihre Reden organisiert, ihre Tausch-

handlungen bewerkstelligt, ihre Welt sieht usw. So sucht

Foucault in den geschichtlichen Ordnungssystemen des Wissens



134

nach den Gründen, nach denen Identität und Differenz der Qua-

litäten und Dinge in der Wahrnehmung und Benennung sich ent-

falten, kurz: Er sucht nach den Grundkodifizierungen im epi-

stemologischen Feld einer Epoche. So unscharf der Begriff

der 'Episteme' bei Foucault auch sein mag, gemeint sind stets

die unbewußten Strukturraster einer Epoche, die deren IVissens-
formen Einheit und Legitimität verleihen. Dabei entspringt

das 'historische Apriori' niemals einfach der souveränen

Aktivität eines (transzendentalen oder empirischen) Subjekts,

noch verweist es auf eine vorgängige unverrückbare Ordnung

der Dinge, sondern bezeichnet auffindbare Regelmäßigkeiten

von Aussagesystemen. In diesem Sinn kann Foucault sagen, den

Gegenstand seiner 'Archäologie des Wissens' bilde "die Exi-

stenz von zusammengetragenen Diskursen." Diskurse sind

dabei zu verstehen' als eine Art Rahmen, um eine begrenzte

Menge von Aussagen zusammenzuhalten und ihnen durch endlich

viele Regeln eine innere Ordnung zu geben. Diskurse konsti-

tuieren unterscheidbare Aussagesysteme. Was die klassische

Philosophie noch als Aktivität eines Subjekts ausgab, näm-

lich die Dinge wahrzunehmen, zu unterscheiden, zu bestimmen,

all das wird von Foucault als Sekundäreffekt dessen veran-

schlagt, was er die 'diskursive Formation' einer Epoche nennt.

Der Mensch, der in das 'Rauschen der Diskurse' zurücktritt,

geht darin jedoch nicht einfach unter. Vielmehr erscheint das

ehemals kohärente Subjekt nun auf das Feld der Diskurse ver-

streut, verstrickt in Entgegensetzungen, Verschiebungen, Über-

lappungen und Verflechtungen von Aussagen. Dennoch verliert

sich Foucaults Diskursanalyse nicht in beziehungslosen Ein-

zelheiten, sondern bringt "spezifische Regelmäßigkeiten in

den Blick, die die Diskurse ordnen. Diese Regeln bezeichnen

aber keinen weiteren Mechanismus, nach dem die Aussagen kon-

struiert worden sind und beliebig viele weitere formuliert

werden könnten; sie stecken das Feld ab, in dem sich tatsäch-

liche Diskurse bewegt haben; sie arbeiten 'diskursive For-

mationen' heraus und legen deren jeweiliges 'historisches.'

Apriori' frei. Das historische Apriori sichert nicht die Wahr-

heit und Geltung objektiver Aussagen, wie das transzendenta-

le Kants. Es beschreibt vielmehr die Raster, in die sich dis-
121kursive Praktiken einpassen." Worauf Foucault abhebt, das

ist der sublime Zwang, mit dem sich solche diskursive Regel-
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système, in völliger Irreduzibilität auf Mentalität und Be-

wußtsein, allen Individuen historischer Epochen auferlegen.

Es ist die diskursive Formation einer bestimmten Epoche, die

'den Menschen' ins Zentrum setzt und die Humanwissenschaften

allererst konstituiert: "Was auf jeden Fall das eigentümliche

der Humanwissenschaften offenbart, ist, wie man sieht, nicht

jener privilegierte und besonders unklare Gegenstand Mensch.

Aus dem guten Grunde, daß nicht der Mensch sie konstituiert

und ihnen ein spezifisches Gebiet bietet, sondern es ist die

allgemeie Disposition der Episteme, die ihnen Raum gibt,

sie hervorruft und einrichtet und ihnen so gestattet, den

Menschen als ihr Objekt zu konstituieren." ' 'Der Mensch',

so meint Foucault, ist genau genommen erst eine Erfindung

der Romantik, also der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert und

sei so, wie ihn die Humanwissenschaften als Objektbereich

konstitutieren, der Episteme der Aufklärung femd. Um Mißver-

ständnisse auszuschließen: Natürlich ist es nicht Foucaults

Ansicht, der Mensch sei nicht schon im klassischen oder in

früheren Zeitaltern Thema des Wissens gewesen. Entsprechende

Quellen zur Pädagogikgeschichte illustrieren ja allenthalben

das Gegenteil. Allerdings: Er war es nicht "im Sinne eines

irreduziblen und transzendentalen Wissens-Subjekts, ohne

dessen Voraussetzung die ganze Welt der Objektivitäten und

der Positivitäten ins Nichts stürzen würde, wie es in

Schopenhauers bündigem Satz: 'Kein Subjekt, kein Objekt' sich
14 ïdarstellt." Erst mit dem Umbruch zur humanwissenschaftli-

chen Episteme rückt das Subjekt in seiner konstruktiven Rolle

ins Zentrum. Und genau diese narzißtische Selbstbefangenheit

rechnet Foucault ihr vor. Denn die transzendentale Selbstre-

flexion findet auf ihrem vermeintlichen Grund stets das wie-

der, was schon ihre Prämissen ins Spiel bringen; die gründen-

de Macht des Menschen. Eben dadurch verfehlt sie Foucault

zufolge ihren wirklichen Grund: nämlich die Positivität der

Episteme. Diese kommt erst dann in den Blick, wenn das analy-

tische Seziermesser tief genug schneidet. Dann nämlich stößt

der Blick auf das Bedingungsgefüge, dem das Subjekt selbst

noch entspringt. Das aber bedeutet: 'Der Mensch' wird nur

möglich als Ereignis innerhalb einer bestimmten Ordnung des

Wissens,und er wird mit einer entsprechenden Wandlung der
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epistemologischen Grundstruktur auch wieder verschwinden.
Eben diesen Vorgang, den Tod des Subjekts, sieht Foucault
sich gegenwärtig vollziehen. Alle seine Forschungen haben
unzweifelbar die Absicht, diesem Prozeß hart auf den Fersen
zu bleiben. "In unserer Zeit", so faßt er bündig zusammen,
"kann man nur noch in der Leere des verschwundenen Menschen
denken. Diese Leere stellt kein Manko her, sie schreibt kei-
ne auszufüllende Lücke vor, sie ist nichts mehr und nichts
weniger als die Entfaltung eines Raumes, in dem es schließ-
lich möglich ist, zu denken." ' In diesem leeren Denkraum
aber ist der 'Archäologe des Wissens'gezwungen, gleich
Nietzsche 'mit Hammerschlägen' zu philosophieren. Verkündete
Nietzsche den Tod Gottes, so verkündet nunmehr Foucault den
Tod seines Mörders: des Menschen. Der Untergang ist im Tod
Gottes enthalten als dessen Implikat: Mit Gottes Tod "rollt
der Mensch aus dem Zentrum ins X." Vielleicht lebt
Foucaults "Atheismus zweiter Potenz" , seine Passion für

die Absenz, für die Leere noch negativ von der transzenden-
talen Anthropologie, deren Zerfall ja gerade die Leere auf-
reißt. In der Insistenz auf diese Leere könnte gleichsam -
so vermutet Sloterdijk - die Konzession enthalten sein, daß
die Leerstelle des transzendentalen Subjekts unaufgebbar
ist und daß sie, wenn sie schon nicht mit einer Substanz be-

101

setzbar ist, als Leerstelle festgehalten werden muß. Zu-
mindest beseitigt der 'Tod des Menschen' nicht jede Subjek-
tivität schlechthin. "An der Leere festzuhalten, in der sich

zuvor das Subjekt als souveräne Mitte breitmachte, sie nicht
in angstvoller Verkrampfung immer wieder - vergeblich - zu-
zuschütten, das könnte sich vielmehr als sublime Reflexions-

t Q \

form des Subjekts erweisen." Die Dissoziation des Subjets
setzt ein Spiel von Bedeutungen frei, das sich mit dem 'Ende
der humanwissenschaftlichen Episteme nicht zugleich wieder
in neue Zusammenhänge fügt. Foucault philosophiert an einer
Bruchstelle, um die Brüche ganz erkennbar zu machen.

Seine Archäologie des Wissens hebt insbesondere drei histori-

sche Bruchstellen ans Licht: Die Episteme der Renaissance,
die im Verlauf des 18. Jahrhunderts durch die Episteme des
klassischen Zeitalters ersetzt wird und schließlich an der

Schwelle zur Modernität mit Beginn des 19. Jahrhunderts noch-



137

mals umbricht, um endlich 'den Menschen' ins Zentrum des

Wissenskosmos zu setzen. Diese Brüche selbst werden als kon-

tingent begriffen. Keine historische Vernunft stiftet hier

den übergreifenden Zusammenhang, kein Subjekt garantiert ge-

schichtliche Kontinuität. Geschichte erscheint als Verflech-

tung disparater und aufeinander nicht zurückführbarer Struk-

turen, als Abfolge diskontinuierlicher Epochen, die nicht

einmal in sich selbst völlig homogen sind. Dennoch lassen

sich so etwas wie zentrale Themen, Fragestellungen oder Blick-

richtungen ausmachen: So ergibt sich erst mit der modernen

Episteins"die Möglichkeit der Konstituierung der Humanwissen-

schaften und außerdem ist eine Ideologie oder ein allgemeines

philosophisches Thema entstanden: der Gedanke vom unverjähr-

baren Wert des Menschen. Dies ist ganz wörtlich zu verstehen:

Der Mensch als Gegenstand möglicher Wissenschaften erschien

- eben der Wissenschaften vom Menschen - und gleichzeitig

als Wesen, dank dem alle Erkenntnis möglich ist." Dabei

umfaßt der Begriff der Humanwissenschaften in Foucaults Per-

spektive allerdings mehr, als der deutsche Traditionsbegriff

'Geisteswissenschaften'. Foucault rechnet selbst Disziplinen

wie Linguistik, Biologie, Ethnologie oder Ökonomie hinzu.

Unter einer Bedingung allerdings: Sie müssen übereinkommen

in einer bestimmten Interpretation ihres Gegenstandes. Und

im Kern dieser Auslegung steht die Annahme "daß in der Tiefe

aller Erkenntnisprozesse ein subjektives Wesen existiere,

ohne dessen 'representations' nichts von dem, was sich in

Gesellschaft, Leben und Sprache abspiele, Sinn erwerbe."

Auf dieses untergründige, subjektive Wesen also heben all je-

ne Disziplinen ab, die Foucault im Begriff der Humanwissen-

schaften bündelt. Gerade dort aber, wo sie ihren ureigensten

Grund mit Akribie ans Licht zu bringen trachten, fällt auf

die humanwissenschaftlichen Forschungen gleichsam ein Schat-

ten. Denn in der modernen Episteme ist tiefenstruktural ver-

fügt, daß beim Versuch des Menschen, sich selbst zu denken,

am Ende das Andere, das Unbewußte, das entfremdete Selbst auf-

taucht. Insofern "die Selbstvorstellung des Menschen ihm ein

essentielles oder substantielles Selbst präsentiert, ist ihm

ein Ursprung versprochen; sobald er aber die Selbstvorstel-

lung verfolgt, weicht der Ursprung aus in die Zonen jener Er-



138

scheinungen, in denen der Mensch sich nicht als er selbst

weiß." Das Selbstbewußtsein entdeckt sich als erwachsen

aus einem Grund, von dem es nicht abermals Grund ist und den

es auch nicht mehr in vollkommenes Selbstbewußtsein auflösen
23)kann. Was damit die humanwissenschaftliche Episteme no-

lens volens ins Spiel bringt, ist das, was Foucault den 'Dis-

kurs der Analtyik der Endlichkeit' nennt: Der Mensch wird zum

zwieschlächtigen Subjekt, dessen Doppelsinn im französischen

Wort 'sujet' bewahrt ist. Er wird zum sezierbaren Gegenstand

positiver Erkenntnis und zu deren objektivitätssichernder

Grundlage. Sein endliches Ich wird von seinem endlichen

Ich-denke zum Objekt gewählt. Er ist Positivùm unter Positiva

geworden. Die analytischen Operationen, unter die er selbst

gerät, schneiden keinen apodiktischen Punkt der Selbstsetzung

mehr heraus. Genau diesen Sachverhalt führt Foucault exempla-

risch an Psychoanalyse, Ethnologie und Linguistik vor Augen.

Wie die Psychoanalyse befragt auch die Ethnologie nicht den

'Menschen selbst', sondern jene Bereiche seines Vorkommens,

die ein Wissen über ihn erst ermöglichen. Als Wissenschaften

vom Unbewußten gehen sie zurück an den Formierungsbereich

seiner Positivität. Sie legen, wie die Linguistik, seine

Inneren-äußeren Bedingungen frei. In der vom Mord an Gott

gelassenen Leere beginnt der Mensch zu existieren, beginnt

über Sprache zu sprechen, Wissenschaft zu betreiben und sich

selbst zu denken und verliert sich auf der Suche nach dem

eigenen Wesen in der Entdeckung unbewußter und äußerer Syste-

me, in der Abschälung menschlicher Masken, zu denen es kein

Original mehr gibt. Der Tod des Subjekts ist kein Ereignis

an der Oberfläche des Selbstbewußtseins, sondern steht als

Metapher für einen epistemologischen Übergang, der in den

drei bezeichneten Gegen-Wissenschaften manifest wird. "Während

sich die 'reinen' Subjektwissenschaften auf der Hetzjagd

nach irgendeiner eigentlichen Subjekthaftigkeit in 'Entlar-

vungen' erschöpfen, hat die positivistische Gegenwissenschaft

alle Hände voll zu tun, um die Verlarvungen zu sichten und

zu untersuchen: Die Masse der geordneten und der wimmelnden,

der aufgeregten und der abgelegten Subjektschalen und Sub-

jektschilder ... . Also redet sie von 'Subjekten' als Lar-
24)ven." Sie betreibt Analyse der Subjekte als Analyse der

Subjektränder, um das aufbrechen zu lassen, was uns von
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außerhalb begrenzt.

Foucaults Analytik löst die zeitliche Identität auf, bringt

historische Brüche in den Blick und läßt da, wo das anthropo-

logische Denken nach dem Sein des Menschen oder seiner Sub-

jektivität fragte, das Andere und das Außen aufbrechen. "Man

könnte," so faßt Foucault seinen Gedanken, "die Geschichte

der Grenzen schreiben, ... mit denen eine Kultur etwas zu-

rückweist, was für sie außerhalb liegt; und während ihrer

ganzen Geschichte sagt diese geschaffene 'Leere, dieser freie

Raum, durch den sie sich isoliert, ganz genau so viel über

sie aus, wie über ihre Werte; denn ihre Werte erhält und

wahrt sie in der Kontinuität der Geschichte; aber in dem Ge-

biet, von dem wir reden wollen, trifft sie ihre entscheiden-

de Wahl."25* Diese Wahl konstituiert Subjektivität noch bevor

sie sich darüber Rechenschaft abgelegt hat. Sie zieht die

Trennlinien zwischen Sinnlichkeit und Verstand, Innen und

Außen, sie kanalisiert das unüberschaubare Vermögen der

Wünsche · und der Einbildungskraft, kurz: Sie definiert die

gesellschaftliche Demarkationslinie zwischen Wahnsinn und Ra-

tionalität. Sicher war es Foucault in seinen frühen Arbeiten

zunächst darum zu tun, das vernünftigerweise Unvordenkliche,

das Außen zu denken in nicht-vernünftiger denkender Über-

schreitung, um "über den befreiten, aus der Entfremdung zu-

rückgeholten, gleichsam seiner ursprünglichen Sprache zurück-

gegebenen Wahnsinn" · zu sprechen. Doch brachte der Blick

von außen, der 'böse Blick' des Michel Foucault, kein

völlig eigenständiges Anderes zum Vorschein. Denn das Andere

ist ja nur die Kehrseite und Konsequenz des abgeschotteten

Innen. So wendet sich Foucault nach der Analyse der Ausgren-

zungsmechanismen (in 'Wahnsinn und Gesellschaft') umgekehrt

den Integrationsmechanismen zu (in 'Die Ordnung der Dinge'),

um epochal herrschende epistemologische Grundstrukturen im

gesellschaftlichen Innenraum freizulegen. Schließlich verbin-

det seine 'Archäologie des Wissens' beide Perspektiven in

der Entfaltung des Diskursbegriffs. Denn der Diskurs, als

wirksame Ordnungsmacht von Aussagesystemen, verleiht auch

den Ein- und Ausgrenzungsmechanismen Gestalt. Die Suche nach

einer Instanz aber, die die Diskurse selbst zur Einheit einer

Ordnung zusammenhält, führt Foucault zur Entdeckung und Analy-
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se eines untergründigen Netzwerks von Machtwirkungen. Seinen

Überlegungen zufolge ist es diese in historisch unterschied-

lichen Konstellationen auffindbare 'Macht', die - in der in-

ternalisierten Form des Willens zur Ordnung bzw. zur Wahrheit

und Vernunft - den Diskursen ihre rätselhafte Einheit ver-

leiht. Damit wendet sich das Forschungsinteresse von der 'Ar-

chäologie des Wissens' zur 'Genealogie der Macht'. "Im Durch-

griff durch die Diskurstypen und Wissensformen", so kommen-

tiert Habermas, "gilt es nun, die Technologien der Überwälti-

gung zu entdecken, um die sich jeweils ein dominanter Macht-

komplex zusammenzieht, zur Herrschaft gelangt und schließlich
r) ÿ ì

vom nächsten Machtkomplex verdrängt wird." Diese Macht -

und darum kreisen Foucaults Arbeiten seit Beginn der 70er

Jahre - ist nicht allein die Macht des Sprachsystems, in der

sie etwa R. Barthes vornehmlich lokalisierte. Sie reicht wei-

ter und führt noch hinter die Trennung von Innen und Außen

zurück, um beides in einer übergreifenden Relation zu umfas-

sen. Foucaults 'Analytik der Macht' vollendet die Integration

von Innen und Außen und entfaltet beider "Verhältnis als sol-

ches, indem sie die heterogenen Relata ... aufhebt in eine
2 9 \übergreifende Relation, in den Monismus der Macht." Doch

heißt 'Monismus' weder, daß die Macht historisch unwandelbar,

noch daß sie in sich selbst monolithisch verfaßt ist. Im Ge-

genteil entdeckt Foucaults Genealogie so etwas wie eine geo-

logische Schichtung der Macht, also historisch unterscheidba-

re Typen, die entwicklungsgeschichtlich nicht zufällig mit

Foucaults eigenem Forschungsgang zusammenfallen: Den Aus-

grenzungsmechanismen entspricht dabei der Typ der Repres-

sionsmacht, den Einschließungsmechanismen die normierende In-

tegrationsmacht. überschritten aber werden beide Machtformen

durch die produktive Disziplinarmacht. Dieser Machttyp der

gegenwärtigen Gesellschaftsformation beruht nicht mehr wie

seine Vorgänger auf der Liquidierung oder Internierung des

Abweichenden und auch nicht allein auf der Umformung des Ab-

weichenden durch Ausschluß und Reintegration, sondern sie

durchdringt ihn innerlich. Sie produziert keine Überschrei-

tung mehr auf ein vermeintliches Außen, produziert keine bloß

parzellierend-ausgrenzende Isolierung, sondern etabliert sich

als innere Überschreitung. "Technik ersetzt die Gewalt des

ersten Machttyps und die Norm des zweiten - die Technik zur
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Formierung der Körper." Die Disziplinarmacht ist also

nicht offen repressiv und auch nicht allein integrativ, son-

dern produktiv und kräftesteigernd. Gerade das unterscheidet

sie von der Repressions- oder Integrationsmacht.

(a) Historisch ließe sich der Typ der Repre s s ionsmacht etwa

dem Feudalismus zurechnen. Zumindest kann der feudale

Grundherr oder Souverän als repräsentative Figur einer

Macht verstanden werden, die sich wesentlich als "Ab-

schöpfungsinstanz, als Ausbeutungsmechanismus, als Recht

auf Aneignung von Reichtümern, als eine den Untertanen

aufgezwungene Entziehung von Produkten, Gütern, Diensten,

Arbeit und Blut vollzog. Die Macht war vor allem Zugriffs-

recht auf die Dinge, die Zeiten, die Körper und schließ-
311lieh das Leben." ' Sie gipfelte in dem Vorrecht über

Leben und Tod: sterben zu machen und leben zu lassen. Und

diese Macht, die hauptsächlich an der Abschöpfung und am

Tod orientiert war, gab sich eine juridische Form. Oder

genauer: Sie entfaltete ihre Machtwirkungen insbesondere

dadurch, daß sie sich als Instanz der Schiedsgerichtsbar-

keit und der Grenzziehung akzeptierbar machte. Denn die

großen politischen Machtinstitutionen, die sich im Mittel-

alter und der Folgezeit entwickelten, nahmen ihren Auf-

schwung auf dem Boden vielfältiger regionaler Mächte und

- in gewissem Sinn - gegen sie, indem sie sie beschnitten,

zähmten und in eine Hierarchie brachten. Foucault ruft

ins Gedächtnis zurück, daß die Wiederbelebung des römi-

schen Rechts seit dem 12. Jahrhundert "eines der techni-

schen und konstitutiven Instrumente der autoritären, ad-

ministrativen und letztlich absolutistischen monarchisti-
321schen Macht" war. Obwohl diese Macht ihre Rechtsgren-

zen immer wieder überschritt, obwohl das sich ausbildende

Rechtssystem nicht nur die Legitimation, sondern auch die

Kritik absolutistischer Willkür begründen half, bleibt

festzuhalten, "daß die abendländischen Monarchien als

Rechtssysteme entstanden sind, daß sie sich in Rechtstheo-

rien reflektiert und ihre Machtmechanismen in der Form

des Rechts durchgesetzt haben." Solange die feudale

Gesellschaft andauerte, mag diese juridische, negative

Konzeption der Macht (einer Macht also, die Grenzen
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zieht, Verbote errichtet, das Leben beschneidet) die ge-

sellschaftliche Wirklichkeit angemessen kodiert haben.

Nachdem aber neue Machtverfahren auf den Plan traten,

die nicht mit dem Recht, sondern mit der Technik arbeite-

ten, nicht mit dem Gesetz, sondern mit der Normalisie-

rung, nicht mit der Strafe, sondern mit der Kontrolle, und

die sich nicht im Staat zentralisieren oder allein loka-

lisieren ließen, gewann die juridische Konzeption der Ge-

setzes-Macht eine andere Funktion: Sie verschleierte das

tatsächliche Funktionieren der Macht. Alle politischen

Theorien der Souveränität mitsamt dem Gesetzes-Diskurs,der
sich bis heute um sie rankt, verdecken die Funktionsweise

des neuen Machttyps, der im Prozeß der Disziplinierung

entstand. Daher hätte, so folgert Foucault, die politi-

sche Theorie heute nachzuholen, was die politische Praxis

schon am Ende des 18. Jahrhunderts vollzog: dem Souve-

rän den Kopf abzuschlagen. Die neuen Technologien der

Macht sind ohne Bezug auf ein Subjekt oder einen Souverän,

sei es der Monarch oder das Volk, zu denken. "Die Theorie

der Souveränität" heißt es bei Foucault, "vermag eine ab-

solute Macht in der absoluten Verschwendung zu begründen,

nicht jedoch die Macht mit einem Minimum an %rschwendung
34)und einem Maximum an Effizienz zu kalkulieren." Was die

absolutistische, repressive Macht beim näheren Hinsehen

kennzeichnete, war ihre offensichtliche Lückenhaftigkeit

und minimale Effizienz. Die französische Monarchie etwa,

auf die Foucaults Analysen Bezug nehmen, war mit einem

sehr starken, aber auch sehr starren Verwaltungsapparat

ausgestattet, dem Vorgänge riesigen Ausmaßes durch die

Lappen gingen. "Das Anclen Regime schleppte Hunderte und

Tausende von Verfügungen mit sich, die nie zur Anwendung

gelangten, von Rechten, die kein Mensch geltend machte,

von Regeln, denen Massen von Leuten entwischten." Ent-

sprechend mußte die Repressionsmacht, gerade weil sie den

Körper, die Gesten und Einstellungen der Individuen nur

unzulänglich erreichte, ihre Bekräftigungen in aufsehen-

erregenden Kundgebungen suchen. Ihre Straf riten machten

keinen Hehl daraus, sich unmittelbar an den Körpern aus-

zulassen, um in den rituellen Ausbrüchen der Übermacht

neue Kraft zu schöpfen. Die Martern, die peinlichen Stra-
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fen wurden zum Zeremoniell der Souveränität: Noch im ge-

ringsten Verbrecher steckte ein potentieller Königsmörder,

an dem der Souverän rächend seine Macht wiederherzustel-

len suchte.

(b) Sobald aber die monarchische Souveränität (und damit die

Idee der Rache) brüchig zu werden begann, mußte sich auch

der Zielpunkt der Strafgewalt verschieben: Strafen konn-

ten nur noch Sinn gewinnen innerhalb individueller oder

gesellschaftlicher Umformungstechnologien. Aus dem Gegner

des Souveräns wurde - in historischer Abfolge - zunächst

der Feind des Gesellschaftsvertrages, dann der patholo-

gische Abweichler von der gesellschaftlichen Norm. Zwar

lassen sich die Ursachen dieser Verschiebungen nicht al-

lein im ökonomischen. System festmachen. Denn dessen Struk-

turwandel bleibt - Foucault zufolge - selbst noch einge-

bunden in den Funktionswandel der Macht. Doch spielt der

Übergang von einer Gesellschaft rechtlich-politischer

Unterdrückung zu einer der Aneignung von Arbeitsmitteln

und -produkten eine nicht zu unterschätzende Rolle bei

der Ablösung der Repressions- durch die Integrations-

macht. Im Verlauf dieses Übergangs wird das körperliche

Gewaltverbrechen zunehmend durch Betrug und Diebstahl

verdrängt. Die Verlagerung von den Gewalt- zu den Be-

trugsdelikten kann dabei als Teil eines komplexen Ver-

hältnisses von Produktionsentwicklung, Vermehrung der

Reichtümer, rechtlicher Aufwertung des Eigentums, stren-

geren überwachungsmethoden und sorgfältigerem Durchkäm-

men und Erfassen der Bevölkerung verstanden werden.

Diesem Vorgang entspricht einerseits eine Ausweitung und

Verfeinerung der Strafpraktiken, andererseits eine neue

Ökonomie der Macht selbst. Der Terroreffekt der Repres-

sionsmacht ist nämlich keineswegs der Gipfel der Diszi-

plinierung. Im Gegenteil unterläuft er u.U. seine eige-

nen Absichten. "Wollte ein König sich für einen Aufstand

rächen, so ließ er seine Truppen los. Diese spektakuläre,

aber kostspielige Methode kann man sich nicht mehr lei-

sten, sobald man eine sorgfältig kalkulierte Wirtschaft

hat und Ernten, Manufakturen, industrielle Anlagen nicht
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aufs Spiel setzen kann." Es gehört zur Ironie der Ge-

schichte, daß es gerade die republikanisch gesinnten Re-

form-Juristen des 18. Jahrhunderts waren, die der lücken-

haften Vielfalt und Verworrenheit der Repressionsmacht

auf die Sprünge halfen. Ging es ihnen vordergründig um

die Begründung eines neuen Strafrechts aus der Idee -
-101

Foucault nennt es illusionslos "Phantasma" - eines

durch gemeinsame vertragliche Übereinkunft konstituierten

Gesellschaftskörpers mit gerechteren Prinzipien, so

setzte sich zugleich unterschwellig eine neue Ökonomie

der Strafgewalt durch: die Gewalt sollte besser und in

homogenen Kreisläufen verteilt werden, um den Gesell-

schaftskörper überall gleichmäßig zu durchdringen. "Be-

reits vor 1789 träumten Juristen und 'Reformer' von einer

einheitlichen Strafgesellschaft, in der die Züchtigungen

unausweichlich, notwendig, gleichmäßig, ausnahmslos und
-3 Q \

unentrinnbar sein sollten." Die Gewißtheit, bestraft

zu werden - und nicht mehr der abscheuliche Terror der

Martern - sollte vom Verbrechen ab-und den Gesellschafts-

körper zusammenhalten. Das Straf exempel wird zum Verhin-

derungszeichen, das man nicht mehr dem Körper, sondern

dem Bewußtsein einbrennen muß. Der sich entwickelnde Typ

der Integrationsmacht arbeitet daher mit einer Zeichen-

technik, die in der Vorstellung der Bürger eine enge Ver-

bindung von Untat und Strafe stiften soll. Zielpunkt der

Macht ist nicht mehr der Körper als Leidenssubjekt, son-

dern als Vorstellungsobjekt. Oder genauer: Zugriffsbe-

reich ist nun die Seele als Korrelat einer Machttechnik.

Und die Integrationsmacht hat zweifellos Bedarf an Seelen-

ingenieuren, die die Verhinderungszeichen im Bewußtsein

der Individuen rasch zur Zirkulation bringen. Das 'pädago-

gische Jahrhundert' ist angebrochen, das Jahrhundert nicht

zuletzt, in dem Pädagogen ihre Schüler zum Schafott führen,

um dort ihren Staatskundeunterricht zu absolvieren. Im

Strafschauspiel tobt sich nun nicht mehr die Rache des

Souveräns aus; die Gesetze selbst sollen in ihm lesbar

werden. Dazu ist zweifellos ein subtiler, differenzierte-

rer Staf zeichenkodex nötig: Der Lügner kommt an den Pran-

ger, der Vagabund muß öffentliche Arbeit leisten, der

Giftmischer muß selbst den Giftbecher trinken, der Vater-
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morder wird von seinem Vaterhaus aus mit dem Mordwerk-

zeug in der Hand zur Richtstätte geführt usw.

(c) Man sieht, auch die Strafpraxis der Integrationsmacht

kommt nicht ohne Blutvergießen aus. Wohl trifft den

Schuldigen nicht mehr die grenzenlose Rache des Monar-

chen, sondern die berechenbare Notwehr der Teilhaber des

Gesellschaftsvertrages. Das juridische Paradigma aber

bleibt in Kraft: Der Verurteilte soll die Sanktion des

Gesetzes spüren. Abgelöst wird dieses alte Recht, ster-

ben zu machen, erst durch einen dritten Machttyp, der

nicht den Tod, sondern das Leben in seine Regie nimmt:

die Disziplinarmacht. Sie kann ihr Vorrecht allein schon

deshalb nicht in der Verhängung des Todes präsentieren,

weil es ihr wesentlich um das Leben geht, um seine Kon-

trolle, Planung und Effizienz. Der Tod ist ihre objekti-

ve Grenze, nicht ihr Kulminationspunkt. Gleich der In-

tegrationsmacht hat die Disziplinarmacht ihre Wurzeln im

18., teils auch im 17. Jahrhundert. Beide Typen existie-

ren zeitweilig nebeneinander, verschränken sich, doch

bleibt die Strafpraxis der Integrationsmacht historisch

eine Episode. Das Straf theater mit öffentlichen Straf-

zeichen hat spätestens zu Beginn des 19. Jahrhunderts

lautlos dem Gefängnis Platz gemacht. In ihm werden keine

Vorstellungsspiele mehr in Umlauf gesetzt, sondern Ge-

wohnheiten eingeschliffen: Es diszipliniert - mit Zeit-

einteilungen, regelmäßigen Tätigkeiten, Schweigen, Auf-

merksamkeit, Drill. Hier wird kein Rechtssubjekt wieder-

hergestellt, sondern das gehorchende Subjekt produziert:

ein "Individuum, das Gewohnheiten, Regeln, Ordnungen un-

terworfen ist und einer Autorität, die um es und über ihm

stetig ausgeübt wird, und die es automatisch in sich
40 ïselber wirken lassen soll." Dazu muß der einzelne in

die Macht, der er ausgeliefert ist, vollständig einge-

schlossen werden; er sitzt in der Zelle. Die Anklänge ans

Kloster sind nicht zufällig. Die Normalisierungstechniken

der Disziplinarmacht greifen auf alte Praktiken der Ein-

schließung, Parzellierung, Askese und Lehre zurück. Sie

schaffen daraus ein Wissen, das diese Praktiken selbst

intensivieren hilft. Die Disziplinen geben sich ihren
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eigenen Diskurs mit eigenen Wissens- und Erkenntnisappa-

raten. Und dies ist der tiefere Grund, warum ihr theore-

tischer Horizont "zwangsläufig nicht vom Rechtsgebäude

gebildet wird, sondern vom Bereich der Humanwissenschaf-

ten und (warum) ihre Rechtssprechung ... die eines kiini-
411schen Wissens" ist. Je mehr dieses Wissen gebraucht

wird und zu zirkulieren beginnt, um so mehr gräbt sich

die Disziplinarmacht in den Gesellschaftskörper ein.

Bildete sie ihre Wissensbestände zunächst um den dres-

sierbaren, gelehrigen Einzelkörper aus, so konzentrierte

sie sich in einer zweiten Phase auf den verwaltbaren,

regulierbaren Gattungskörper. Bevölkerungswachstum, Ge-

burtenregelung, Militär, Hygiene, Industrie, Administra-

tion erforderten ein je eigenes Disziplinar-Wissen und

eigens disziplinierte Gewohnheiten: etwa Rechtschaffen-

heit, Genauigkeit, Sparsamkeit, Respekt des Eigentums

usw. Gewohnheit wird zum ausgezeichneten Mittel, mit dem

die Macht sich einschleift, mit dem die Individuen in

die Produktion eingebunden werden. Sie "ist das Komple-

ment des Vertrags für die, die nicht durch Besitz verbun-
42)den sind." Vermittels eines Spiels von Zwängen, Leh-

ren und Strafen fixieren sie die Individuen an den Pro-
duktionsapparat .

Seit dem 18. Jahrhundert hat sich so eine Form der Macht-

ausübung entwickelt, die nicht mehr ü b e r den Ge-

sellschaftskörper wirkt, sondern ganz i n ihm, die

nicht erst über ein Arsenal von Vorstellungen den ein-

zelnen angreift, sondern in die Tiefe der Körper ein-

dringt, ohne von der Vorstellung der Subjekte übernommen

zu werden. Sie schleift sich ein, hinterläßt eine Spur,

aber setzt kein Zeichen. Sie geht 'in Fleisch und Blut'

über. Sie ist zugleich sehr viel wirksamer und sehr

viel weniger kostspielig als ältere Machttechniken:

"ökonomisch gesehen mit geringeren Kosten verbunden, we-

niger ungewiß in ihrem Ergebnis, mit geringeren Möglich-
43l

kelten zu entkommen und Widerstand zu leisten." ' Ihr

entscheidender Vorteil ist ihre Produktivität, die sich

dem alten Schema von Gesetz, Verbot und Vertrag nicht

mehr fügt. Ihr Ziel ist es, die Kräfte, die sie unter-
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wirft, zugleich größer werden zu lassen. Der menschliche

Körper geht in eine Machtmaschinerie ein, die ihn

durchdringt, zergliedert und wieder neu zusammensetzt,

um sich - wie im Produktionsprozeß - den Mehrwert des

Ganzen über die Summe seiner Teile zur Steigerung ihrer

Machtwirkung anzueignen. Wo die Disziplinarmacht repres-

siv auftritt, spielen ihre negativen Elemente nur eine

lokale und taktische Rolle in größeren positiven Produk-

tionsstrategien. Prinzipieller Ausschluß oder Vernich-

tung brächten sie um ihren Effekt. Eben deshalb kann die

Disziplinarmacht in Begriffen ausschließlicher Verfügung

oder Verpflichtung auch nicht adäquat gefaßt werden. Sie

ist weder als Eigentum, noch als fixierbares Privileg,

sondern nur als die Gesamtwirkung strategischer Positio-

nen begreifbar. "Zweifellos", so präzisiert Foucault,

"muß man Nominalist sein: die Macht ist nicht eine Insti-

tution, ist nicht eine Struktur, ist nicht eine Mächtig-

keit einiger Mächtiger. Die Macht ist der Name, den man

einer komplexen strategischen Situation in einer Gesell-
441

schaft gibt." · Ihr nähert sich allererst der mikrolo-

gische Blick, der das Netzwerk der Macht noch unterhalb

der institutionalisierten Machtzentren aufsucht. Foucaults

Analytik der Macht geht es - kurz gefaßt - um "vier Din-

ge: die Machtbeziehungen aufschlüsseln, wo sie am verbor-

gensten sind; ihnen bis in die ökonomische Infrastruktur

nachgehen; sie unter ihren nicht nur staatlichen, sondern

infra- oder para-staatlichen Formen verfolgen, ihr mate-
451rielles Spiel rekonstruieren." Hervor kommt dabei

nicht die Existenz eines souveränen Mittelpunkts der

Macht, sondern ein bebender Sockel von Kräfteverhältnis-

sen, die primär lokal und instabil sind.

Die Macht kommt von unten und bildet erst in der Folge

große Kraftlinien und Spaltungen, die zurückwirken und

die lokalen Konfrontationen durchkreuzen und verbinden.

Sie gehört auf Dauer niemandem, ist mit keinem Macht-

Subjekt koextensiv. Ihre •Beziehungen sind vielmehr

"gleichzeitig intentional und nicht-subjektiv"46*. D.h.

ihre Absichten können fraglos entschlüsselt werden - und

dennoch trifft es zu, daß kein Subjekt sie entworfen hat
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47)und kaum jemand sie formuliert. Sie verläuft über die

Subjekte und durch sie hindurch. Die Subjekte zirkulieren

in den Maschen der Disziplinarmacht, d.h. sie sind stets

in einer Position, in der sie diese Macht zugleich erfahren

und ausüben. Sie sind zugleich Produkt von Machtwirkungen,

wie deren Verbindungselemente. Sie halten einen Mechanismus

in Gang, der sie gegen sich selber ausspielt, gerade so,

wie es Foucault an der Analyse von Benthams Panopticon vor-

führt. Das Panopticon liefert das verallgemeinerungsfä-

hige Funktionsmodell, das die Beziehungen der Macht zum All-

tagsleben der Menschen umreißt. Es funktioniert gewisserma-

ßen als 'Machtverstärker', der ihre Effekte so weit perfek-

tioniert, daß die tatsächliche Ausübung der Macht sich einem

unteren Grenzwert nähert. Die Macht wird tendenziell unkör-

perlich, je beständiger, tiefer, feinmaschiger sie sich im

Gesellschaftskörper durchsetzt. Die Macht 'läuft durch',

lautet eine von Foucault häufig benutzte Formel. a'

Aber aus der Tatsache, daß es kein 'Außerhalb' der Macht

gibt, folgt keineswegs, daß man unter allen Umständen in

der Falle sitzt. Denn sobald es ein Machtverhältnis gibt,

gibt es eine Widerstandsmöglichkeit. Die Widerstände sind

- in Foucaults Perspektive - gleichsam nur die Kehrseite

der Machtbeziehungen: Sie sind Gegen-Macht. Entsprechend

wächst die Durchsetzungskraft des Widerstands mit seiner

Anpassungsfähigkeit an die Funktionsweise der Disziplinar-

macht. Er muß "genauso erfinderisch, genauso beweglich, ge-
49 ìnauso produktiv" sein wie sie. Inder Nachfolge klassi-

scher politischer Widerstandsformen wie Rebellion oder Re-

volution entsteht der Disziplinarmacht gegenüber ein neuer

Typ: die Dissidenz. Ihr subjektiver Widerstand gehorcht kei-

nem endgültig fixierbarben Maßstab, beruhigt sich in keinem

Ort gesicherter Wahrheiten. Denn im Netz der Macht gibt es

keinen privilegierten "Ort der großen Weigerung" mehr.

Die Dissidenz braucht daher auch kein politisches Zentrum

oder strategisch operierendes Kollektivsubjekt. Denn die

Macht 'läuft durch' und der Kampf ist überall gleich nah am

Zentrum. Nicht von außerhalb erfolgt daher der mögliche Wi-

derstand, sondern im Aufnehmen und Aufdecken der Spielregeln
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der Macht selbst. Schließlich funktioniert die Macht nur

dort unbehelligt, wo sie ist, was sie ist: ein verdecktes

Netzwerk, das nicht einfach tötet, sondern das Leben orga-

nisiert. Ihre Verdecktheit gehört zu ihrer Funktionsfähig-

keit. Indem die Analytik der Macht die Decke lüftet, macht

sie aus dem Wissen einen möglichen Punkt des Widerstands.

In diesem Sinn fordert Foucault seine Leser dazu auf, seine

Bücher wie kleine Werkzeugkisten zu benutzen, "um die

Machtsysteme kurzzuschließen,zu demontieren oder zu spren-

gen." 1' Die Analytik liefert positives Wissen; sie hilft

keiner von der Macht unterdrückten, vermeintlich tieferen

Wahrheit zum Sieg, sondern sucht die Machtwirkungen des po-

sitiven Wissens umzukehren. Denn auch die Wahrheit liegt

nicht jenseits der Macht; sie wird vielmehr beständig von

ihr produziert. Die Machtausübung bringt ebenso neues Wis-

sen hervor, wie umgekehrt das Wissen neue Machtwirkungen

nach sich zieht. Die Frage nach der Geltung der Wahrheit

verweist daher auch nicht auf ein gründendes Erkenntnissub-

jekt, sondern auf eine vorherrschende Apparatur und Politik

der Wahrheitsproduktion. Und diese Politik wird von der

Disziplinarmacht auf den Körper hin orientiert, genauer:

auf den gelehrigen Körper , der dann nach allen Regeln

der Kunst auseinandergenommen und resynthetisiert wird. Die

Disziplinarmacht hört nicht auf zu fragen, zu forschen, Ge-

ständnisse zu erzwingen, denn sie muß ihre Wahrheit wie ih-

re Reichtümer produzieren, ja sie muß Wahrheit produzieren,

um überhaupt Reichtümer produzieren zu können. So führt

die Disziplinarmacht zur Geburt 'des Menschen' als Wissens-

gegenstand vielfältiger Disziplinen, unter denen die Pädago-

gik sicher nicht die bedeutungsloseste ist. Die Erziehungs-

wissenschaft verdankt ihren Weg von den diskursiven Prakti-

ken, wie sie in den Kollegiaten, Schulen oder Heimen ausge-

bildet wurden, zur wissenschaftlichen Disziplin mit eigenen

Wissensapparaten der historischen Entwicklung der Diszipli-

narmacht. "Die Disziplinartechnik wird zu einer 'Disziplin',
54 ìdie auch ihre Schule hat." Die Frage nach der Funktion

der Schule im Prozeß der Disziplinierung führt daher ins

Zentrum der Analytik der Macht. Wohl ist Foucault ihr le-

diglich am Rande nachgegangenS•la) ,doch bleibt sie in seiner
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Gefängnisanalyse oder seiner Untersuchung des Sexualitäts-

dispositivs allenthalben präsent.

2.2.2 Schule als Dispositiv der Macht

Die Frage nach der Funktion der Schule im Prozeß der Diszi-

plinierung stellen, heißt nach den bisherigen Überlegungen

zugleich, die Antwort nicht - oder nicht allein - auf der

Ebene der ideologischen Produktionen zu suchen: also nicht

allein in den großen Texten der Klassiker, sondern eher in

den unzähligen Rechenschaftsberichten, Stunden- und Lehr-

plänen, Straf registem. Schul- und Klassenbüchern usw. Und

es heißt zudem, die Antwort nicht allein auf der Ebene päd-

agogischer Diskurse zu suchen: also nicht allein in den

auffindbaren Aussagesystemen, den theoretischen Debatten

oder Streitschriften, sondern auch in den materiellen Ein-

richtungen, Architekturen und administrativen Verfügungen.

Tatsächlich tritt die Funktion der Schule im Prozeß der

Disziplinierung erst dann in den Blick, wenn sie als Dispo-

sitiv der Macht begriffen wird. Dabei versteht sich der

Begriff des 'Dispositivs' nicht von selbst. Foucault umreißt

ihn in Kürze so: "Was ich unter diesem Titel festzumachen

versuche, ist ... ein entschieden heterogenes Ensemble, das

Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, regle-

mentierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Maßnah-

men, wissenschaftliche Aussagen, philosophische, moralische

oder philanthropische Lehrsätze, kurz: Gesagtes 'ebensowohl

wie Ungesagtes umfaßt. Soweit die Elemente des Dispositivs.

Das Dispositiv selbst ist das Netz, das zwischen diesen Ele-

menten geknüpft werden kann." Seine Hauptfunktion besteht

darin, auf einen strategischen Imperativ in einer gegebenen

historischen Situation zu antworten. So entstand das Gefäng-

nis-Dispositiv als historische Antwort auf das Disziplinie-

rungsproblem der Kriminalität; so entstand das Sexualitäts-

Dispositiv als historische Antwort auf das Disziplinierungs-

problem von Fortpflanzung und körperlicher Lust; so entstand

das Schul-Dispositiv als historische Antwort auf das Diszi-

plinierungsproblem gelehriger Körper. Schule als 'Dispositiv'

bezieht sich also stets auf den theoretischen Horizont der
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Disziplinarmacht. Unbestritten bleibt freilich, daß

schon früher Unterricht gehalten wurde. Doch unterscheidet

sich z.B. die Schule im Kontext der Repressionsmacht ähnlich

von der Schule als Disziplinaranstalt, wie die mittelalter-

liche Haft vom Kerkersystem des 19. und 20. Jahrhunderts'^a);

Zu beiden Zeiten sitzen Delinquenten in der Zelle: das eine

Mal zum Zweck repressiver Exklusion, das andere Mal zum

Zweck disziplinierender Transformation.

(a) Was also 'Schule' genannt wird, gewinnt seinen unter-

scheidbaren Sinn aus dem jeweiligen Machttypus, in dem

sie analysiert wird. Die Schule des repressiven Macht-

typs hatte dabei für die Funktionsträger der Macht

selbst, also zunächst das feudale Rittertum, nur margi-

nale Bedeutung. Denn die Macht war gebunden an körper-

liche Gewalt und interessierte sich erst in zweiter Li-

nie für irgendeine intellektuelle Schulung. Die ersten

Jahrhunderte des Mittelalters waren gekennzeichent durch

das Aufkommen zahlreicher lokaler Grundherrschaften, die

nach der überkommenen germanischen Gentilverfassung alle

öffentlichen Angelegenheiten selbst und zumeist mit un-

mittelbarem Zwang regelten. Erst mit wachsender demogra-

phischer Ausdehnung etablierte sich über dem freien

Grundbesitzer allmählich die zentrale Machtinstanz des

Königtums. "Hervorgegangen aus dem ursprünglich nur für

die Kriegszeit gewählten Herzog, dem Heerführer, erwies

es sich als ausgesprochen geeignet, um eine Verwaltung

und Regierung der ansonsten nur zusammenhanglos neben-

einander lebenden Völker und Volksteile zu errichten.

Das Königtum aber wiederum, sollte es funktionieren,

forderte von den Adligen eine bedingte Einschränkung

ihrer Souveränität. Es entwickelte sich das Gefolg-

schaftswesen und daraus wiederum ein neuer Typ des Adels,

der Dienstadel im Gegensatz zum ursprünglich auf Besitz

gegründeten Geblütsadel."57^ Der Adel selbst blieb bis

ins späte Mittelalter hinein illiterat; für ihn galt

das Ideal des 'rex sapiens' wohl kaum. und umgekehrt hatte

die Tradition gelehrter Bildung gerade dort eine Heim-

statt, wo sie nicht unmittelbar ins politische Tagesge-

schäft verstrickt war: in der Kirche und den Lebensge-
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meinschaften der Klöster. Die Kleriker bildeten in der

ersten Hälfte des Mittelalters die einzige schreib- und
lesekundige Schicht. Auf sie mußte daher das Königtum
beim Versuch, die Verwaltung des sich ausdehnenden Rei-
ches zu rationalisieren, notwendig zurückgreifen. Die
karolingische Renaissance, die das kulturelle Erbe angel-
sächsischer und irischer Mönche gleichsam importierte,
liefert dafür ein anschauliches Beispiel. Eine die Gren-
zen der Kirche überschreitende Laienkultur bildete sich
erst viel später. Ihre Voraussetzungen waren gebunden an
die allmähliche Entwicklung der Städte, die Entfaltung
von Binnenmärkten, den Obergang von der Natural- zur
Geldwirtschaft und die fortschreitende Zentralisierung
der Herrschaft mit einheitlicher Gesetzgebung und einer
wenigstens relativen Befriedung im Innern. "Die Expan-
sion der Städte führte zum Ausbau der Märkte und der
Verkehrswege, sie machte neben frei verfügbarem Kapital
(Beginn der Kreditwirtschaft) vor allem erhebliche Ver-
waltungs- und Ordnungsleistungen erforderlich, denn der
Handel mußte organisiert und geschützt werden. Dies hat-
te u.a. dann einen wachsenden Bedarf an Qualifikationen
wie Schreiben, Lesen, Fremdsprachen, Diplomatie, Rechts-

[ -01

kenntnisse. Rechnen oder Geographie zur Folge."

Von den bestimmenden Ständen des Mittelalters - oratores,
bellatores und laboratores - war schulische Bildung also
zunächst nur für den Klerus, in der Folge dann für Hand-
werk und Handel von Bedeutung. Die machttragende Schicht
hingegen, das feudale Rittertum, benötigte zur Ausbil-
dung ihrer Herrschaft institutionalisierte Bildung am
allerwenigsten. (Und sie schaltete sich eigentlich erst
ins bestehende Bildungs-'System' ein, als das Rittertum
in Verfall geriet und eine neue, höfische Kultur im Ent-
stehen begriffen war.) N. Elias hat vom wenig zivili-
sierten und ungebundenen Leben des Ritterstandes ein
anschauliches Bild gezeichnet: "Der Krieger des Mittel-
alters liebte den Kampf nicht nur, er lebte darin. Er
verbrachte seine Jugend damit, sich auf Kämpfe vorzu-
bereiten. Wenn er mündig war, schlug man ihn zum Ritter,

und er führte so lange Kriege, als es seine Kräfte er-
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laubten, bis ins Greisenalter hinein ... . Wenn er zu-

fälligerweise, wenn er ausnahmsweise im Frieden lebte,

brauchte er wenigstens noch die Illusion des Krieges.

Er schlug sich in Turnieren, und diese Turniere unter-
59)schieden sich oft von wirklichen Kämpfen nur wenig."

Wenn man überhaupt von Schule oder Schulung der Funk-

tionsträger der Macht reden will, dann eher in Form

eines Erziehungsganges am eigenen oder fremden Hof, der

sich über Pagen- und Knappenzeit erstreckte und mit dem

Rittereid seinen rituellen Abschluß fand. Die Bildungs-

idee orientierte sich dabei im wesentlichen am Aufbau

eines souveränen, körperlichen Habitus. Als Kontrapunkt

zur Machtwirkung, die sich am Körper des Unterlegenen

ausließ und ihn verunstaltete, zielte die Ausbildung des

Ritters auf körperliche Gestaltung. Bildung wird faßbar

als äußere Darstellungsform der eigenen Wehrhaftigkeit,

Tapferkeit und Tüchtigkeit. Der Aufbau verhaltensleiten-

der innerer Normen und Strukturen war zunächst nur rudi-

mentär ausgeprägt. Daher dürfen die aus (spät-)mittelal-

terlichen Schriften zur ritterlich-höfischen Erziehung

überlieferten Tugendideale wie Ehrliebe, Treue, Demut

oder Frömmigkeit auch nicht überinterpretiert werden.

Wohl verweisen solche Tugendkataloge auf die sich ver-

stärkende Affektmodulation, die das höfische Leben er-

zwingt. Doch kann von einem Waffendienst, der "ins Reli-

giöse verschmolzen und dadurch gezügelt und geadelt"

wird, nicht die Rede sein. N. Elias hat in seiner Unter-

suchung u.a. darauf verwiesen, daß Religion für sich al-

lein niemals 'zivilisierend' oder affektdämpfend

wirkt.62) Frömmigkeit und leidenschaftliche Wildheit,

Liebe und Haß liegen im Leben der Ritter eng beieinan-

der und sind gerade noch nicht in einer psychischen Ap-

paratur austariert oder hinreichend moduliert: "Vieles

von dem, was uns als Gegensatz erscheint, die Intensi-

tät ihrer Frömmigkeit, die Gewalt ihrer Höllenangst, ih-

rer Schuldgefühle, ihrer Buße, die immensen Ausbrüche

von Freude und Lustigkeit, das plötzliche Aufflackern

und die unbezähmbare Kraft ihres Hasses und ihrer An-

griffslust, alles das, ebenso wie der relativ rasche

Umschlag von einer Stimmung in die andere sind in
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Wahrheit Symptome ein und derselben Gestaltung

des emotionalen Lebens." An die ritterlichen Tugenden

läßt sich ohne die unmittelbare Nähe von Rad und Galgen,

Krieg und Mord nicht erinnern. Was hier 'Tugend' heißt,

wird erst verständlich, wenn man den mittelalterlichen

Vol l sinn des'Taugens' wiederherstellt. Tugend be-

zieht sich weniger auf die entwickelte innere Instanz

eines moralischen Gewissens - die Ausbildung einer nor-

mierenden über-Ich-Apparatur befindet sich eben erst in

den Anfängen - sondern auf die Ehre, die die standes-

gleiche Gesellschaft dem Manne zollt. Auch 'Tugend'

bleibt ihrem Sinn nach im wesentlichen bezogen auf die

äußere Präsentation der Person. Eben deshalb eignet zeit-

genössischen Manierenschriften über statthaftes Benehmen

und Umgang ein genuin pädagogischer Zug. Sie sind nicht

einfach Ausdruck formalisierter Etikette wie später et-

wa Delia Casas 'Galateo' , sondern praktische Ratgeber

für eine Bildungsarbeit, die sich über das Mittelalter

bis zur Renaissance am Körper und seiner gehaltvollen

Stilisierung orientiert. Zweifellos gewinnt diese Arbeit

am äußeren Habitus in der Renaissance an Tiefe; sie wird

'psychologischer', wie Elias an Erasmus' 'De civilitate

morum puerilium' zeigt. Doch läßt sich von 'Psychologie'

nur in übertragenem Sinn sprechen. Noch bezieht sich die

pädagogische Arbeit nicht auf irgendeine Seelentechnik.

Typisch für Erziehung, Bildung und schulische Lernverfah-

ren im Zeitalter der Repressionsmacht sind vielmehr: die

Orientierung am äußeren Handlungsgefüge (und nicht so

sehr am inneren Ordnungsgefüge), die Orientierung an der

körperlichen Präsentation (und nicht an der inneren Re-

präsentation der Welt), der Bezug auf die Darstellungs-

formen (und nicht auf die Vorstellungsformen) der Subjek-

te.

Und diese auf den Körper und seine Ausdrucksformen be-

zogene Bildungsarbeit gilt selbstverständlich nur für

einen verschwindend geringen Teil der Bevölkerung. Das

'gemeine Volk' in Stadt und Land blieb davon weitgehend

unberührt. Es empfing seine '.Lehren' durch direkte, un-

systematische Repression, es trug alltäglich seine Haut
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zu Markte. Die lose innere und äußere Vergesellschaf-

tung der Subjekte erlaubte noch keine graduelle Trans-

formation der Triebstruktur, sondern brach sie mit Ge-

walt. Was sich der Äußerung der Macht widersetzte, wurde

weggeschnitten: der Dieb verlor seine Hand, der Mörder

sein Leben, der ständig unbotmäßige Schüler wurde hart

gezüchtigt oder relegiert. Repressive Exklusion gehörte

zum Grundmuster einer Straf technik, die sich am Körper

ausließ. Nicht ohne Grund wurde die Rute zum Symbol

schulmeisterlicher Zucht: "Mit harten Worten und Schlä-

gen wurde ich überschüttet, während er mich zwang, et-

was zu lernen, was er nicht lehren konnte", schreibt

Guibert, der spätere Abt von Nogent im 11. Jahrhundert

über seinen Lehrer. Dies dürfte zum alltäglichen Erfah-

rungsschatz des mittelalterlichen Schülers zählen, ganz

gleich,welche Schule er besuchte. So sehr auch das

Schulwesen des Mittelalters, entsprechend den differen-

zierten lokalen kirchlichen , fürstlichen oder städti-

schen Machtzentren, äußerlich ein buntscheckiges Bild

bot, so sehr blieb es doch inhaltlich - methodisch re-

lativ geschlossen: Da gab es die frühen Formen der

Pfarrschule, in denen der Pfarrer, später der Küster

oder Vorsänger seine für liturgische Zwecke benötigten

Chorknaben heranzog. Elementare Kulturtechniken fielen

dabei gleichsan nur nebenbei ab. Die höhere Bildung für

den geistlichen Stand blieb gewöhnlich an kirchliche

Zentren angeschlossen: Bischofssitze, Stifte, Klöster.

Erst wo solche Klosterschulen eine Differenzierung

nach 'schola interior' und 'schola exterior' vornahmen,

war auch für wenige Laien zum ersten Mal der Weg zu

sprachlich-literarischen Studien geöffnet. Die im 13.

Jahrhundert schließlich aufkommenden Stadt- oder Magi-

stratsschulen blieben, sofern sie nicht den höheren

Unterricht den Klosterschulen überließen, im wesentli-

chen Kopien dieser kirchlichen Institute. Doch brachen

sie die alleinige Ausrichtung des Bildungsgangs auf

den geistlichen Beruf. Noch deutlicher zeigte sich der

wachsende Spielraum der Laienbildung an den deutschen

Schreib- und Leseschulen, die sich etwa ab dem 14.
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Jahrhundert in größeren Handelsstädten entwickelten. In

ihnen allen herrschte der Typ der Meisterlehre vor. Und

das hieß nicht nur, daß der Schüler seinem Lehrer unmit-

telbar verpflichtet und an seine 'Weisungen gebunden war,

sondern daß der Lehrer bzw. Schul-Meister das Recht, ja

die Pflicht zu körperlicher Züchtigung innehatte. In der

Züchtigung gewinnt die Macht körperliche Gestalt. Sie

zieht aus der rituellen Verausgabung gewissermaßen ihre

Kraft, bringt sich Beteiligten wie Unbeteiligten vor

Augen, wie etwa der Brauch des Rutengangs anschaulich

demonstriert. Es kann daher keinen verwundern, wenn sich

in zahlreichen mittelalterlichen Schriften ausdrückliche
ro t

Aufforderungen zur Züchtigung finden. Und selbst noch

die Ermahnungen zur Mäßigung, wie sie in der Renaissance

häufiger wurden - etwa den Kindern nicht an die Köpfe zu

schlagen oder ihnen Haarbüschel auszureißen - sprechen
fi Q ì

indirekt eine deutliche Sprache. '

Das autoritative Recht des Schulmeisters zur körperlichen

Strafe wurzelte dabei natürlich noch nicht in einem posi-

tiv fixierten allgemeinen Recht, sondern in der traditio-

nellen Herrschaftgewalt des Hausherrn. Der Herr des 'gan-

zen Hauses' begriff sich in Analogie zum Herrscher des

Gemeinwesens. 'Haus' bedeutete daher auch nicht einfach

'Gebäude', sondern Schutz- und Herrschaftsbereich des

Herrn. Der Schul-Meister war also nach traditionellem

Recht Herr im Schulhaus; die Schüler waren, solange sie

sich dort befanden, seine Hausgenossen. Daß Schule an-

fangs gewöhnlich in der Wohnstube des Schulmeisters ab-

gehalten wurde, bedeutete demnach rechtlich: Die Schüler

gehörten zum Gesinde des Schulmeisters."Dieser nimmt

je nach Bedarf weitere 'Schulgesellen' an. Als seine Hel-

fer gehören sie zu seinem Hause und hängen allein von

ihm ab. Diese Situation im Schulhaus hört mit dem Refor-

mationsjahrhundert keineswegs auf." Wohl aber verän-

derte sich die innere Differenzierung im Schulhaus: Schul-

raum und Wohnstube des Lehrers wurden im Schulhaus mit

der Zeit räumlich getrennt, die Schulgesellen wurden aus

dem schulmeisterlichen Haushalt ausgegliedert. Doch blieb

der allgemeine Schulraum lange Zeit erhalten. Er entsprach

in seiner Punktion dem vorherrschenden gesellschaftlichen
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Machttyp. Denn er garantierte die unmittelbare Gegenwart

des Schulmeisters als leiblichem Repräsentant der Macht
für alle Schuler. Erst ab dem 16. Jahrhundert beginnt all-
mählich die rechtliche Aufwertung der abhängigen Gesellen
zu selbständigen Schulkollegen des 'Rektors'. Der Name
'Schulmeister' blieb nur mehr den niederen deutschen Schu-
len vorbehalten. Gleichzeitig setzte sich langsam eine
Binnengliederung des allgemeinen Schulraums durch. Die
Schüler wurden aufgeteilt in Haufen, Rotten oder Klassen,
entsprechend der inhaltlichen Stufenfolge des Lehrgebäudes.
Anfänge einer Leistungsdifferenzierung finden sich recht
spät. So fordert etwa die Württembergische Schulordnung
von 1559 die Lehrer dazu auf, "Decurien" zu bilden, in
denen "Knaben zusammengesetzt werden, so sich im Studieren

72>am ineisten miteinander vergleichen." Die Differenzie-
rung orientierte sich dabei am Stoff, in dem sich die
Autorität der Tradition verdichtete, keineswegs etwa am
psychischen Reifegrad der Schüler. Auch ist an ein Fach-
klassensystem, wie es später die Franckeschen Anstalten
realisierten, noch nicht zu denken. Und das Generalklas-
sensystem mit einem einheitlichen, in allen Schulfächern
jahrgangsweise vorgeschriebenen Lehrstoff liegt noch in
weiter Ferne. Selbst Sturms Entwurf für die Staßburger La-
teinschule von 1538, der die Idee von Jahrgangsklassen
vorwegnimmt, argumentiert noch ganz vom Lehrstoff her. Er
will "dem Ausbildungsgang in Beredsamkeit entsprechend auch
eine Klassenaufteilung vornehmen." Wie weit sich sein
Programm räumlich überhaupt realisieren ließ, läßt sich

74)nicht bündig klären. Sicher dürfte die mehrklassige,
gegliederte, differenzierte Schule im Zeitalter der Repres-
sionsmacht die Ausnahme bilden. Denn Individualisierungs-
und Normalisierungstechniken gehören einem anderen Macht-
typ an. Für das Gefüge der Repressionsmacht gilt indessen:
"Schule als Bereich eines Schulmeisters und Schulklasse im
Sinne der Abteilung eines Schulkollegen ... sind prinzi-
piell nicht geschieden. Nicht nur umfassen beide ... eine
Mehrheit von Lernstufen, sondern für beide gilt auch, daß
ihr Bereich vom Lehrsystem her festgelegt ist. Dieses
schafft den Zusammenhang."
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Doch nicht nur die Unterrichtsorganisation, auch die Me-

thodik bleibt Derivat des Korpus kanonisch fixierter In-
halte. Der Lehrstoff der Lateinschulen orientierte sich
am überkommenen System der 'sieben freien Künste', wie es
schon von Capella überliefert wurde. An der Unterteilung
in Trivium (Grammatik, Rhetorik, Dialektik) und Quadrivium

(Arithmetik, Geometrie, Musik, Astronomie) hielt man bis
in die Renaissance-Zeit fest, auch wenn sich die Gewich-
tungen mit der Zeit verschoben:vom anfänglichen Schwer-
punkt auf Grammatik, über die entscheidende Bedeutung der
Dialektik für die scholastische Theologie bis zur Achtung,
die der Humanismus der Rhetorik des 'perfectus orator'
zollte. Zugleich erweiterte sich mit der Zeit das Feld des
tiissens: Schon Isidor von Sevilla entwarf die erste mit-
telalterliche Realenzyklopädie mit 20 Bänden und fügte dem
Quadrivium Medizin und Jurisprudenz hinzu. Die Tradition
solcher Summen des Wissens blieb bestehen und fand zwei-
fellos in den großen Gedankengebäuden der Scholastik, bei
Thomas von Aquin, Albertus Magnus und Bonaventura ihren
Höhepunkt. Thomas gelang eine gewaltige Synthese zwischen
Aristotelischer Philosophie, die gegen Ende des 12. Jahr-
hunderts zunehmend rezipiert wurde, und christlicher Of-
fenbarung.Daß er zum 'Fürst der Scholastik' avancierte,
ist aber mehr als nur ein Bild. Die strukturelle Analogie
zum Machtgefüge der Zeit ist offensichtlich; Wie im poli-
tischen Reich regiert der Fürst des Wissens im Felde der
Erkenntnis. Das Wissen selbst ist monopolisierbar wie die
Macht. Die Summen horten die Erkenntnis und stecken das
Feld autoritativer Lehre ab. Die Erkenntnis selbst ist
noch keine Herstellungstechnik, Produktion von bisher Un-
gewußtem, sondern - wie im politisch-ökonomischen Feld -
Abschöpfungstechnik, ein diffiziles Ausschöpfen dessen, was

die Schriften der Autoritäten hergeben, insbesondere und
im letzten die Heilige Schrift. Der Lehrer ist also genau
genommen immer ein Leser, niemals ein Autor; und Lehren
heißt entsprechend Lesen und Kommentieren. "Es kostet mehr,

die Auslegung auszulegen als die Sache selbst, und es
gibt mehr Bücher über Bücher als über irgendeinen anderen

Gegenstand. Wir machen nichts als Anmerkungen übereinan-
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der," heißt es entsprechend bei Montaigne.

Foucault hat diese Wissensformation, die er als Wissens-

kosmos der 'prosaischen Welt' apostrophiert, eingehend be-

schrieben und analysiert. Und je mehr innerhalb dieses

Wissenskosmos die Interpretationstechnik ausgefeilt wurde,

um so mehr wurde sie auch institutioneil ausdifferenziert:

Die 'lectio' wie auch die 'disputatio' konträrer Interpre-

tationen wurden zur entscheidenden Lehr- und Lernform der

Universitäten, die sich im Mittelalter herausbildeten.

Für die Lateinschulen blieb im wesentlichen der Grammatik-

Unterricht und die Einführung in die 'septem artes'

bestehen. Die untere Fakultät der Universitäten, die Ar-

tistenfakultät, knüpfte vertiefend an''die sieben freien

Künste an und führte alsdann zu den oberen Fakultäten:

Medizin, Recht und Theologie. Auch an den Universitäten

verlief der Unterricht durchaus schulmäßig: lesen, exzer-

pieren und memorieren gehörten zum täglichen Brot. Das

memorierende Lernen verdankte sich dabei keineswegs al-

lein der nur geringen Verbreitung des Buchs. Auch nach

der Erfindung des Buchdrucks bildete das memorierende

Lernen den Grundpfeiler des Unterrichts. Denn es entsprach

strukturell der vorherrschenden Machttypologie:; Solange

Wissen als hortende Kompilation von Texten und Textkommen-

taren auftrat, mußte es methodisch durch eine Mnemotechnik

abgesichert werden.

Der Gang des Schreib- und Leseunterrichts orientierte

sich im wesentlichen am äußeren Korpus der Schrift (und

behielt so die vorherrschende Konzentration auf die kör-

perliche Päsentation bei.) Die Schrift wurde in ihre Ele-

mente zerlegt und im Lernprozeß zu ihrer endgültigen Ge-

stalt zusammengesetzt: Gelernt wurden zunächst vier oder

fünf Buchstaben in der Reihenfolge des Alphabets, dann
7 Ä ì

Silben, dann Wörter, dann Wortverbindungen usw. Die

Methodik selbst hatte dabei noch kein assoziationspsycho-

logisches Fundament. Der Lernvorgang wurde nicht von in-

nen her erschlossen, sondern haftete an der äußeren Dar-

stellungsform der Schrift. Dem stets unveränderten Ablauf
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des Lernprozesses entsprach ein Kanon von Lehrbüchern, der

über Jahrhunderte seine Geltung behielt. Selbst an den
Universitäten setzte sich ein fixer Kanon von Texten durch,
den kein Lehrender nach eigenem Gusto abändern durfte.
"Nicht bloß das Buch war vorgeschrieben, sondern auch der
Kommentar, die Glosse und damit der ganze Gang und Haupt-
inhalt der Erklärung, ferner ob und wieviel er diktieren,
ob er aus dem Heft vortragen oder wenigstens einen Gedächt-
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niszettel benutzen dürfe." Oftmals, bis der Renaissance-

Humanismus dagegen aufbegehrte, dienten die Texte der
Autoritäten als Steinbrüche für gelehrte Disputationen.
Der Disput war im Grunde nichts anderes als die nach außen
gewendete Form der Dialektik, die stets aufs neue die
Grenzen des Imperiums des Wissens abmaß. Der Wettstreit
der Geister ähnelte dem Turnier: Er gab Auskunft über die
Beherrschung des Überblicks und der Strategien, um sich
im abgesteckten Gelände geistiger Gebilde zurechtzufin-
den. Noch handelte es sich nicht um eine Methodik der
Falsifikation, die einen Erkenntnisapparat in Gang setzt,
der systematisch neues Wissen produziert. Und auch der
schulisch betriebene Wettkampf zwischen Schülern und Schü-
lergruppen lag noch jenseits des späteren Modells markt-
mäßiger Konkurrenz, um differenzierte Leistungshierarchien
und individualisierte Leistungszuschreibungen zu erzeugen,

Der Abstand der Schule der Repressionsmacht zur Diszipli-
naranstalt des 19. und 20. Jahrhunderts ist erheblich. Um

so mehr fallen indes die strukturellen Ähnlichkeiten ins
Auge, die die Jesuitenschulen der Gegenreformation mit
den späteren Disziplinaranstalten verbinden. Aus der Ver-
schmelzung traditionell klösterlicher Praktiken wie Askese,
Selbstprüfung, Beichte und Buße mit Ideen des Renaissance-
Humanismus konzipierte Loyola ein Schulsystem, das - aus
heutiger Perspektive - außerordentlich modern wirkt: An die
Stelle der Prügelstrafe, die verpönt war, traten Ehrgeiz
und Wetteifer der Schüler, die durch Ehrenstellen, Wettbe-
werbe und Preisverteilungen systematisch angeregt wurden.
Prüfungskommissionen beurteilten die individuellen Lei-
stungen, von denen der Übergang in die nächste Studien-

stufe abhing. Noten, schriftliche Klausuren, Konkurrenz,
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Willensschulung, Affektkontrolle - all das waren Elemente,

die erst Jahrhunderte später eingeschmolzen wurden in die

Formation eines neuen Machttyps: die Disziplinarmacht. Für

die Schul- und Universitätsgründungen des deutschen Huma-

nismus bzw. der Reformationszeit hingegen waren sie kei-

neswegs allgemein kennzeichnend. Auch wenn die deutschen

Humanisten sich selbst gern als Bruch mit der Tradition

des Mittelalters interpretierten und in den 'Dunkelmänner-

briefen' gegen die viri obscuri, die Repräsentanten einer

verknöcherten Scholastik, polemisierten, so unterstand

ihr Wissensdiskurs doch ganz den Formationsgesetzen der

überkommenen Episteme. Beim Humanismus handelt es sich -

bildlich gesprochen - um eine Palastrevolution im Impe-

rium des Wissens, nicht aber um einen epistemologischen

Bruch. Die alten Fürsten der Scholastik wurden gestürzt

- aber nur, um neuen Platz zu machen: Cicero, Platon,

Aristoteles, Homer, Vergil. Wo einstmals die Theologie

unumschränkt residierte, da wurde nun die Sprache selbst

ins Göttliche erhoben: "Gewaltig ist ... das Sakrament

der lateinischen Sprache, gewaltig fürwahr ihre Göttlich-
Q/l l

keit" ,heißt es bei Lorenzo Valla. Die antitheologi-

schen Affekte des italienischen Humanismus allerdings

kamen im Deutschland des Reformationszeitalters nur be-

grenzt zum Zuge. Über der Rhetorik Ciceros dürfe "vor al-
ti -l

lern die 'Philosophie Christi' nicht vergessen" werden,

wandte Erasmus ein. Wie Agricola und Reuchlin war auch er

auf Ausgleich bedacht. Und die Kontinuität zur mittelal-

terlichen Idee der Bildung als Formation von ratio (hier

noch nicht als allgemeine Vernunftnatur, sondern eher als

Wissen und Weisheit verstanden) und oratio blieb erhalten.

Natürlich ergaben sich im inhaltlichen Lehrgebäude Ver-

schiebungen, wenn neue Geistesfürsten das Feld besetzten

(etwa eine wachsende Bedeutung des Griechisch und antiker

Autoren, die nun im Urtext gelesen wurden); und auch die

Methodik des Lehrgangs verschob sich (von der Dialektik

zur Rhetorik, die vom 'harten Pariser Stil' nichts wissen

wollte und sich lieber an Ciceros Redekunst orientierte).

Doch blieb der Bildungsgang wie ehedem auf die äußere Dar-

stellungsform der Rede bezogen, die sich nun an klassi-

schen Vorbildern orientierte. "Im Grunde bestand die neue



162

Erziehungsmethode darin, für sich selbst und andere erha-

bene Vorbilder zu wählen ... . Willst du ein guter Lati-

nist werden, lies Tag und Nacht die guten Autoren, lerne

ihre Ausdrücke, kau sie so lange wieder, bis du sie immer

gegenwärtig hast. Willst du ein guter Redner werden, lies

immer wieder Cicero; ein guter Philosoph, Platon und

Aristoteles; ein guter Arzt, Hippokrates und Galen; ein
Q 0 \

guter Dichter, Homer und Vergil." Gedächtnisschulung

blieb dabei wie eh und je gefragt. Noch heute finden sich

in Archiven Hefte von Schülern jener Zeit, in denen sie

lange Listen mit Sätzen, Ausdrücken und Redewendungen

der Autoren notierten, um sie auswendig zu lernen. Die

humanistische Vorliebe für Eloquenz und Poesie griff me-

thodisch immer noch auf die lectio zurück, auf Lesen,

Üben, Memorieren. "Nicht zufällig", so kommentiert E.

Garin, "sind die Musen die Töchter der Mnemosyne, des
Q •3 \

Gedächnisses." Doch gipfelte das alles nicht mehr in

scholastischer Spitzfindigkeit, sondern in glänzender Be-

redsamkeit, über deren nicht zuletzt politische Bedeu-

tung die italienischen Humanisten sich durchaus im klaren

waren.

Die humanistische Feier der Eloquenz fügte sich noch immer

einem Machttypus ein, der seine Effekte über aufsehener-

regende Selbstdarstellungen sicherstellte. Was später als

elitärer Zug des Humanismus kritisiert wurde, ist Ausdruck

einer Epoche, in der sich Macht nur so zur Darstellung

bringen konnte. Daß die Bildungsidee des Humanismus nur

für eine Minderheit zugeschnitten war, erstaunt so gesehen

wenig. Vielleicht gerade deshalb aber fällt die Pädagogik

eines Humanisten wie Vives aus dem Rahmen. Er entwarf als

erster das System einer Armenpflege für die Stadt Brugge;

es war gedacht als Auftragsarbeit für den Senat der Stadt,

der der zunehmenden Unordnung innerhalb des Gemeinwesens

Herr werden wollte. Das Beispiel zeigt, wie mit Beginn

der Neuzeit der Pädagogik neue gesellschaftliche Aufgaben-

stellungen zuwuchsen. Die Krise der mittelalterlichen

Ordnung führte zu einer bisher ungekannten gesellschaftli-

chen Dynamisierung, die ganze Bevölkerungsschichten in
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Armut und Not brachte. Der wartende, duldende Bettler

wurde in ganz Europa zunehmend verdrängt durch den steh-
lenden Vaganten und aufdringlich fordernden Bettler. Eine
solche Zunahme der Armut konnte von der bisherigen caritas
nicht mehr versorgt werden. Wenn sich z.B. in Straßburg
zu den 700 bis 800 von der Almosenbäckerei versorgten Ar-
men 1530/31 über 23 000 fremde Bettler hinzugesellten,
dann waren die bisherigen sozialen Ordnungsmechanismen

hoffnungslos überfordert. Eine Lösung aus dem Bildungs-

verständnis des Humanismus ließ sich darauf auch nicht
finden. Gerade deshalb überschritt Vives dessen theoreti-
schen Rahmen: Er befaßte sich ansatzweise mit psychologi-
schen Fragen, forschte den Entwicklungen und Anlagen des
Kindes nach, untersuchte die Auf gaben, der Mutter bei der
Erziehung, kurz: Er interessierte sich für die Innensei-
te des Erziehungs- und Bildungsprozesses, für die Rolle der

Vernunft im Prozeß einer sich mehr und mehr verinnerlichen-
den gesellschaftlichen Kontrolle. So finden wir in Vives
den Vorboten des epistemologischen Bruchs, der sich
schließlich im 16. Jahrhundert deutlich vollzog.

(b) Spätestens mit Comenius trat das pädagogische Denken ein
Q C\

ins 'Zeitalter der Repräsentation'. Es führte nicht nur
eine Umstrukturierung des Feldes des Wissens herauf, son-
dern eine insgesamt neue Produktionstechnik der Erkenntnis,
die die alte Orientierung von Erziehungs- und Bildungspro-

zessen an der körperlichen Präsentation zum Verschwinden
brachte. War ehedem der leibliche Habitus, die äußere Dar-
stellungsform, das wesentliche Zugriffsfeld pädagogischer
Interventionen, so zielten die neuen Formierungstechniken
auf einen Innenraum, heiße er nun Seele, Ingenium, Einbil-
dungskraft, Bewußtsein oder Vernunft. Genauer müßte es
heißen: die neuen Zugriffsformen brachten diesen Innenbe-
reich allererst hervor, konturierten ihn, machten ihn zum
Angelpunkt pädagogischer Maßnahmen. Dabei setzte sich das,
was etwa die Frühdidaktiker des 17. Jahrhunderts voraus-
dachten, natürlich nicht unmittelbar in Praxis UTO. Erst
die Ablösung der Repression - durch die Integrationsmacht,
die sich wesentlich im 18. Jahrhundert vollzog, schaffte
die Basis, um die neuen pädagogischen Organisationsmodelle
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im Gesellschaftskörper zur Zirkulation zu bringen. Und die-

se Ablösung wurde bewirkt durch die offensichtliche Inef-

fizienz, die dem Terroreffekt der Repressionsmacht anhafte-

te, wenn es darum ging, immer größere Bevölkerungsmassen

ins Gesellschaftssystem zu integrieren und unter Kontrolle

zu bringen.

Die Schulgrunder und -Programmatiker seit dem 16. Jahrhun-

dert wurden sich zunehmend dieser Ineffizienz bewußt. Und

sie leisteten bis zum Ende des 18. Jahrhunderts einen

nicht zu unterschätzenden Anteil bei der Herausbildung

der speziellen Technik und Ökonomie der Integrationsmacht.

Je nach sozialem Status und Funktion der anvisierten Schü-

lerpopulation fielen die pädagogischen Maßnahmen freilich

unterschiedlich aus: Die Integration der seit dem 16.

Jahrhundert rapide wachsenden Schicht von Tagelöhnern,

Waisen, Bettlern und Vaganten bedurfte anderer Zugänge

als die Einschmelzung des Adels in den sich ausweitenden

Verwaltungsapparat der Territorialstaaten; die Einglie-

derung der traditionellen Handwerker und Zünfte in den

staatlich gestützten Merkantilismus erforderte andere

Vorkehrungen als die Qualifizierung der anhebenden Manu-

fakturbourgeoisie .

Die Schulversuche, die auf diese unterschiedlichen Pro-

blemlagen zugeschnitten wurden, reagierten auf bedeutsame

sozialgeschichtliche Umbrüche; Agrarkrisen, Seuchen und

Kriege ließen am Ende des Mittelalters die wirtschaftliche

Basis vieler Grundherren schwinden. Die Folgen waren

einerseits eine Konzentration des Feudaladels, anderer-

seits eine Stärkung der Vorrangstellung großer Territo-

ralherren. Diese konnten ihre Machtposition weiter aus-

bauen. Aus den Konfessionskriegen gingen sie gegenüber

dem kirchlichen Herrschaftsanspruch als Sieger hervor.

Der Aufbau des Landeskirchentums erlaubte, mit der Kon-

trolle des rechten Glaubens auch die eigene Herrschaft

abzusichern. Die Preisrevolution des 16. Jahrhunderts

(infolge von Goldimporten aus Amerika und der Zerstörung

von Wirtschaftspotential durch die Religionskriege) ar-

beitete der Machtkonzentration in die Hände. Die wichtig-

sten Auseinandersetzungen vollzogen sich im 16. und 17.
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Jahrhundert nicht mit einem aufstrebenden Bürgertum, das

in Deutschland ökonomisch nur schwach entwickelt war, son-

den mit dem traditionellen Gutsherrn. Und der Streit zwi-

schen Territorial- und Gutsherr ging zumeist um den 'Etat',

den öffentlichen Haushalt. Erst nach dem 30 jährigen Krieg

gelang es Landesfürsten, diesen Haushalt für den Aufbau

stehender Heere und ständiger Verwaltungen aus auf Dauer

erhobenen Steuern zu erzwingen. Aus dem Streit um den

'Etat' kristallisierte sich ein anfänglicher 'Staat' her-

aus. Dessen Verwaltung wiederum richtete ihr Hauptinteres-

se auf eine 'staatliche' Wirtschaftspolitik, um sich zu-

sätzliche Einnahmequellen zu verschaffen. Wirtschafts-

und Finanzverwaltung wurden so zum Kern des absolutisti-
Q/. \

sehen 'Polizeystaats' des späten 17. und 18. Jahrhun-

derts . Für den abhängigen Gutsherrn aber verblieb ein

gängiger Weg, sich ökonomisch relativ schadlos zu halten:

das Bauernlegen. "Das 'Bauernlegen' ist seit dem 16.

Jahrhundert gang und gäbe. Die Feudalherren vergrößern mit

dem auf diese Weise erbeuteten Landbesitz ihre Herrschaft

und mehren das Heer der mittellosen Armen, die durch das
é 7 ì

Land ziehen und betteln."

Gerade darauf mußte die sich entwickelnde öffentliche

Verwaltung reagieren, denn die Klagen über Müßiggang und

Bettel rissen im 17. und 18. Jahrhundert nicht ab. Die

hoffnungslosen Versuche der Repressionsmacht, damit fer-

tig zu werden, ließen sich schon aus ökonomischen Gründen

nicht halten. Noch unter Heinrich VIII wurden 72 000 Bett-

ler und Vaganten hingerichtet, in der Zeit Elisabeth I.
Q Q \

durchschnittlich 400 Arme in einem Jahr. Schon vor,

aber insbesondere nach dem 30jährigen Krieg -mußten neue

Mittel und Wege gesucht werden, denn Arbeitskräfte waren

knapp. Bereits 1575 erhielt das Londoner Zuchthaus den

Namen 'house of correction'. Solche Corrections- und

Zuchthäuser erschienen als probates Mittel, die Bettler

in den beginnenden Merkantilismus zu integrieren. Das Am-

sterdamer Zuchthaus von 1595 wurde zur Modelleinrichtung

an der sich im 17. Jahrhundert zahlreiche deutsche Grün-

dungen orientierten.
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Ihnen allen ging es um das gleich Anliegen: den Hobbesschen

Wolf durch die Tugend der Arbeitsamkeit und Selbstbeherr-

schung umzuerziehen. Nicht Willkür der Macht, sondern all-

gemeine Sittlichkeit sollte die Basis öffentlicher Ordnung

abgeben. Die äußere Regulierung wird auf diese Weise durch

eine systematisch verinnerlichte Selbstregulierung abge-

sichert, durch den Aufbau einer zweiten Natur im Subjekt,

die ihre eigene Künstlichkeit am Ende nicht mehr wahr-

nimmt. Erst wenn dieses System der zweiten Natur völlig

geschlossen wäre, könnte Regulierung allen und jedem

überlassen werden. Der Leviathan würde nicht mehr ge-

braucht. So weit bringen es die Regulierungstechniken des

17. und 18. Jahrhunderts freilich nicht, doch ist eine

deutliche Wegmarke gesetzt: "In dem Maße, wie die Wirk-

lichkeit der geforderten Ordnung nicht entspricht und in

dem Maße, wie die Wirklichkeit nicht geregelt wahrgenommen

wird, muß das Objekt der Erziehung isoliert und auf den

Pädagogen konzentriert werden.Dieser Prozeß wird sich in-

tensivieren über Schulen, Erziehungsanstalten und schließ-

lich bis in die Einzelzellen der Zuchthäuser. Geordnet

werden soll vor allem die Wahrnehmung und die Wirklichkeit
Q Q t

soll dieser Ordnung möglichst entsprechen." Die Zöglinge

werden in eine vorgeschriebene Raum-Zeit-Ordnung integriert

und einer genauen Beobachtung unterworfen, um sie bis in

die Wunschstrukturen nachhaltig umzuformen. Heinrich

Balthasar Wagnitz, Schüler der Franckeschen Stiftungen,

gibt für die sich daraus entwickelnde Psychologie ein an-

schauliches Beispiel: Um eine Besserungsstrategie zu ent-

wickeln, so resümiert Wagnitz, müßte mit dem Zögling zu-

nächst "ein eigentlich psychologisches Verhör über die

That angestellt werden ... . In dieses psychologische

Verhör gehörten dann vorzüglich folgende Untersuchungen:

Über die sittliche Beschaffenheit der Eltern und der Ge-

schwister-Erziehung, physische und moralische ... Motive

und Reizungen ..., Reihe der Vorstellungen, ... Gedanken

und Empfindungen ... . Das gäbe dann Data zu einem mora-
901lischen Barometer." Der pädagogische Ansatzpunkt beim

Innenraum des Subjekts, bei den 'geheimen Falten der Seele'

ist hier deutlich ausgesprochen. Und er wird verschmolzen

mit dem Zweck der Industriosität, der Befleißigung und
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Arbeitserziehung von Kindern und Erwachsenen. Das wird

aus der Pespektive der Zeit durchaus positiv verstanden
als Befähigung der einzelnen, sich die Mittel zur Subsi-
stenz auf ehrbare Weise zu verschaffen und gehört zum
Grundzug der Armenpädagogik bis zum Beginn des 19. Jahr-
hunderts. Noch die Industrieschulen der zweiten Hälfte
des 18. Jahrhunderts verknüpften die Vermittlung basaler
Arbeitstechniken mit einer Sittlichkeitserziehung, die
sich auf die innere Natur des Kindes konzentriert. Die
"Triebe, Neigungen, Leidenschaften der einzelnen sollen
nicht unterdrückt, sie sollen von der Pädagogik benutzt

91 ý
werden," heißt es hierzu bei Campe. Doch ist nicht zu
übersehen, daß die Industrieschulpädagogik auch andere
Formierungstechniken einsetzt, die nicht allein auf der
Zeichen- und Vorstellungsebene das Bewußtsein besetzen,
sondern den Körper mit Einschleifmechanismen disziplinie-
ren sollen. Aus der Armenpädaogik werden denn auch wichti-
ge Elemente in den Typus der Disziplinarmacht einge-
schmolzen, der im 19. Jahrhundert das Feld betritt.

Integration in die Ordnungsmacht und Funktionsbildung für
das soziale System sind jedoch nicht allein Kennzeichen

der Armen-, sondern der Aufklärungspädagogik überhaupt.
Dies gilt nicht minder für den traditionellen Adel. In
gewissem Sinn wurde der Feudaladel mit dem Ausbau absolu-
tistischer Territorialmächte ähnlich funktionslos wie der
Vagant. Seine Einbindung in die Ordnungsmacht geschah al-
lerdings an anderer Stelle und mit anderen Mitteln. Zwar
war in der Renaissance die Bildungsabstinenz des Adels
einer Hinwendung zur humanistischen Gelehrsamkeit gewichen,

doch zog der Adel sich gegen Ende des 16. Jahrhunderts
wieder aus dem schwerfällig gewordenen Lateinschulwesen
zurück. Denn wer àò Hof des Landesherrn oder anderswo
reüssieren wollte, brauchte bessere und andere Qualifi-
kationen, als die alten Schulen bieten konnten: diploma-

tisches Geschick, Rechts- und Verwaltunswissen, Kenntnisse
der neuen (Natur-) Wissenschaften, moderne Sprachen, ins-
besondere Französisch. Denn Französisch wurde die Sprache
der Fürstenhöfe und aus Frankreich wehte der Wind einer
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neuen Elitebildung, der freien Bildung des Gentilhomme,

deren Grundzüge Montaigne aus formulierte: Körperliche Ge-

wandtheit gegen Stubenhockergelehrsamkeit, geistige Kraft

für praktisches Handeln gegen irrelevantes scholastisches

Wissen, die Welt selbst als Bildungsquelle gegen bloß
92)literarische Bildung. Das aber ließ sich nicht in den

Gelehrtenschulen finden, sondern bei hochqualifizierten

Hofmeistern und Hauslehrern oder in eigenen, kostspieli-

gen Ritterakademien. Nach 1650 bis ins 18. Jahrhundert

hinein wurden eine ganze Reihe solcher Akademien gegrün-

det. Und man darf zu recht annehmen, daß sie "für ihre
92a)Zeit die modernsten Bildungsanstalten überhaupt" waren.

In ihnen gewann das Erziehungsideal des Gentleman Gestalt,

mit dem J. Locke die Aufklärungspädagogik nachhaltig be-

einflußte. Bezeichnenderweise findet man bei Locke diesel-

ben Integrationstechniken wie in der Armenpädagogik (auch

wenn bei Locke natürlich von den Armen, die er gern den

working schools überläßt, nicht die Rede ist): Da ist das

gesteigerte psychologische Interesse für die Beschaffen-

heit des kindlichen Gemüts, der Ansatz bei den Kräften der

Seele, insbesondere bei Wille und Verstand, die pointier-

te Einsicht in 'das wahre Geheimnis der Erziehung', näm-

lich den ungeleiteten Willen des Kindes schon in so frü-

her Jugend gefügsam und geschmeidig zu machen, daß es sich

hernach an diese Anfänge seines tugendhaften Wollens

nicht mehr zurückerinnern kann; da ist das Interesse für
effektive, leichtgängige Erziehungsmethoden, für die Rea-

lien im Bildungsprozeß, für eine Orientierung der Kennt-

nisse und Fertigkeiten am künftigen sozialen Status des

Educandus (wofür Pestalozzis Armenpädagogik später den

Ausdruck 'Individuallage' einführen wird). An den Ritter-

akademien wurde also ein neues Bildungs- und Erziehungs-

verständnis leitend, das der humanistischen Gelehrtenbil-

dung weit voraus war, und es ist kein Zufall, daß die

erste 'moderne' Universität in Deutschland, gegründet 1694

in Halle, aus einer Ritterakademie hervorging. Noch weni-

ger dürfte es Zufall sein, daß bei dieser Universitäts-

gründung auch A. H. Francké seine Hand im Spiel hatte.

Franckes Hallesche Anstalten konzentrieren die Pädagogik
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im Funktionskreis der Integrationsmacht nicht nur insti-

tutionell-organisatorisch - mit Waisenhaus, Lateinschule,

Deutscher Schule, Lehrerbildungsanstalt, Betriebsgründun-

gen - , sondern binden auch die inhaltlich-methodischen

Elemente der Integrationspädagogik zusammen: Ökonomie,

permanente Aufsicht, genaue Beobachtung, ständige Betrieb-

samkeit, Lehrplandifferenzierung, Betonung der Brauchbar-

keit, naturkundliche Exkursionen, Besuche in Werkstätten,

Naturalienkabinette, Fachklassensystem - all das schöpft

aus der gleichen Quelle und strahlt aus. Selbst wenn sich

später der Philantropismus von der Strenge Franckescher

Zucht abwandte, um sublimere Straftechniken zu entwickeln,

so gehört noch Franckes Maxime von der 'Brechung des Eigen-

willens des Kindes' ganz in den Kontext der Integrations-,

nicht der Repressionsmacht. Denn es handelt sich hier um

eine theologisch fundierte Psycho- oder Seelentechnik.

Und um die Rettung der verderbten Seele ist es Francké ja

im letzten zu tun.

Selbst wo Franckes Schüler den pietistischen Kern seiner

Pädagogik nicht mitübernahmen, blieb sein Konzept rich-

tungsweisend. Dies gilt sowohl für Waisenhäuser und Correc-

tions-Anstalten, wie für die Realschulgründungen seiner

Zeit. Letztere paßten ganz ins ökonomisch-politische Pro-

gramm der aufstrebenden Territorialstaaten. Denn der Er-

folg des merkantilen Verwaltungsstaats hing nicht zuletzt

davon ab, ob es ihm gelang, die handwerkliche Berufsbil-

dung zu reformieren. Tatsächlich eignete der überkommenen

Berufsausbildung des Handwerks kein konstruktiv-theoreti-

scher Zug. Sie war, technisch gesehen, eine Erziehung zur

Nachahmung komplexer Zusammenhänge ohne Einbezug analy-

tisch-quantitativer Denkformen.Gerade hier aber setzten

die neuen Realschulgründungen des 18. Jahrhunderts an,

etwa Semlers von Leibniz unterstütztes Projekt einer

'mathematischen und mechanischen Realschule' bei Halle

oder Heckers 'oekonomisch-mathematische Realschule' in
931Berlin. Soweit sich im umfangreichen Fächerkanon die-

ser Realschulen ein einheitliches didaktisches Prinzip

ausspricht, ist es wohl im (bei Hecker für alle Fachklas-
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sen obligatorischen) Zeichenunterricht zu suchen. Dabei

geht es keineswegs um die Förderung der formalen Zeichen-

fertigkeit, sondern um die Fähigkeit, "technologische

Kenntnisse unter bestimmten Aufgabenstellungen zu ord-
041

nen" Das Zeichnen ist so gesehen der anschaulich-vi-

suelle Ausdruck des Aufbaus einer inneren Ordnungswelt

unter technologisch-instrumentellem Vorzeichen. Oder an-

ders: Die Hinwendung zu den Realien ist teleologisch ge-

bunden: Wirklichkeit soll nicht einfach im Subjekt abge-

bildet, sondern allererst in die 'rechte' Ordnung gebracht

werden. Die Integration der inneren Vorstellungswelt

läuft dabei mit dem Aufbau einer sozialen Ordnungsmacht

parallel, die ihre Kontrolleffekte gerade über eine all-

gemeine Formierung des Bewußtseins einbringt. Es ist da-

her nur folgerichtig, wenn aller Unterricht an der An-

schauung haftet, sei es produktiv (durch konstruktives

Zeichnen) oder reproduktiv (durch Aufnahme einer geordne-

ten Bilderwelt). So greift noch Hahns Entwurf eines

'seminarii oeeonomico-politici' von 1740 - wie ehedem

Comenius - auf die Tabelliermethode zurück, um den Sinn

einzelner Gegebenheiten im Ganzen zur Darstellung zu brin-

gen. Alle Dinge werden eingehend vor dem inneren Auge aus-

gebreitet und zwar so, daß der gewünschte Zusammenhang er-

kennbar wird: Ordnung der Welt durch Ordnung der Repräsen-

tationen lautet der Grundsatz der Integrationsmacht. Dem

entspricht das bienenfleißige Bemühen der Pädagogen von

Comenius bis Basedow, "die ganze Welt oder die Dinge in

der Welt nach einem richtigen, ordentlichen, natürlichen,
95)kurzen, tabellarischen Zusammenhang" aufzubauen.

Das frühe Ideal comenianischer Pansophie allerdings kam im

Verlaufe des 17. und 18. Jahrhunderts theologisch auf den

Hund. Die bürgerlichen Theoretiker hielten davon nurmehr

den Enzyklopädismus der Aufklärungszeit zurück, wie er

sich etwa in Basedows Elementarwerk ausspricht. Die in-

tensive Verkopplung von Ordnungswissen und Ordnungsmacht,

von Vernünftigkeit und Moralität, von Psychotechnik und

Selbstregulierung aber intensivierte sich. Am Philanthro-

pismus des 18.Jahrhunderts läßt sich die Zuspitzung ver-
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innerlichernder Kontrolle anschaulich demonstrieren. Ge-

nau genommen hatte das aufstrebende Bürgertum auch keine

andere Wahl. Denn der absolutistische Hof brachte denje-

nigen in Vorteil, der zugunsten des Erwerbs von Einfluß

seine Handlungen weitgehend zu manipulieren gelernt hat-

te. Dies galt für den Hofadel, mehr aber noch für den

Aufstieg des Bürgertums. "Das Bürgertum erwies sich dem

Adel insofern überlegen, als es die pädagogische Opera-

tionalisierung des zivilisatorischen Zwangs zum Prinzip

der Entwicklung machte, oder besser: machen wollte. Der

Bürger mußte sich mehr Gewalt antun, um wenigstens 'mora-

lisch' , dem inneren Anspruch nach, der Person von Stand
97)überlegen zu sein." So wurde Moralerziehung, d.h.

die Kanalisierung des Willens als Vermögen der Tugend,

zum zentralen Diskussionsthema der Aufklärungspädagogik.

Und die Philanthropen ließen keine Gelegenheit aus, sich

mit ihrer Methodik zum Aufbau innerer Ordnungsformen der

realen Ordnungsmacht anzudienen. Da das Selbstbewußtsein

des deutschen Bürgertums nicht ausreichte, die Herrschen-

den herauszufordern, sollten sie wenigstens günstig ge-

stimmt, mit ihrem wahren Interesse bekannt gemacht werden.

Bevorzugt wenden sich daher die Philanthropen mit ihren

Schulprojekten an fürstliche Gönner, sind über jeden ih-

nen anvertrauten Adelssohn hoch erfreut, ja fordern ein

allgemeines staatliches 'Moralitäts- und Educations-Con-

seil' (Basedow) geradezu herbei. Daß öffentliche Kontrol-

le und innere Moralisierung lautlos ineinandergreifen

können, gilt den Aufklärungspädagogen dabei als eigentli-

cher Triumph. Immer solle "die moralische Befreiung ...

der politischen äußerst behut- und daher langsamen Be-
QQ \

freiung zur Seite gehen" , heißt es abwieglerisch bei

Rochów. Kein Wunder, daß di'e deutschen Pädagogen bei ihrem

bewunderten Vorbild Rousseau die zivilisations- und ge-

sellschaftskritischen Züge herausfiltern, übrig bleibt

bare Integrationspädagogik,für die Rousseau zweifellos

raf finierte Arrangements bereithält: Schon der früheste

Beginn der Empfindungen soll genau beobachtet und gelenkt

werden. Denn sie sind 'das Rohmaterial der Erkenntnis'.
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Sind sie einitial in eine 'angemessene Ordnung' gebracht,

basiert Erkenntis bereits auf regulierten Empfindungen. Da-

mit macht sich der Pädagoge heimlich zum 'Herrn der Ein-

drücke' des Zöglings: "Ich überliste seine Sinne durch

andere sinnliche Eindrücke", schreibt Rousseau, "ich lei-

te seine Lebensgeister auf einen anderen Kurs ... Ich füh-

re ihn ... weit weg von allem, was ihn verführen könnte

... . Die gefährlichen Dinge fernzuhalten bedeutet nichts,
Q Q t

wenn ich nicht auch die Erinnerung daran auslösche . .. ."

Der Erzieher des Emile macht so die Kontrolle der Leiden-

schaften zum Angelpunkt seiner negativen Erziehung. Und

gerade über diese Regulierung wird Ordnung bis in den

letzten Winkel der Seele hinein verlängert. Regulierung

aber braucht regelmäßige Gewohnung, hier noch nicht ver-

standen als disziplinierender Drill, sondern als Einübung

in ein sittliches Verhalten, das sich an moralischen Leit-

bildern orientiert. Damit dieses Verhalten zur zweiten,

inneren Natur gerinnt, bedienen sich die Philanthropen eines

ganzen Arsenals von Mitteln: Übungen im Aufschieben von

.Affekten, Kontrolle der eigenen Gedanken und Vorstellun-

gen , Steuerung des Verhaltens über Belohnungen (Meriten-

tafeln, Lobbilletts und -punkte) und Ehrenstrafen, Subli-

mation durch körperliche Arbeit und Abhärtung, permanente

Beschäftigung und Inanspruchnahme von Verstand und Vorstel-

lungskraft, moralische Indoktrination durch Fallbeispiele

und eine eigens entwickelte Jugendliteratur wie etwas

Campes 'Robinson', Weißes 'Kinderfreund' oder Salzmanns

'Moralisches Elementarbuch'. Die Absicht seines Buches sei,

so schreibt Salzmann 1785 im Vorwort, "dasjenige zu erzeu-

gen, was man gute Gesinnung zu nennen pflegt ... . Gute

Gesinnung ist nur ein höherer Grad von richtiger Erkennt-

nis."1011 Gerade dieser letzte Schluß ist typisch für die

Pädagogik im Funktionskreis der Integrationsmacht. Ob bei

Resewitz , Basedow oder Campe - stets wird versucht,

aus der Erkenntnis des Seins das Sollen geradezu heraus-

zudestillieren, Moralität also als Erkenntnisakt zu be-

gründen. Und darin spiegelt sich die fundamentale Über-

zeugung wider, daß die soziale Integration der Individuen
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in der Formierung des Bewußtseins zu verankern sei.

Formieren aber heißt immer auch: Ausscheiden, Absondern,
Gleichmachen. Denn die Vernunft, auf die die Philanthropen
pochen, ist keineswegs ein selbstgegebenes natürliches
Fundament, sondern historisches Produkt nicht zuletzt

auch erzieherischer Eingriffe. Sie erwächst aus Akten
der Grenz Ziehung zwischen Phantasie und Realität, Subjekt
und Objekt, Wissen und Wahn. Wer sich wie Don Quichotte
nicht an diese Differenzierungen hält, wird zur lächer-
lich-verrückten Figur einer verflossenen Episteme
Will man also die Jugend vernünftig machen, so muß man
ihr rechte Grenzen setzen. Daher kann auch die Integra-

tionsmacht nicht auf Strafen verzichten. Doch zielt die
Strafpraxis nun nicht wie ehedem auf den Körper und sei-
nen Habitus, sondern auf den Innenraum des Subjekts, um
das frei flottierende Potential der Einbildungen, Wün-
sche und Anschauungen an die Kette zu legen. Dabei ist
zweitrangig, ob die innere Dynamik der Bedürfnisse und
Wünsche für tierisch verderbt (wie bei Francké) oder
zivilisatorisch irregeleitet (wie bei Rousseau) erachtet
wird. Beide Male muß die Integrationsmacht auf der Ebene
von Phantasmen und Repräsentationen einen Kontrolleffekt
einbringen (sei es durch Brechung des Eigenwillens des
Kindes, sei es durch systematisches Ausschalten zivilisa-
torischer Irritationen). Ganz allgemein lassen sich drei
Kontroll f ormen unterscheiden, mit denen die Integrations-
macht den Innenraum des Subjekts besetzt: Durchstruktu-
rieren des Feldes der inneren Anschauung, um die Aufmerk-
samkeit zu richten und unerwünschte Vorstellungen zu un-
terdrücken; Vorgabe von positiv sanktionierten Wunschpro-
jektionen, die als Ideale der Sittlichkeit beständig vor
dem inneren Auge stehen sollen; und schließlich - von den
Philanthropen nur als Ausnahme akzeptiert - die Brechung
des Willens durch körperliche Zucht. Hier unterscheiden
sich die Philanthropen zweifellos von A. H. Francké. Den-

noch ist auch die körperliche Zucht in Franckes Anstalten
nicht dem Typ der Repressionsmacht zuzurechnen. Denn die
Züchtigung tritt bewußt nicht als rächende Gewalt auf den
Plan, sondern als väterliche Sorge. Sie soll ohne Zorn,
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ohne Rache, ja ohne jegliche Lust vollzogen werden. Dem

Strafenden wird Selbstkontrolle auferlegt; der Strafvoll-

zug wird in einem 'Sittenbuch' aktenkundig gemacht; die

Strafe selbst soll "aus einem solchen herzlichen Mitleid

herfließen,daß auch die Kinder unschwer erkennen mögen,

daß man lieber alle Ruten wegwerfen und sie allein mit

Worten erziehen wollte ... ."104) Das Schlußritual des

Straf akts bestätigt denn auch,daß solche Strafen nur im

Medium gemeinsamer Tugend von Erzieher und Zögling einen

Sinn finden: "Und wenn die Strafe geschehen,soll der Prä-

zeptor sich von dem Kind die Hände geben ... und ...

Besserung geloben lassen." Der gleiche Tenor - körper-

liche Zucht als bedauerliches letztes Mittel - kennzeich-

net auch die Strafpraxis in den Philanthropinen. Die Prü-

gelstrafe soll "ganz geheim, nach vorhergegangener weh-

mütiger Ermahnung" erfolgen. Vom Einschüchterungseffekt

der Repressionsmacht ist hier nichts mehr zu finden. Die

Strafe erfolgt gerade unter Ausschluß der Öffentlichkeit,

vielleicht auch mit der insgeheimen Beschämung des Pädago-

gen über sein noch so lückenhaftes Wirken. Wenn Öffentlich-

keit hergestellt wird, dann nicht die Öffentlichkeit des

blutrünstigen Pöbels am Galgen, sondern die kontrollierte

Öffentlichkeit eines gesitteten Gemeinwesens: Auf Meriten-

tafeln kann jeder sich der Tugendsamkeit des anderen nach

Art einer öffentlichen Kontoführung versichern. Strafen

werden als Punktabzug vermerkt, d.h. als Verlust von öf-

fentlichem Ansehen. Die Herabsetzung vor anderen kann sich

aber auch anderer Mittel bedienen. Am Dessauer Philanthro-

pin geschieht dies etwa durch Abspruch der (sittlichen)

Reife: die zu Bestrafenden erhalten einen Kinderstuhl und

hölzernes Gerät bei Tisch, einen Fallhut oder werden für

einige Zeit in den Rang eines Famulanten degradiert.

Die psychologischen Zugriffsformen sind offensichtlich,

insbesondere bei Strafen durch Entzug sinnlicher Reize.

So soll z.B. systematisch Langeweile erzeugt werden "in

einem ganz ledigen Zimmer, wo man nicht aus dem Fenster

sehen kann und in der Nähe das angenehme Geräusch der

sich vergnügenden oder studierenden Jugend gehört wird."

Das setzt natürlich voraus, daß die ständige Inanspruch-
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nahrne und Konzentration der Wahrnehmung schon so weit

verinnerlicht wurde, daß die Stillstellung im Karzer
tatsächlich als sinnliche Deprivation erlebt wird. Nur
dann nämlich kann das 'angenehme Geräusch der studierenden
Jugend' den Wunsch, dazu zu gehören, im Zögling verwurzeln.
Der Karzer übernimmt in diesem Strafarrangement nicht mehr
die Funktion repressiver Exklusion, sondern einer verstärk-
ten Integration. Sein Funktionieren setzt allerdings vor-
aus, daß er selbst eingelassen ist in ein realtiv ge-
schlossenes soziales Feld, in dem Straf zeichen schnell zur
Zirkulation gebracht werden können. Die Integrationsmacht
arbeitet daher nicht nur mit einer neuen Straf technik,
sondern architektonisch bzw. organisatorisch mit einer
neuen Schulverfassung. Das relativ ungegliederte Schul-
haus des Schulmeisters muß sich zu einem sozialen Gemein-
wesen erweitern und differenzieren. Es muß gewissermaßen
in nuce den Modellfall allgemeiner Regulierung durch ver-
innerlichte Kontrolle vorwegnehmen. Das alte Schulhaus
mit seiner heterogenen Masse von Schülern (die meist ein-
zeln zum Lehrer vortraten, aufsagten oder übersetzten, um
dann neue Anweisungen zu erhalten) entsprach dieser Anfor-
derung an keiner Stelle. Abhilfe schaffte hier erst das
comenianische Prinzip des Klassen- bzw. Frontalunterrichts .
Mit ihm erfolgt eine deutliche Konzentration auf den Schü-
ler: Die Abschaffung des althergebrachten stummen Lemens,
die Synchronisierung des Lernprozesses führen einerseits
zur Effektivierung der Lehre und erlauben, die Aufmerk-
samkeit einer ganzen Klasse gleichzurichten. Die Homoge-
nisierung des Unterrichts aber hat notwendig eine fort-
schreitende Differenzierung der Schüler nach Reifegraden
und Lehrstoffen zur Folge. Dadurch nimmt schließlich bis
ins 19. Jahrhundert "die Zahl der Lehrer, der Fächer, der
öffentlichen Unterrichtsstunden und das Maß der Belastung
der Schüler zu". Die Konzentration auf den Schüler
aber erfolgt nicht nur über die Lehre, sondern am Ende

noch intensiver über erzieherische Maßnahmen, die sich ins-
besondere in den Schulkollegien des 17. und 18. Jahrhun-
derts mit dem Unterricht verkoppeln. Daß solche Internate,
Pensionate, Pädagogien, Kollegien etc. mit Vorliebe in
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ehemaligen Klöstern eingerichtet werden, hat nicht nur fi-

nanzielle Gründe. Denn Bauform und örtliche Lage tragen

meist dazu bei, die Knaben - wie es in einer Schrift von

1783 heißt - vor den "vielen Zerstreuungen, die mit einer

bürgerlichen Haushaltung unumgänglich verbunden sind,"

zu bewahren. Neben Armen-, Waisen- und Zuchthäusern be-

dient sich die Integrationsmacht nicht zuletzt vielfälti-

ger Kollegien, um ein Netz von Stützpunkten zur Durch-

setzung ihrer Ordnungsformen zu errichten. Diese Stützpunk-

te lassen sich gewissermaßen als Vorboten einer neuen und

neu geordneten Welt verstehen. Und sie müssen, um ihre in-

nere Integration nicht zu gefährden, sich von der noch

'unordentlichen' Außenwelt symbolisch und praktisch tren-

nen: durch Türhüter, Mauern oder einfach durch ihre iso-

lierte Lage. Es entstehen Inseln des tugendhaften Lebens

mit gemeinsamem Unterricht, gemeinsamer Rekreation, ge-

meinsamer Haushaltung, gemeinsamen Feiern, gemeinsamen

Straf riten und allgegenwärtiger, oft gegenseitiger Kontrol-

le. An Ferien ist bei alledem nicht zu denken, denn sie

könnten die Kinder vom Studieren entwöhnen und den Erzie-

hungserfolg gefährden. Für die Aufklärungspädagogen des

18. Jahrhunderts sind solche Stützpunkte der Integrations-

macht die selbstverständliche Plattform allgemeiner ge-

sellschaftlicher Regulierung. Äußerst sensibel reagieren

die zahlreichen Schulgründungen auf die steigende gesell-

schaftliche Dynamisierung mit der Entwicklung flexiblerer

Organisationsmodelle als sie noch in traditionellen Kolle-

gien üblich waren. Schon Francké differenziert Lehrplan

und Methodik; er erweitert den Fächerkanon erheblich, zer-

legt den Lehrstoff in Vierteljahresabschnitte, die von je-

dem Schüler mehrmals durchlaufen werden, organisiert den

gesamten Unterricht nach Fachklassen mit einem entsprechen-

den Raumangebot; er splittet die Rolle des Pädagogen in die

des 'Fachinformatoren' für den Unterricht und des 'Stuben-

präzeptoren', der die erzieherische Schlüsselstellung inne

hat. Das alles läßt das kollegiate Leben jedoch nicht aus-

einanderdriften, sondern schweißt es eher noch zusammen.

Zu Recht vermutet H. Lange, daß gerade "im kleinen Pädago-

gium die weitgetriebene organisatorische Differenzierung,

da sie die Schüler in vielfacher Kombination zusammen-
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brachte, womöglich eine integrative Wirkung" hatte.

Denn sie stellt eine permanente, kontrollierende Öffentlich-

keit her, die für die Integrationsmacht unersetztlich ist.

Je weniger die Pädagogik dabei ihre Effekte auf bloßes

Einordnen in eine vorgegebene Ordnung abstellen kann.um-

so mehr muß sie eine neue Ordnung als wahre (und d.h. in der

Sprache der Zeit: vernunftgemäße) erfinden und implantie-

ren. Dies gilt nicht nur für Schulbau und -Verfassung, son-

dern für Wissensordnungen im allgemeinen und den Lehrplan

im besonderen. Der Lehrer dominiert nicht mehr als souverä-

ner Orator im abgestecken Feld des Wissens, sondern wird

zum emsigen Konstrukteur von Tabellen der All-Unterweisung,

wie sie bereits Ratkê zeitlebens entwarf. Der Lehrstoff

verliert seine autoritative Würde. Er wird Mittel zum Auf-

bau von integrativen Ordnungsschemata im Subjekt, um die

Mannigfaltigkeit der Welt zusammenzubringen. Dabei ist es

zweifellos nicht unerheblich, ob man (wie Comenius in den

hundert Kapiteln seiner 'Janua linguarum' von 1631) das

Ganze der Wirklichkeit von Gott ausgehend in einem großen

Bogen bis zu den Engeln durchläuft oder aber (wie Reyher

in seiner Bearbeitung des Comenianischen Werkes von 1643)

den Anfangspunkt beim neuzeitlichen Subjekt, hier also
112)konkret beim Schüler und der Schule, nimmt. Der pan-

sophische Ordo-Gedanke des Comenius zehrt noch von einem

Weltbild, das der Aufklärungsprozeß zunehmend zersetzt.

Aufkommende Subjektzentrierung und Objektivierung der Er-

kenntnis aber sind nur zwei Seiten des gleichen neuzeitli-

chen Aufklärungsprozesses. So nimmt denn auch parallel zur

Orientierung aufs Subjekt der Realismus der Lehrpläne seit

dem 17. Jahrhundert zu. Die Entwicklungslinien lassen

sich unterschiedlich nuancieren: etwa vom methodischen

Realismus der Frühdidaktiker (mit ihrer Kritik des Uberkom-

menen Sprachlernens, des Verbalismus der Lateinschulen und

deren Überschätzung des Altertums), über die Aufwertung des

Quadriviums bei E. Weigel (wobei das Quadrivium gewisser-

maßen das Grundwissens der zeitgenössichen Ordnungswissen-

schaften versammelt: Arithmetik, Geometrie, Astronomie und

Musik bzw. Harmonielehre), bis zur extremen Ausweitung des

Šach- und Fachunterrichts (etwa in den Realschulen des 18.
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Jahrhunderts). Eine ähnliche Entwicklungslinie ließe sich

auch unter der Perspektive einer gleichzeitigen Ausweitung

und Integration der Wahrnehmungsfelder des Schülers zeichnen:

Ausgehend von der Orientierung am Gesichtssinn wird das

Prinzip der Anschauung für das gesamte Repräsentationszeit-

alter leitend. Immer geht es darum, die Dinge vor das inne-

re Auge zu bringen. Das geschieht zunächst über Abbildungen

(Zeichnungen, Bilderbücher etc.), doch schon J. J. Becher

beginnt in seinem 'theatrum naturae et årtis' reale Gegen-

stände zu versammeln (die nun auch betastet werden können).

Im 18. Jahrhundert erweitert sich dieser Zugang zur Reali-

tät über Realien- und Schulkabinette erheblich (durch Mi-

neral- und Tiersammlungen, physikalische Geräte, Biblio-

theken usw.) bis hin zur Anlage von botanischen Gärten (in

denen Gesichts-, Tast- und Geruchssinn zugleich angespro-

chen werden). Ihren Höhepunkt finden solche pädagogisch

gesteuerten Realitätskontakte in systematischen Werkstatt-

besuchen (von denen etwa E. Chr. Trapp berichtet) oder in

Wanderungen und Reisen (wie sie in Salzmanns Schnepfentha-

ler Anstalt üblich wurden).

Der sich auf diese Weise entwickelnde Gesamtunterricht paßt

recht gut ins Methodenkonzept der Integrationspädagogik.

Stets geht es dabei um den Aufbau (normativ) gesteuerter

Verhaltens-und Wissensordnungen. Pädagogische Methodik

ist also bestimmt als Integrationstechnik, wobei das Ver-

knüpfungsproblem von Vorstellungsinhalten den Kern metho-

discher Überlegungen ausmacht. Am gewandelten Verständnis

des Sprachunterrichts - den bereits Comenius auf eine neue

Grundlage stellte - läßt sich das leicht zeigen: Solange

das Sprachlernen - wie im Mittelalter üblich - am Sprach-

korpus und seinen äußeren Elementen orientiert war, be-

stand es im wesentlichen darin, diese Elemente zu memorie-

ren und nach mühsam gelernten Regeln kunstvoll zusammenzu-

setzen. Das ändert sich grundlegend, wenn Sprache von

innen her, also von den Sinnentitäten und Repräsentations-

werten der Wörter aus erfaßt und gelernt werden soll. Nicht

mehr Text, Schrift und Kommentar, sondern die Sprache als

gesprochener Diskurs und die Kritik rücken dann ins Zentrum.

Für das Repräsentationszeitalter gilt als Grundsatz; "der
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Geist spricht und erkennt in der gleichen Bewegung." 'Er-

kenntnis und Sprache werden als streng miteinander verkreuzt be-

trachtet. Daher ist es nur folgerichtig, für das Sprach-

lernen die Korrellation von Wort und bezeichnetem Sach-

verhalt zum Prinzip zu erheben: "Die Wörter" heißt es bei

Comenius entsprechend, "sind ... nichts anderes als die

Zeichen der Dinge. Wenn man diese nicht berücksichtigt,
1141was haben sie dann noch für einen Sinn?" Jede rechte

Erkenntnis findet ihre Manifestation in der evidenten und

deutlichen Wahrnehmung. Wahrnehmungen wiederum finden ihren

zeichenhaften Ausdruck im Wort als dem zutreffenden Namen

der Sache bzw. im gegliederten Satz als dem Abbild der

inneren Beziehungen der Repräsentationen. So nimmt die von

Comenius in der 'Janua linguarum' entwickelte Sprachmetho-

dik ihren entsprechenden Ausgangspunkt bei Wörtern und

Sätzen. Ihre Grundregeln lauten: Keine Trennung von Wort

und Ding (das wenigstens im Bild anschaulich erfaßbar sein

soll), keine Trennung von grammatischer Regel und aktivem

Sprachvollzug (d.h. Einübung der Sprache in Form lebendi-

ger Unterredung, Grammatikunterricht in der Muttersprache).

Alle auf diese Sprachlerntheorie aufbauenden Kritiken und

Variationen (etwa bei den Mnemotechnikern des 17. Jahr-

hunderts ')behalten davon zumindest das Grundkonzept zu-

rück: das Repräsentationsmodell der Erkenntnis. Spracher-

werb geschieht nicht um der Dignität der alten Schriften

und Autoren willen, sondern weil das Wissen von der Welt

im geregelten Sprachvollzug zur rechten Ordnung gelangt.

In diesem Sinn interpretiert E. Garin die comenianische

'Pansophie1 nicht als materialen, sondern eher formalen

Erkenntniserwerb, als "Besitz einer Methode, ... einer

Logik und einer Sprache, die fähig sind, alles zu durch-

dringen und zu beherrschen." So gesehen liegt Comenius

von seinen Kritikern, den Grammatikern von Port-Royal r

nicht gar so weit entfernt.

Bei Comenius wie bei den Grammatikern spricht sich das

zentrale Interesse des Repräsentationszeitalters aus: ein

Ordnungswissen aus der genauen Erfassung evidenter Identi-

täten, ihrer Differenzen und ihrer Ähnlichkeiten aufzu-

bauen. Die Erkenntnis der Welt eröffnet sich durch eine
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komplexe (Sprach-)Zeichenanalyse und der Sinn des Erkann-

ten läßt sich in einem vollständigen Tableau von Zeichen

erfassen. In diesem Sinn heißt es bei Foucault: "Die tie-

fe Bestimmung der klassischen Sprache ist es stets gewe-

sen, ein 'Tableau' zu ergeben: gleich, ob das nun als na-

türliche Rede, Sammlung der Wahrheit, Beschreibung der

Dinge, Korpus exakter Erkenntnisse oder enzyklopädisches
1 1 R ì

Wörterbuch geschah." Diesen Sachverhalt bestätigt die

Theoriegeschichte der Pädagogik auf Schritt und Tritt, von

Comenius' tabellarischer Auflistung des didaktisch-methodi-

schen Wissens seiner Zeit bis zu Basedows summarischer Auf-
119)zählung menschlicher Körperteile . Der entscheidende

Unterschied solcher Tableaus des Wissens zu späteren Sy-

stematiken ist, daß die Nomenklatur rund 200 Jahre lang

ihre Entfaltung im 'flachen Raum' der Tabelle sucht. D.h.

es gibt keine 'Tiefe', keinen der Repräsentation verbor-

genen Bereich der Synthetisierung des Wissens. Das Wissen

bleibt sich selbst im flachen Raum der Erkenntnis völlig

transparent, vermag jedoch auf dieser Ebene eine ungeheu-

re Auffächerung und Breite zu gewinnen. Der Umbruch dieses

aufklärerischen Erkenntnismodells ist daher gerade dort an-

zusetzen, wo der permamente Raum des Wissens als Oberflä-

chenphänomen eingestuft oder erkannt wird, wo das Tableau

also nur noch als Oberflächenwirkung von Synthesen und Or-

ganisationen zum Vorschein kommt, die tiefer liegen als

die Ebene der Repräsentation selbst.

c) Für die Pädagogik ist dieser epistemologische Bruch mit dem

Obergang ins 19. Jahrhundert anzusetzen. Gleich wie in an-

deren Wissensfeldern zieht sich in dieser Zeit das Den-

ken und Wissen aus dem Raum der Repräsentation zurück.

Deutlich läßt sich diese Verschiebung am Anschauungsbe-

griff, wie er Pestalozzis Elementarunterricht zugrunde

liegt, nachzeichnen. Ausgangspunkt seiner Anschauungsleh-

re ist eine im Menschen angenommene Kraft, die es dem er-

kennenden Subjekt erlaubt, alle Dinge der Welt unabhängig

von seiner 'tierischen Begehrlichkeit' vorzustellen. Die-

ses Anschauungsvermögen erschöpft sich dabei jedoch nicht

etwa in bloßer sinnlicher Repräsentation der Mannigfal-

tigkeit der Erscheinungen, sondern zielt gerade darauf,
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die Oberfläche der Vorstellungen zu durchdringen, um das

'Wesen' des Angeschauten vor das innere Auge zu bringen;

"Alle Dinge, die meine Sinne berühren, sind für mich nur

insoweit Mittel, zu richtigen Einsichten zu gelangen, als

ihre Erscheinungen mir ihr unwandelbares, unveränderliches

Wesen vorzüglich vor ihrem wandelbaren Wechselzustand

oder ihrer Beschaffenheit in die Sinne fallen machen."

Der Begriff der Anschauung nimmt bei Pestalozzi damit eine

grundsätzlich andere Bedeutung an, als er im gesamten Re-

präsentationszeitalter hatte. Denn er zielt nicht mehr in

erster Linie auf das weite Feld sinnhafter Vorstellungen,

die einem Subjekt von außen gegeben werden, sondern auf

cimentare Urakte des selbständigen Geistes, vermöge derer

das Subjekt aus sich die Welt rekonstruiert. Der Bezug

zu Kants apriorischen Erkenntnisformen ist entsprechend

häufig hervorgehoben worden, wenngleich das Wort 'apriori'

bei Pestalozzi nicht fällt. "Ganz klar war ihm", so ur-

teilt später E. Spranger, "der Sinn des Aprioris in der
1221Erkenntnis nicht." ' Doch wird der Umbruch zur modernen,

humanwissenschaftlichen Episteme mit aller Deutlichkeit

vollzogen. Charakteristisch für diesen modernen Wissens-

kosmos ist eine auffällige Subjektzentrierung des Denkens,

das Postulat der gründenden Macht des Erkenntnissubjekts.

Dieser Denkbewegung ist Pestalozzi - bei aller religiösen

Verwurzelung - zweifellos zuzurechnen. Denn sein Grübeln

und Fragen bleibt dem tiefenstrukturellen, produktiven

Erkenntnissubjekt des nachklassischen Zeitalters auf der

Spur. "Alles, was ich bin", heißt es bei ihm, "alles, was

ich will, alles, was ich soll, geht von mir selbst aus.

Sollte nicht auch meine Erkenntnis von mir selbst ausge-
1 23 ìhen?' Genau diese Fragerichtung führt ihn schließlich

zu seiner 'Meisterwahrheit', zur Elementarmethode. In as-

soziationspsychologischer Deutung glaubt er nachweisen zu

können, daß volle Erkenntnis sich durch Synthetisierung

elementarer Einsichten gewinnen lasse bzw. umgekehrt: daß

jede Anschauung auf elementare Anschauungsformen zurückge-

führt werden kann: "Auch die verwickeltste Anschauung be-

steht aus einfachen Grundteilen; wenn du diese in der Hand
1241

hast, so wird dir das Verwickeltste einfach." · Als ein-

fachste 'Grundformen' der Anschauung findet Pestalozzi
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Forn, Zahl und Schall. Von ihnen ausgehend sucht sein

ABC der Anschauung nach basalen Elementen des Lernprozes-

ses, die noch vor den traditionellen Schulfächern und

Lerninhaltenliegen: etwa Waagerechte und Senkrechte, das

Quadrat oder den Vokal als einfachstes Lautgebilde. Pesta-

lozzis Versuch der mechanischen Zerlegung und Resyntheti-

sierung der Anschauung macht Schule im doppelten Sinn.

Nicht nur beeinflußt seine Lehrweise entscheidend das

Elementarschulwesen in der ersten Hälfte des 19. Jahr-

hunderts, sondern sie begründet einen schultheoretischen

und methodischen Diskurs, in den sich zahlreiche Theore-

tiker der Pädagogik in der Folgezeit einschalten. Die Fas-

zination seiner Elementarmethode liegt dabei nicht allein

im Versprechen einer effizienten und sicheren Fabrikation

von Erkenntnis durch systematische, kontinuierlich sich

aufbauende Lehrgänge, sondern in ihrer inneren Verwandt-

schaft mit der Technik der Disziplinarmacht selbst. (Daß

die aufgefundenen Grundmuster der Anschauung bei anderen

Pädagogen variieren, tut dabei wenig zur Sache. Bekannt-

lich setzte Herbart auf die erkenntnisfördernde Bedeutung

des rechtwinkligen Dreiecks, Fröbel auf Würfel und Kugel.)

Stets soll aus basalen Anschauungselementen der Unterrichts-

gang sich zur vollen Intellektualität der Anschauung erhe-

ben. Die zur wirklichen Erkenntnis gelangende Anschauung

baut sich durch die geistige Selbsttätigkeit des Schülers

allererst auf. Die Entwicklung und Förderung dieser Kraft

gehört folglich zur zentralen Aufgabe systematischer Leh-

re. Der Zielbereich des Unterrichtsprozesses verschiebt

sich damit vom Aufbau materialer Wissensordnungen (um

den sich die Integrationspädagogik der Aufklärungszeit

bemühte) zur Stärkung einer produktiven Apparatur im Zög-

ling, um die geforderte Ordnung des Wissens und der Hal-

tungen selbsttätigzugenerieren. Es ist die "allgemeine
1 25 ïEmporbildung dieser inneren Kräfte der Menschennatur" ,

mit der Pestalozzi der neuhumanistischen Bildungsbewegung

zu Beginn des 19. Jahrhunderts das Stichwort gibt. Daran

können die preußischen Reformer, allen voran Humboldt,

zwanglos anknüpfen. Und Fichte begrüßt Pestalozzi gerade-

zu emphatisch als Vordenker der von ihm selbst geforderten

neuen Erziehung. Pestalozzis methodische Entdeckung, so
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schreibt Fichte, "den Zögling in die unmittelbare Anschau-

ung einzuführen, ist gleichbedeutend mit der unsrigen, die

Geistestätigkeit desselben zum Entwerfen von Bildern anzu-

regen und nur an diesem freien Bilden ihn lernen zu las-

sen alles, was er lernt; denn nur von dem Freientworfenen

ist Anschauung möglich. Daß der Erfinder es wirklich also

meint, und keineswegs unter Anschauung jene blindtappende

und betastende Wahrnehmung versteht, beweist die nachher
1 ?é \

angegebene Ausübung." Was Fichte als 'blindtappende

und betastende Wahrnehmung' karrikiert, das ist der ver-

flossenen Aufklärungspädagogik ins Stammbuch geschrieben.

Mit Pestalozzis Elementarmethode, das erkennt Fichte deut-

lich, wird der an konkreten, sinnhaften Entitäten haftende

Unterricht der Philanthropen revolutioniert: Das Tableau

der Repräsentationen wird - bildlich gesprochen - in zwei

Richtungen durchstoßen: nach oben, indem die überkommenen

All-Tabellen, Sammlungen, Enzyklopädien nach obersten all-

gemeinen Prinzipien systematisiert werden, aus denen sich

die Fülle der Erscheinungen genetisch entwickeln läßt (oh-

ne die Schüler mit uferlosen Wissensbeständen zu überfrach-

ten) ; nach unten, indem die Methode an basale Elemente

der Anschauung anknüpft, die in ihrem abstrakten Formalis-

mus jenseits aller qualitativen Bestimmthsit liegen, wie

sie ehedem den Repräsentationen zukam.

Gerade am Sprachunterricht, von Pestalozzi-Interpreten gern

als gekünstelt, mechanisch oder verfehlt apostrophiert, wird

der Vorgang der Auflösung des Tableaus der Repräsentationen

flagrant. Denn hier unterschreitet Pestalozzi am deutlich-

sten die Grenze sinnhafter Qualitäten, die das Repräsenta-

tionszeitalter nicht unterlaufen konnte. Während das klas-

sische Zeitalter den Sprachunterricht auf Wort und Satz

konzentrierte, will Pestalozzi gerade von sinnlosen, mecha-

nischen Sprechübungen zum sinnvollen Sprechen gelangen und

durch Assoziation elementarer Laute Silben, Wörter und

schließlich Sätze aufbauen: Der Lehrer spricht A-pfel und

legt die Betonung auf den langen Ton A. Die Kinder sollen

den Vokal identifizieren und lautrein nachsprechen. Es fol-

gen weitere Vokale, dann Übungen mit Konsonanten und Sil-

ben. Daß solche Silben, wie etwa irm, stro, ampf, auf völ-
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lig sinnlose Buchstabenfolgen reduziert sind, stört wenig.

Denn die Elementarmethode vertraut fest darauf, daß mit

solchen Übungen die entscheidenden Kräfte geweckt werden,

die später 'ampf zu'Kampf'oder'Dampf'zusammenschließen.

Sprechen, Lesen und Schreiben sollen als generativer Mechar-

nismus im Schüler verankert werden. (Daß Pestalozzi etwa

ab 1805 den Begriff 'mechanisch' durch Organisch' ersetzt,

ändert nichts an der Sache.) Der Schüler soll sein Sprach-

vermögen aus kleinsten Elementen heraus selbsttätig entWik-

keln und aufbauen, indem er das Sprachgebäude auseinander-

nehmen und künstlich resynthetisieren lernt. Zumindest der

äußere Ductus des Unterrichts erinnert an die mittelalter-

liche Lateinschule, die ja das Lesen- und Schreibenlernen

am äußeren Korpus der Schrift und ihren Elementen fest-

machte. Doch müssen zwei entscheidende Unterschiede fest-

gehalten werden: Pestalozzi sieht den Spracherwerb, wie

alle anderen Elementarübungen auch, ausdrücklich assozia-

tionspsychologisch fundiert. Die Elementarmethode folgt,

wie er immer wieder betont, 'dem Gang der Natur' oder - wie

es an anderer Stelle heißt - den "Grundsätzen des physi-

schen Mechanismus, die sich aus der Natur unseres Geistes

selber herleiten". Damit ist ein zweiter Unterschied

schon angesprochen. Sprache soll nicht einfach als äußerer

Korpus zergliedert, sondern von einem inneren Fabrikations-

gesetz her rekonstruiert werden, um den Schüler zum Subjekt

seiner eigenen Sprechhandlungen zu machen. So dilettantisch

Pestalozzi dies auch angehen mag—das Prinzip einer gene-

tischen Rekonstruktion aus immanenten basalen Elementen,

die noch unterhalb der Repräsentationsebene festgemacht

werden, ist ein Novum. Die Methode enthält in nuce schon

die beiden Grundoperationen, die der linguistische Struk-

turalismus später zum Programm erhebt: Zerlegung und Arran-

gement. Mit diesen Grundoperationen aber ist zugleich die

fundamentale Machttechnik der anhebenden Disziplinarge-

sellschaft umrissen. Gerade dieser Sachverhalt ist roman-

tisierenden Pestalozzi-Interpreten wie Spranger entgangen,

der zu Pestalozzis Sprachlehre nur kurz vermerkt: "Es

lohnt sich nicht, länger dabei zu verweilen". Rein unter-
richtspraktisch mag das stimmen, theorie- und schulge-

schichtlich aber markiert Pestalozzis Unterschreitung der
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Sinnschwelle im Sprachlernprozeß, seine auf die Spitze ge-

triebene Unterscheidung von Real- und Elementarbildung,

eine Epochenschwelle. Mit Pestalozzis Elementarmethode

beginnt die Initiation in die Disziplinarnesellschaft.

Die Elementarmethode macht es nicht nur möglich, sondern

geradezu unumgänglich, den Unterrichtsgang inhaltlich und

zeitlich zu untergliedern. Sie schafft die Voraussetzung

für die Ausarbeitung verbindlicher, gegliederter Lektions-

pläne und für eine bessere, gleichmäßigere Sequenzierung

des Lernprozesses. Die neue zeitliche Regelung des Unter-

richts aber bringt ein neues Bild vom Schüler in Umlauf,
1 2 9 ìdas Kost als das "Bild des Normschülers" bezeichnet.

Denn die Elementarisierung des Unterrichts und die ihr

entsprechenden Techniken der Übung und Prüfung eröffnen

die Möglichkeit, die Schüler in bezug auf das Ziel, die

Mitschüler und eine bestimmte Methode zu charakterisieren.

Mit dem fiktiven Normschüler wiederum geht die Aufteilung

von Klassen nach Alter bzw. Lern-und Leistungsfähigkeit

Hand in Hand. Das alles macht die Elementarmethode zum

integrativen Bestandteil einer neuen Machttechnik, die auf

eine differenzierte Behandlung gelehriger Körper zur Stei-

gerung ihrer nutzbringenden Kraft wie ihrer Fügsamkeit ab-

gestellt ist. F. Kost hat am Beispiel der schulpraktischen

Schriften des Züricher Pädagogen Ignaz Thomas Scherr aus

den 30er Jahren des letzten Jahrhunderts gezeigt , wie

die Elementarmethode mit architektonischen und schulorga-

nisatorischen Disziplinarformen lautlos ineinandergreift

und verwächst; mit einer bestimmten Ordnung des Schulraums,

die in der Schule das installiert, was Foucault den 'zwin-

genden Blick' nennt; mit der Einführung eines geschlechts-

spezifischen Codes; mit einer 'Mikro-Justiz', die das an-

ständige Betragen im Schulzimmer reguliert; mit einer

minutiösen Kontrolle des Körpers, die bei der Festlegung

des Sitzplatzes beginnt, eine Signalsprache installiert -

vom Lehrerkommando bis zum geordneten 'Melden' des Schü-

lers - und noch den Umgang mit Tafel und Griffel nach
Art militärischen Exerzierens einübt.

Dieser Drill, mit dem körperliche Gewalt gleichsam in der
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Kulisse des Schulalltags gespeichert wird, um den Schüler

sublim zu durchdringen, gehört zum innersten Kern der Ele-

mentarmethode selbst. Bereits Pestalozzis 'körperliche

Kunstbildung' versucht in ganz ähnlicher Weise, isolierte

Körperteile ohne Rücksicht auf die organische Funktions-

art der Glieder zu trainieren. Seine 'Elementargymnastik

zur Industrie' macht den Körper zur abstrakten Appara-

tur, der nach Regeln in Gang gesetzt wird, die alle Gegen-

ständlichkeit verloren haben: streng vorwärts, rückwärts,

aufwärts - wie im Koordinatensystem. Die 'Freiübungen'

präparieren die Individuen für eine allgemeine Fabrikdis-

ziplin, indem sie aus ihnen disziplinierte Maschinen machen.

Damit kündigt sich eine neue Technik der Einschmelzung der

Menschen in den gesellschaftlichen Machtapparat an: Die In-

tegration läuft nun in erster Linie nicht mehr über die

richtige Ordnung und szenische Standardisierung von Reprä-

sentationen - über (Vor-)Bilder des guten Lebens und in-

haltlich umrissene Vorstellungen von Tugend und Sittlich-

keit -, sondern über einen abstrakten, methodisch gelei-

teten Prozeß der Synthetisierung von Verhaltenscodizes und

entsprechenden Anschauungen. Die Repräsentationen sind -

vor aller Ordnung - schon Produkte von Prozessen, mit denen

die Disziplinarmacht die Körper und materialen Lebensver-

hältnisse der Menschen durchdringt. Immer geht es im Pro-

zeß der Disziplinierung darum, die Angriffspunkte der

Disziplinarmacht noch unterhalb der Schwelle der Repräsen-

tationen festzumachen und die intendierte Sittlichkeit

nicht erst über geordnete Vorstellungswelten, sondern über

den vorgängigen Aufbau aus körperorientierten Prozeduren

zu bewerkstelligen. Daher müssen sich Zielbereich und Zu-

griffsformen der Macht verschieben: Schon Pestalozzi for-

dert mit Nachdruck, daß alle Sittlichkeit aus dem Feld des

Sinnlich-Natürlichen herauswachsen und daran 'angekettet'

werden solle. Die Kunst der Menschenführung, so lautet

seine Maxime, "muß sich in ihrem ganzen Tun fest an den

einfachen Gang der Natur anketten.' Aus tierischer Na-

tur, aus dem 'Kot der Erde' soll das Individuum zu sitt-

licher Selbständigkeit gelangen. Proklamierte Rousseau

einstmals die 'gute Natur', so ist Pestalozzi im Verlauf
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seiner 'Nachforschungen' der Glaube daran gründlich abhan-

den gekommen. So verschiebt sich der erzieherische Akzent

von der Milieupädagogik zugunsten einer Einwirkung durch

körperliche Zucht. In der Romangestalt des Leutnants

Glüphi formuliert Pestalozzi seine Einsicht, daß der sich

selbst überlassene Mensch roh, gierig und grausam bleibt.

Er muß erzogen werden und braucht eine Ordnung. Doch wird

diese Ordnung nicht einfach von außen gesetzt, sondern

so in der physischen Natur des Subjekts verankert, daß sie

sich in ihm zur selbsttätigen Wirkung bringt. Von der Ent-

faltung der inneren Gefühle ausgehend, soll sich der Geist

zur Anerkennung des sittlichen Gesetzes erheben. An der

Erziehung zum Gehorsam macht Pestalozzi den Vorgang deut-

lich: "Der Gehorsam ist in seinem Ursprung eine Fertig-

keit, deren Triebräder den ersten Neigungen der sinnlichen

Natur entgegenstehen. Seine Bildung ruhet auf Kunst, er ist

nicht eine einfache Folge der Naturtriebe; aber dennoch

nimmt seine Entfaltung den nämlichen Gang. So wie der Lie-

be Bedürfnis, dem Danke Gewährung, dem Vertrauen Besorgnis

vorhergeht, so geht auch dem Gehorsam eine stürmische Be-

gierde vorher. Das Kind schreit, ehe es wartet, es ist un-

geduldig, ehe es gehorcht; ... die ersten Fertigkeiten

dieser Tugend sind bloß leidend, sie entspringen haupt-

sächlich durch das Gefühl harter Notwendigkeit: ... das

Kind muß warten, bis (die Mutter) ihm die Brust öffnet, es

muß warten, bis sie es aufnimmt. Viel später entwickelt

sich in ihm der tatige Gehorsam, und noch viel später das

wirkliche Bewußtsein, daß es ihm gut sei, der Mutter zu ge-
132Ïhorchen." Worauf es Pestalozzi offensichtlich ankommt,

das ist die Grundlegung der Sittlichkeit in der sinnlich-

physischen Natur des Menschen. Sie allein ist die uner-

setzliche Basis, ohne die alle weiteren Einwirkungen kein

Fundament haben. Diese erste Einwirkung, so heißt es wenig

später in derselben Schrift, 'ist nie Sache des Kopfes,

nie Sache der Vernunft, sondern ewig Sache der Sinne'. Und

sie soll es möglichst lange bleiben, ehe sie Sache des
Verstandes zu werden beginnt. Darin unterscheidet sich

die Disziplinartechnik von ihren Vorläufern; dem äußerlich

unterworfenen Körper brannte die Repressionsmacht ihre

Male auf; in die normierenden Vorstellungswelten führte die
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Integrationsitiacht ihre Straf- und Verhinderungszeichen ein;

die Disziplinarmacht hingegen schleift sich in die geleh-

rigen Körper ein, um in ihnen gleichsam automatisch wei-

terzuwirken. Sie greift in die Tiefe und macht die Subjekte,

die vormals der integrativen Normierung unterworfen wurden,

zum Koproduzenten ihrer eigenen Effekte. Daher auch kann

sie sich ideologisch leicht mit dem Liberalismus ver-

schwistern.

Die liberalen neuhumanistischen Reformer des preußischen

Schulwesens setzen - ganz im Sinne der sich entwickelnden

Disziplinargeseilschaft - politisch wie pädagogisch auf

die Kraft des einzelnen zu Selbsttätigkeit und Selbstregu-

lierung. Zwar muß diese Selbstregulierung allererst durch

ein Arsenal von 'Mikromächten' produziert werden, doch ist

sie die conditie sine qua non der Effektivierung der Diszi-

plinarmacht selbst. Entsprechend erhebt die zeitgenössi-

sche Pädagogik das Prinzip der Selbsttätigkeit zum Programm.

Es findet sich bei so unterschiedlichen Protagonisten wie

Humboldt und Pestalozzi, Fichte oder Fröbel. "Unterricht

und Selbsttätigkeit", heißt es bei Fröbel knapp "... sind
ì 34)

immer geeint." Entsprechend fordert Fichte, alles Wis-

sen solle "praktisch seinund tätig und ein Sein begrün-
1 35)

dend." Die unterrichtspraktischen Konsequenzen dieses

Selbsttätigkeitspostulats lassen sich in Dinters sokrati-

scher Lehrmethode oder in Denzels Anschauungsunterricht

sinnfällig nachzeichnen. Stets geht es - wie W. Harnisch

unmißverständlich ausführt - um den Erwerb eines Wissens,

"das sich immer weiter hernach, auch ohne Zuthun des Leh-

rers ... ausbildet." Entsprechend schließt die Entwick-

lung der intellektuellen Kraft im Zögling die permanente

Selbststeigerung stets in sich ein. Die idealistische

Weihe, die schließlich dieser selbsttätigen und durchs

Subjekt wirkenden Kraft in der philosophischen Reflexion

zuteil wird - sei es als schöpferischer, weltenschaffender

Geist(Fichte), als entelechial sich ausspinnende Idee

(Humboldt) oder als kreativer Bildungstrieb (Jean Paul) -

kann nicht darüber hinwegtäuschen, daß sich in ihr der

innerste Kern der Disziplinarmacht ausspricht: Die Diszi-

plinarmacht ist produktiv. Sie wirkt nicht bloß von außen
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auf die Menschen ein, sondern durchdringt sie in der Tiefe,

um sich deren Lebensvollzüge als Momente der eigenen Repro-

duktion und Steigerung anzueignen. Die Romantik registriert

sensibel diese Strukturveränderung in der Technik und Ökono-

mie der Machtproduktion, indem sie die gesellschaftliche

Integration der Menschen nicht mehr allein in vernünftiger

Einsicht, sondern in tiefer wirkenden Kräften und Mächten

zu verankern sucht: im Volk, in der mystifizierten Matur,

in der geschichtlichen Macht der Sprache. Doch verschließt

sie zugleich die Augen vor der großen Gesellschaftsmaschi-

ne, die sie am Horizont heraufziehen sieht. Nur dort,

wo die romantische Literatur in ironischer Selbstüberspit-

zung ihr Zeitalter karrikiert, dringt sie zur Einsicht ins

Wesen der Disziplinargesellschaft vor. Im Bild des Menschen

als Marionette oder Android wagt sie sich zur Grenze des

ihrer Zeit Denkmöglichen vor: "Ich will dir einmal das Ver-

gnügen gestatten", schreibt Jean Paul in seiner Satire 'Der

Maschinen-Mann nebst seinen Eigenschaften', "mir einzubil-

den, der Mensch wäre schon auf eine viel höhere Stufe der

Maschinenhaftigkeit gerückt, und ich will ... mir vorstel-

len, er stünde auf der höchsten und hätte statt der fünf

Sinne fünf Maschinen ... ich will mir vorstellen, er trieb

es noch weiter, ... er behielte nicht einmal sein Ich, son-

dern ließe sich eines von Materialisten schnitzen ... Die

Sache wäre verflucht arg und die natura naturans verflöge

endlich und nichts bliebe da als die natura naturata und
•l -l Q \

bloß die Maschinen ohne Maschinenmeister." Die Mensch-

maschine ohne Maschinenmeister ist gewissermaßen die nega-

tive Utopie der Romantik; das Glück der ersten Natur, die

Versöhnung im endothymen Grund der Volksgemeinschaft ihre

positive. Fröbels Konzept der Keilhauer Erziehungsanstalt

schöpft aus letzterer. Es lebt aus der Überzeugung, "daß

alles echte, wahre und unbekümmerte Bestehen nur im leben-

digen Wechselverhältnis zwischen Teil und Ganzem begründet
139)sei." Der irrationale Glaube an die bergende, umfangende,

ursprüngliche Erziehungs- und Volksgemeinschaft aber ist in

Wahrheit nur der spiegelverkehrte Ausdruck der Machtwirkun-

gen, die den Gesellschaftskörper durchziehen. Er ist mythi-

scher Kommentar zum realen Gesellschaftsprozeß, den Foucault

auf die kurze Formel bringt: Die Macht läuft durch.
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Daß die Machttechnik der Disziplinargeseilschaft sich dabei

zunehmend eines positivistisch-analytischen Instrumenta-

riums bedient, daß sie ihre 'Gegenstände' zerlegt, zerglie-

dert oder - wie Pestalozzi es nennt - 'mechanisiert', wird

nicht als eigentlicher Gegensatz zu den Lebensmetaphysiken

von Kraft, Drang, Wille oder "Urvolk" empfunden. Die

Verklaniinerung dieser beiden konträren Denkbewegungen ist -
14 1 ìwie Foucaults wissenschaftshistorische Analysen zeigen

- geradezu typisch für den humanwissenschaftlichen Diskurs,

der sich mit Aufkommen der Disziplinargesellschaft entfal-

tet: Der homo educandus betritt den Erkenntnisraum der Hu-

manwissenschaften als 'empirisch-transzendentale Doublette'.

'Der Mensch' wird in den pädagogischen Reflexionen des 19.

Jahrhunderts zugleich zum Objekt eines fortgesetzten Zer-

gliederungsprozesses wie auch zum philosophisch unauslotba-

ren Subjekt der Analyse. Diese wissenschaftstheoretische

Doppelstruktur läßt sich (oft bei ein und demselben Theore-

tiker) in einer seltsamen Verquickung nachzeichnen. Ur-

sprungsphilosophische Metaphysiken und religiöse Intuition

verbinden sich mit handgreiflichen Disziplinierungsformen.

So bleibt etwa Pestalozzis strenge Anschauungsanalytik ver-

koppelt mit einer intensiven religiösen Anthropologie, in
1421der Gott als "die nächste Beziehung der Menschheit"

faßbar wird. So gelangt Fröbel in seiner pädagogischen

Konstruktion des Kinderspielzeugs zu exakten geometrischen

Elementarformen, die zugleich als Grundsymbole des Alls

eine geradezu : kosmologische Weihe erhalten. Und so plädiert

beispielsweise der Volkstümler Jahn für ursprünglichere Le-

bensformen, während er zugleich den Körper zu einem bewegli-

chen Mechanismus degradiert, der sich an künstlichen Turn-

Apparaturen durchdeklinieren läßt. Sein kompromißloses Wüten

gegen die Verunreinigung deutscher Sprache ist vom gleichen

Schlag wie seine Sprachmystik in der das 'Tum weset'.

Radikale Objektivierung und irrationale Subjektivierung

sind letztlich Kehrseiten der gleichen Medaille. So verwun-

dert es wenig, wenn sich in der Pädagogik der ersten Hälfte

des 19. Jahrhunderts gleichermaßen der Zug zur kosmologischen

Überhöhung pädagogischer Prinzipien und Prozesse wieder-
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findet, als auch der intensive Versuch, die Pädagogik von

einer bloßen Kunstlehre zur Wissenschaft zu emanzipieren.

Und selbst in den beiden ausgereiftesten theoretischen Ent-

würfen einer Pädagogik als Wissenschaft - in Schleierma-

chers zwischen 1813 und 1826 gehaltenen Vorlesungen zur

Pädagogik und in Herbarts pädagogischen Schriften - redupli-

ziert sich die epistemologische Doppelstruktur, die auf der

einen Seite um die abgründig offene, stets neu auszulegen-

de historische Erziehungswirklichkeit und die "Idee der Ge-
1431sprächsgeselligkeit des unendlichen Gesprächs" kreist

(Schleiermacher) und andererseits einem philosophischen

'Realismus' zuneigt, der die Seele als einfache 'Reale'

auffaßt und eine mechanistische Vorstellungspsychologie

entwirft (Herbart), die auf die Kenntnis der inneren Ge-

setze abzweckt, die "die gesamte Möglichkeit menschlicher
144)Regungen a priori" umgreifen. Entsprechend häufig sind

die Differenzen zwischen Schleiermacher und Herbart betont

und kontrastiert worden: etwa die Unterschiede von offener

und geschlossener Systematik, von hermeneutischem und empi-

risch-analytischem Zugriff auf die Erziehungswirklichkeit,

von induktiver und deduktiver Begründungsreflexion. Indes:

beide Entwürfe bleiben Zwillinge der gleichen epistemologi-

schen Konfiguration. Und so kommen sie zumindest in der

Vorstellung überein, das Subjekt als selbsttätiges Kraft-

zentrum zu konzipieren, das in sich die Effekte der Dis-

ziplinierung (gefaßt unter den Chiffren 'Moralität' oder

'Sittlichkeit') fortschreibt und zur Wirkung bringt. Daher

bleibt für Schleiermacher "doch immer dies fest, daß der

Mensch ein Lebendiges ist, ihm also von Anfang an eine

Selbsttätigkeit einwohnt in Beziehung auf alles, was zur

menschlichen Natur gehört. Es würde also die pädagogische

Einwirkung immer eine zwiefache Gestalt haben. Zuerst

wäre immer die Selbsttätigkeit hervorzuiocken und sodann
145)zu leiten." Herbarts knappe Umschreibung des Erzie-

hungsgeschäfts liest sich nachgerade als Kommentar Schlei-

ermacherscher Prämissen, wenn es bei ihm heißt: Der "Er-
zieher sieht in dem noch unreifen Menschen eine Kraft,

welche zu stärken, umherzulenken. und zusammenzuhalten sei-

ne beständige Aufmerksamkeit erfordert." Dazu bedarf es
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wohl der 'Regierung' des Zöglings, die Herbart ganz unver-

blümt als 'Drohung' und 'äußeren Druck' umschreibt, doch

kann dies nur die Vorstufe zur 'Zucht' sein, der sich der

gereifte Mensch aus eigenen Stücken unterwirft: "Unterwer-

fung geschieht durch Gewalt; und die Gewalt muß gerade

stark genug sein und sich oft genug wiederholen, um voll-

ständig zu gelingen, ehe sich Spuren eines echten Willens
147 ïbeim Kind zeigen." Der Kern der Disziplinartechnik, die

nicht mehr (Wund-)Male schlägt, nicht bloß Zeichen in die

Vörstellungswelten einführt, sondern 'Spuren' einschleift,

ist hier sprachlich präzise gefaßt. 'Zucht' wirkt für Her-

bart "durch das Muster einer Energie, die Ordnung hält" ,
1 4 9 ïum eine "innere Macht" zu etablieren. Sie ist erst dort

vollkommen, wo der Gehorchende sich selbst "zum Befehl er-

hoben"150' hat.

Es ist so betrachtet auf den ersten Blick verwunderlich,

daß die der Disziplinargesellschaft gleichsam 'auf den Leib'

geschneiderte Erziehungs- und Unterrichtstheorie Herbarts

erst so spät zu praktischer Wirkung gelangte. Bekanntlich

wurde Herbarts Ansatz - formalisiert und unterrichtsprak-

tisch zurechtgestutzt - erst im letzten Drittel des 19.

Jahrhunderts durch die Herbartianer zur bestimmenden didak-

tischen Größe. Und auch Schleiermachers wissenschaftliche

Grundlegung der Pädagogik kam, vermittelt über W. Dilthey,

recht eigentlich erst durch die Reformpädagogen zu prakti-

scher Wirkung. Die Gründe für diese verspätete Rezeption

dürften mit der (in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts

erst im Aufbau befindlichen) Stellung der Schule als 'Dis-

positiv'der Disziplinargesellschaft zusammenhängen: Für

die preußischen Reformer, allen voran W. von Humboldt, gab

es in der Aufbauphase des neukonzipierten 'Gymnasiums', das

die althergebrachte Latein- und Gelehrtenschule ersetzen

sollte, keinen Bedarf an didaktischer Theorie. Kernstück

des neuhumanistischen Lehrplans, der das Bild des Gymnasiums

lange Zeit prägte, war ein wissenschaftspropädeutischer Un-

terricht in den alten Sprachen, in Philosophie und Mathema-

tik, dem per se das Attribut 'didaktisch' zuerkannt wurde.
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Denn der Sprachunterricht in Griechisch oder Latein er-

schien den Neuhumanisten schon seiner eigenen Struktur

nach als ideales Medium zur Entfaltung und Steigerung der

inneren Kräfte im Subjekt. Folglich konzentrierten sich

die ersten Reformmaßnahmen darauf, die Ausbildung des Gym-

nasiallehrerstandes von der Theologie zu entkoppeln. Die

heranzubildenden 'Philologen' aber benötigten ein selb-

ständiges Pädagogikstudium schon deshalb nicht, weil der

Altertumswissenschaft eine implizite Pädagogie unterstellt

wurde. Indem der erste Hebel zur Refom in der Lehreraus-

bildung ansetzte, wurde freilich die Stoßrichtung schon un-

mißverständlich klar, über die die Implementation neuer

Disziplinartechniken in den Schulraum laufen sollte; Das

in den pädagogischen Institutionen schon immer tradierte

und zirkulierende Wissen ebenso wie das weite Feld nicht-

diskursiver pädagogischer Praktiken wurde in der Folgezeit

in den anhebenden Diskurs der Hümanwissenschaften eingebun-

den. Disziplinartechnik und wissenschaftliche Disziplinen

begannen sich allmählich zu durchdringen, um sich zu über-

greifenden, produktiven, sich permanent steigernden Lei-

stungen zusammenzuschließen.. Und die Pädagogik wurde in die-

sen neuen Machttypus mitsamt den entsprechenden humanwis-

senschaftlichen Diskursen eingeschmolzen. Sie wurde

schließlich selbst zur Disziplin, um die Effekte der Dis-

ziplinierung immer tiefer in den Gesellschaftskörper ein-

zugraben. Erst im Verlauf dieser Profilierung der Pädago-

gik zum Generator eines eigenen Disziplinarwissens wurde

der Rückgriff auf frühe Systemansätze etea bei Herbart ak-

tuell. Zwar mußte das neue Wissen in der Praxis selbst

erhoben werden: in Modell-und übungsschulen, in Präparandien,

Seminaren und Gymnasien. Doch sprengte dieser Wissenserwerb

bei weitem den Rahmen tradierter Meisterlehre. Denn seine

Reflexion geschah im Medium sich neu formierender (human-)

wissenschaftlicher Disziplinen (etwa mit Hilfe einer sich

empirisch orientierenden Psychologie, mit Hilfe medizinisch-

hygienischer Modelle oder eben mit Hilfe einer neuen Philo-

logie) . Die Lehrerseminare wurden damit zum möglichen Ort

einer produktiven Kopplung von Praxis und Disziplin; sie

wurden zum Uroschlagplatz neuer Wissensbestände (im Sinne



194

eines 'Machtverstärkers').

Konnte sich die Gymnasialreform dabei in ihrer ersten Phase

noch auf die Philologie als Bezugswissenschaft beschränken,

so gab es für die Volksschullehrerbildung kein entsprechen-

des Äquivalent. Für die Volksschulen mußte also eine aus-

formulierte didaktische Theorie das leisten, was die Neu-

humanisten der bildenden Kraft der alten Sprachen per se

zutrauten. Der Rückgriff auf Pestalozzis Elementarmethode

war so gesehen nur folgerichtig. Also schickte Humboldt

seine Eleven nach Iferten, um Pestalozzis Anschauungsun-

terricht zu studieren. Zweifellos hat Humboldt Pestalozzis

umfassendes pädagogisches Anliegen nur verkürzt wahrgenom-

men. Doch kann die beginnende Disziplinargeseilschaft ge-

trost alle verflossenen Elemente der Pädagogik Pestalozzis

(etwa sein Industrieschulprogramm) ausscheiden, um die

Essenz der neuen produktiven Formierungstechniken zurückzu-

behalten. Iferten avancierte - nach Halle, Dessau, Schnep-

fentahl oder Reckhahn - zum neuen pädagogischen Wallfahrts-

ort. Und für Pestalozzianer wie Johann Plamann, Bernhard

Christoph Ludwig Natorp oder Karl August Zeller, der aus

der Schweiz nach Königsberg gerufen wurde, um dort sein

'Normalinstitut' für die Lehrerausbildung einzurichten,

schlug die große Stunde. Selbst wenn man in Rechnung stellt,

daß das Scheitern der Reformen und die konservativ-restau-

rative Wende nach 1819 eine grundlegende Neustrukturierung

des Volksschulwesens und der Volksschullehrerbildung ver-

hinderten, so prägten die Impulse von Pestalozzianern doch

entscheidend das Selbstverständnis des Volksschullehrerstan-

des in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Die Beherr-

schung der 'Methode' gab den Schlüssel zu einem sich neu

formierenden Raum des Wissens und der Praktiken, der (nicht

nur hinsichtlich des sozialen Status, sondern auch) theore-

tisch neue Perspektiven erschloß: Mit der Gründung von Mu-

steranstalten wurde es möglich, die allererst noch zu er-

reichende selbstregulierte Gesellschaft im zeitlich befri-

steten Experiment vorwegzunehmen. Zellers 'Normalinstitut'

ist in dieser Hinsicht mehr als nur eine normgebende Ein-

richtung. Sein Name verweist nolens volens auf den Zweck



195

der Normalisierung, dem die hierarchische Struktur der Mo-

dellinstitution verpflichtet ist: Zellers Schule soll ein

Staat im kleinen sein, in dem die Lehrer die 'stärkeren

Kinder' wieder zu 'Unterlehrern' ernennen. Und diese wie-

derum wählen wöchentlich einen Schüler zum Ordnung samt'.

"Dieser, durch die meisten Stimmen Gewählte, hat seinen

Platz oben neben dem Lehrer, übersieht die ganze Schule,

untersucht vor Anfang der Schule die Reinlichkeit jedes

Unterlehrers, worauf dann dieser, wenn er selbst rein be-

funden war, seine vier Nachbarn mustert, und tnut - laut

seiner schriftlichen Instruction - was der Lehrer selbst

hätte tun müssen, mit Strenge und Pünktlichkeit. Wird die-

ser durch Geräusch im Unterricht einer ändern Classe ge-

stört, so giebt er durch irgendein sichtbares oder fühlba-

res Zeichen dem neben ihm ansitzenden Ordnungsamte einen

Wink; dieser ruft den Namen des Unterlehrers, in dessen

Bank Unordnung war, und dieser muß sofort Ruhe bewirken.

Der Störer tritt vor, so lange bis ein anderer ihn ablöst;

der Vortretende wird notirt. Der Notirte erhält kein Wo-

chenbillet." Schon der Sprachduktus verrät den diszi-

plinierenden Geist, der Zellers Anstalt beseelte. In ihr

finden sich all die Prozeduren wieder, die das Diszipli-

narindividuum formen: eine minutiöse Kontrolle des Körpers,

eine definite Parzellierung von Raum und Zeit, eine (oft-

mals stumme) Signalsprache nebst schriftlichen Instruktio-

nen, der 'zwingende Blick', die 'Mikro-Justiz' im Klassen-

raum, eine abgestufte Kontroll- und Leistungshierarchie,

Drill und i·. Befehl, die sich einschleifen und automatisie-

ren.

Die Parallelen, die sich mit der Einrichtung von 'Unter-

lehrern' und 'Helferlein' zu Zerenners 'wechselseitiger

Schuleinrichtung' ergeben, sind nicht zu übersehen. 1830

reiste Zerenner im Auftrag der preußischen Regierung ins

damals dänische Schleswig-Holstein, um die 'wechselseiti-

ge Schuleinrichtung' zu studieren und über ihren Wert für

die preußischen Volksschulen zu befinden. Seine positive

Einschätzung hing unmittelbar mit den Disziplinareffekten

zusammen, die dieser Typus von Unterrichtsorganisation be-
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wirkt. Letztlich handelte es sich dabei um eine abge-

schwächte Variante des 'Monitorensystems' von Bell und

Lancaster, das Foucault als subtile und effektvolle Orga-

nisationsstruktur beschreibt, um systematisch vereinzelte

Individuen in verschiedene Zeit-Serien einzuspannen und
152)wirkungsvoll miteinander zu kombinieren. Während jedoch

im 'Monitorensystem' die lehrende Punktion des Lehrers

radikal beschnitten wurde - die eigentliche Lehrfunktion

nämlich ging an die in abgestufter Hierarchie lehrenden

'Monitoren' über - blieb in der 'wechselseitigen Schulein-

richtung'die lehrende Rolle des Lehrers erhalten. Sie ope-

rierte im Prinzip mit zwei Maßnahmen, die Zerenner folgen-

dermaßen zusammenfaßt: "Theile zunächst die Schüler nach

Verschiedenheit ihrer Fähigkeiten und des Grades ihrer er-

langten Bildung und Kenntnisse in einige Hauptclassen, und

diese wieder in mehrere Unterabtheilungen ... - und suche

dann die Selbstbeschäftigung der Schüler vermittelst der

Gehülfen und Untergehülfen ... so einzurichten ... daß wäh-

rend der Zeit, in welcher der Lehrer einer oder einigen

Abtheilungen ... Unterricht erteilt, alle übrigen Abthei-

lungen unter Aufsicht ... angemessene Selbstbeschäftigung

finden." Das setzte natürlich u.a. voraus, daß die Lei-

stungen und Kenntnisse jedes einzelnen Schülers permanenter

Kontrolle und Prüfung unterzogen wurden, daß eine strenge

Stufung in Klassen und eine hinreichende Zergliederung der

Lehrinhalte erfolgte, daß ein differenziertes Arsenal von

Medien für die Selbstbeschäfitung zur Verfügung stand, daß

eine strenge Disziplin im Klassenraum herrschte, die Stö-

rungen ausschloß, daß eine genaue Zeit-Ökonomie sich durch-

setzte, daß ein Kommandosystem etabliert wurde (das bei den

Begründern Bell und Lancaster nachgerade militärische For-

men annahm).

Die 'wechselseitige Schuleinrichtung' kann also als durchaus

moderne Disziplinarform verstanden werden. Und so verwundert

es wenig, daß zu dem Zeitpunkt, als Ferdinand Stiehl sein Amt

im preußischen Ministerium übernahm, Zerenner seines Amtes

enthoben wurde. Stiehls konservatives 'Regulativ' schraubte

die im Volksschulwesen zumindest lokal wirkenden Reforman-

sätze auf ein Niveau zurück, das lediglich Strukturmerkmale
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verflossener Macht- und Formierungstypen zuließ; körperli-

che Repression und moralische Indoktrination. Dies legt die

Vermutung nahe, daß die vernachlässigte Stellung, die dem

Volksschulwesen in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts

zukam, nicht allein der politischen Reaktion geschuldet

war, sondern eher noch der exklusiven Ausschließlichkeit,

mit der das Bürgertum die neue, produktive Disziplinierung

für sich selbst in Anspruch nahm. Hinsichtlich der Volks-

schulen, so urteilen Leschinsky/Reeder, "erscheint die

preußische Schulpolitik insgesamt eher schwankend zwischen
• Á54)

Förderung und Eindämmung." Von einem systematischen In-

teresse jedenfalls kann keine Rede sein - vielleicht eher

von einem systematischen Desinteresse, das begrenzten Raum

für Neuerungen ließ, soweit sie nicht das .Eigeninteresse

der etablierten Bourgeoisie tangierten. Betrachtet man das

Bild, das F. Paulsens Autobiographie von einer Landschule

der Jahrhundertmitte überliefert155*, dann wird Blankertz'

Bemerkung verständlich, die Stiehlschen Regulative hätten

vielfach schon deshalb kaum Veranlassung zum Widerspruch

gefunden, weil ihre reduktiven Zielangaben "oft noch gar

nicht erreicht waren." Zudem waren einer durchgreifen-

den Reform des Volksschulwesens deutliche fiskalische

Grenzen gesetzt: Seine vollständige Finanzierung "hätte

eine völlige Umkehrung der Prioritäten des Staatshaus-

halts" ' erfordert. Die geschichtsleitenden Interessen

aber wiesen einen anderen Weg: Unter dem Primat der höheren

Bildung für die höheren Stände wurde - befördert durch

flankierende Verwaltungsmaßnahmen - die Absonderungstendenz

des höheren Schulwesens vom niederen sozial festgeschrieben.

Die Entwicklung des Schuldispositivs. blieb in seiner er-

sten historischen Phase das Privileg des Bürgertums.

Die Parallen zum Entwicklungsverlauf des Sexualitätsdispo-

sitivs, wie ihn Foucault nachgezeichnet hat, fallen deut-

lich ins Auge. So wie das Bürgertum die Entwicklung des

Schuldispositivs zunächst und vornehmlich auf sich selbst

bezog, um sich mit ihm gewissermaßen in einen produktiven,

disziplinierenden Selbstbezug zu setzen, so war es auch

eines seiner ersten Anliegen, "sich einen Körper und eine

Sexualität zu geben und sich der Stärke, des Fortbestandes
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und der Fortpflanzung dieses Körpers durch die Organisation

eines Sexualitätsdispositivs auf Jahrhunderte hinaus zu ver-

sichern. Hand in Hand mit diesem Prozeß wollte das Bürger-

tum seine Differenz und seine Hegemonie zur Geltung bringen

... Die Lebensbedingungen, die man dem Proletariat vor al-

lem in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts bereitete,

zeigen, daß man weit davon entfernt war, sich um dessen Kör-

per und Sex Sorgen zu machen: egal ob diese Leute nun le-

ben oder sterben - sowas vermehrte sich sowieso von selbst.

Damit das Proletariat mit einem Körper und einer Sexualität

ausgestattet wurde, ... mußten Konflikte auftreten ..., es
1 C Q \

bedurfte des ökonomischen Drucks." ' Die Stiehlschen

Regualtive sind ein erster Ausdruck dieser Konflikte, die

nicht nur das Sexualitäts-, sondern auch das Schuldisposi-

tiv in Bewegung brachten. Freilich blieben die Regulative

ein recht hilfloser Versuch bürgerlicher Selbstbegrenzung,

dem schon bald sukzessive Verschiebungen und Übertragungen

des Schuldispositivs in bisher unterprivilegierte Bevöl-

kerungskreise folgen mußten. Das Schuldispositiv weitete

sich in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts aus und ge-

wann allmählich jene Allgemeinheit, von der die Reformer

der ersten Stunde - allerdings mit der idealistischen In-

tent ion ein e s großen, freiheitspolitischen Entwurfs - träum-

ten.

Daß die ersten, neuhumanistischen Reformansätze den Vor-

rang der allgemeinen Menschenbildung vor aller speziellen

Berufsbildung betonten, richtete sich im Grunde als Speer-

spitze gegen die Pormierungstechniken der Integrations-

macht. Der tradierte Weg der Bildung in der Aufklärungszeit

war gekoppelt an konkrete, bildhafte Prozeduren im Rahmen

ständisch orientierter Lebenswelten. Mit der intendierten

Aufhebung der Ständeschranken aber mußte der Bildungsprozeß

notwendig universalisiert und formalisiert werden, d.h.

er wurde 'bilder los'. Genauer: Er wurde offen für eine

Vielzahl von noch unbestimmten Zukunftsprojektionen. "Die

Führungskategorie Herkunft", so umreißt Nipperdey in Kürze

diesen Vorgang, wurde "abgelöst durch die Führungskatego-
-Î CQ l

rie Zukunft." Dieser Perspektivenwechsel entzog der
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vordem selbstverständlichen Fixierung des Bildungsprozesses

an einen Fundus von (Real-)Kenntnissen die Grundlage. Denn
nun kam es in erster Linie nicht mehr darauf an, "bestimmte

Kenntnisse zu sammeln, als vielmehr darauf, den Geist zu
üben" , wie Niethammer in seiner programmatischen

Schrift über den 'Streit zwischen Philanthropismus und Huma-
nismus' darlegte. 'Universale und allseitige Bildung der
menschlichen Kräfte' lautete entsprechend die neue Pro-
grammformel, die so unterschiedlich geartete Männer wie
Wolf, Jachmann, Thiersch, Fichte, Fröbel oder Humboldt
gleichermaßen ins Feld führten. Daß Humboldt diese Univer-
salität im Griechentum zur idealen Anschauung gebracht
sah, gehörte zum ästhetischen Zug seiner Bildungsreflexio-
nen, den die Disziplinargeseilschaft auf Dauer nicht ab-
sorbierte. Richtungsweisend hingegen wurde seine Präferenz
der alten Sprachen im Bildungsprozeß. Von Heyne und Wolf
bis Hegel wird - mehr als alle Mathematik - die Grammatik
zum originären Feld der logischen Propädeutik. Sie setzt,
wie Hegel formuliert, den "Anfang der logischen Bildung". '
Nicht so sehr sehnsuchtsvolle griechische Wahlver-
wandtschaft, sondern daß die alten Sprachen als Exerzier-
platz des Verstandes dienen können, gibt den Ausschlag.
Grammatische Übungen schärfen die Logik, erhöhen die gei-
stige Gewandtheit kurz: Sie sind das ABC der Herrschaft
in der Sphäre des Begriffs, mit dem die Wirklichkeit ver-
fügbar wird. Das hat auch F. A. Wolf, der Bahnbrecher mo-
derner Philologie, im Blick, wenn er vom Studium der alten
Sprachen sagt: "a) fordert und befördert solches die Aus-
bildung der Gedächtniskraft ... b) erhält der Verstand
durch dieses Vehikel mancherlei Vorübungen zu höheren An-
strengungen; nämlich eine Menge von Verstandesbegriffen,
Einsichten in die Operationen des Verstandes ... c) Da-
durch, daß das Studium der alten Sprachen an den alten
Schriftstellern getrieben wird, bildet es einen reinen Ge-
schmack und eine richtige Beurteilungskraft ... d) Ein
wohlgeordnetes und nicht geistloses Lesen der klassischen
Schriftsteller wird auch dadurch für die eigentlichen Wis-
senschaften vorbereitend, daß es den Verstand mit den Ma-
terialien versieht, die der Jüngling hernach wissenschaft-
lich verarbeiten soll."162* Ästhetische Bildung zählt hier
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nur als ein Argument unter anderen. Bei.Wolf, Herder, am

klarsten aber bei Hegel tritt das abstrakt-theoretische Mo-

ment sprachlicher Bildung hervor. Nicht in ihrer sinnlichen

Verhaftung, sondern als leere Abstraktion, als Objekt me-

chanischer Übung wird für Hegel Sprache zum Medium der Bil-

dung. Die Einbindung in die Disziplinargeseilschaft, so

viel wird allemal deutlich, wird nicht mehr über konkrete

Tugendkataloge, sondern über abstrakte Prozeduren besorgt.

Zielpunkt ist dabei nicht mehr die 'Seele' mit ihren Vor-

stellungs- und Bilderwelten, sondern der gelehrige Körper

in seiner doppelten Dimension: als Ort reflektierter Pro-

duktion und disziplinierter Aktion. Und dazu braucht es we-

niger die moralische Erhebung, als vielmehr verstandesmäßi-

gen Drill und körperliche Kontrolle. Entsprechend rückt

für Hegel der Begriff der Arbeit ins Zentrum des Bildungs-

prozesses: Bildung ist Arbeit, Abarbeitung des dem Geist

Widerständigen und Fremden. In schulpädagogischen Jargon

übersetzt heißt das schlicht: Pauken. Arbeit und Konzentra-

tion dienen dabei nicht allein der Abwehr störender, ab-

schweifender Wahrnehmungen und Empfindungen, sondern der

disziplinierenden und disziplinierten Objektivierung und,

Komplexion abrufbarer Leistungen des Individuums. Ging es

vordem in erster Linie um die Reproduktion einer Welt ver-

innerlichter Mormen, so geht es jetzt insbesondere um die

Einfügung in den Prozeß der Produktion einer Welt des ge-

ordneten Wissens, um logische Propädeutik oder - wie der

aktuelle Terminus lautet - um das ' Lernen des Lemens ' .

Dieser dynamische, nicht bloß auf moralische Indoktrina-

tion, sondern auf reflektierte (Wissens-)Produktion ab-

zweckende Zug gehört zweifellos zum Kennzeichen der anhe-

benden Gymnasialreform. Und wie die Integrationspädagogik

ihre eigene Architektur und Organisationsform in den Kolle-

gien verwirklicht fand, so bildeten sich neue Organisa-

tionsmodelle, die den Prinzipien der Disziplinarmacht ent-

sprachen.

Vielleicht ist der erste Typus der Schule als Disziplinar-

anstalt in den Schulstaaten des 18. Jahrhunderts vorgeprägt,

wie sie etwa die Karlsschule repräsentiert, die Karl Eugen

von Württemberg 1770 auf der Solitude als Militärwaisenhaus
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gründete und zur Universität ausbaute . "Mit der alten

kollegiaten Schulverfassung", so urteilt Lang, "hat diese

neue Schulorganisation so viel gemeinsam wie ein Kolleg

(oder Kloster) mit einer Kaserne." Ökonomie, Regulari-

tät, lückenloser Plan, beständige Aufsicht und Hygiene

kommen in ihr mehr noch als in den alten Philanthropinen

zum Zug. Das Fachklassensystem verschwindet zugunsten von

'Abteilungen', in denen die 'Generalklasse' des 19. Jahr-

hunderts schon vorgeprägt ist. Und jedes Lehrfach erhält

schon ab der untersten Abteilung eigene Fachlehrer. An

solche Versuche konnten die preußischen Reformer durchaus

anknüpfen - wohl nicht dem monarchischen Geist nach (etwa

wenn der Herzog sich als 'Vater' und 'Erzieher' 'seiner'

Eleven feiern ließ), aber der Form nach. An die Stelle des

Landesfürsten, der die Schulstaaten des 18. Jahrhunderts

als Staatsschulen auf sich vereidigt sehen wollte, rückte

für die eher republikanisch gesinnten Reformer, allen voran

Fichte, stattdessen die Idee der 'Nation'. Die Schule soll-

te zur nationalen Erziehungsanstalt werden, besser: zum

'geschlossenen Handelsstaat' im kleinen, dem kein Regent

mehr vorstand, sondern in dem alles Regieren als subtile

Regelung des Verkehrs der Menschen untereinander in Er-

scheinung trat. Die Schule als Disziplinaranstalt: das war

nach Fichtes Vorstellung ein komplizierter, genau aufeinan-

der abgestimmter Mechanismus, der sich selbst in Gang

hielt und reproduzierte. Fichtes Erziehungsanstalt sollte

Vorbote einer neuen Gesellschaft werden, Keimzelle einer

radikal veränderten Selbstreproduktion der menschlichen Gat-

tung, die in den bestehenden Verhältnissen schon jetzt lo-

kal zum Zuge kommen sollte. Damit dies gelingen kann, soll-

ten die Zöglinge "abgesondert von der schon erwachsenen

Gemeinheit, dennoch untereinander selbst in Gemeinschaft

leben und so ein abgesondertes und für sich selbst beste-

hendes Gemeinwesen bilden." Die konzeptionellen Unter-

schiede zu den 'Bewahranstalten' der Aufklärungspädagogik

liegen auf der Hand: Mußten die Internate und Kollegien der

Integrationsmacht sich abschotten, um ein ungestörtes Ein-

wirkungsfeld für die in Umlauf zu bringenden 'Vorstellungs-

spiele' bereitzustellen, so verweist die Idee der Autarkie,
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wie sie Fichte oder auch Fröbel ins Feld führen, auf ein

anderes Prinzip: auf das von Jean Paul karrikierte Ideal

der 'Maschine ohne Maschinenmeister'. Was daraus hervor-

gehen sollte, das war ein 'neuer Staat', eine - wie es

bei Fröbel heißt- "mit Freiheit gewählte Vergesellschaf-

tung zur Erreichung des höchsten menschlichen Zweckes." '-6 '

Wird der Staat aber in dieser Weise als notwendige Stufe

der Erhebung der Subjektivität zur absoluten Moralität be-

griffen, dann gilt umgekehrt: Der Staat darf fordern. Und

er fordert "unbedingten Gehorsam des einzelnen, strenges

unbedingtes Nachleben nach den übernommenen Pflichten,

treue Hingabe des einzelnen an das Ganze zum Bestehen des

Ganzen, völlige Aufopferung des einzelnen für das Allge-

meine." Die Idee der Schule als Disziplinaranstalt,

soviel wird aus Fröbels und Fichtes Entwürfen deutlich,

setzt die Integration der Individuen nicht nur 'tiefer'

(z.B. in Zucht, Drill und körperorientierten Prozeduren)

an als die Kollegien der Aufklärungszeit, sondern auch un-

erbittlicher. Während auf der einen Seite Autonomie und

Selbständigkeit die Fahnen zieren, gilt andererseits der

Anspruch zur Aufopferung radikal. Der Anfang der 'neuen

Erziehung', so folgert Fichte mit atemberaubender Deutlich-

keit, bestünde gerade darin, daß sie "die Freiheit des Wil-

lens gänzlich vernichtete und dagegen strenge Notwendig-

keit der Entschließung und die Unmöglichkeit des Entgegen-

gesetzten in dem Willen hervorbrächte, auf welchen Willen

man nunmehro sicher rechnen und auf ihn sich verlassen

könnte."1681 Freiheitsphilosophie und Wille zur Macht

schließen sich zusammen, um aus ihrem Schoß das Diszipli-

narindividuum zu gebären: In weitem Vorausgriff auf die

realen Enwicklungen des 19. und 20. Jahrhunderts lüftet

Fichte das Geheimnis der Disziplinargeseilschaft: Die ein-

zelnen werden - je länger,je mehr - zu Epiphänomenen des

sich verselbständigenden Gesellschaftsprozesses. Die 'neue

Erziehung', so lautet der Kern des Fichteschen Programms,

muß "die wirkliche Lebensregung und Bewegung ihrer Zöglin-

ge nach Regeln sicher und unfehlbar bilden und bestimmen

können."169'·

Um dies aber in die Tat umzusetzen, bedurfte es eines or-
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ganisatorischen Neuansatzes des Schulsystems, den die Hum-

boldt-Süvernsche Gymnasialreform nolens volens vorbereitet.

Mit ihr beginnen die intensiven Schritte zur Verrechtli-

chung und Verstaatlichung des Bildungswesens, die Humboldt

in dieser Form vielleicht nicht gewollt hat, die ihm aber

als 'strategischer Imperativ' der anhebenden Disziplinarge-

seilschaft zweifellos aufgegeben waren. Die Gymnasialreform

setzt einen sich durch das gesamte 19. Jahrhundert hindurch-

ziehenden Prozeß in Gang, der die Schule als Dispositiv

der Disziplinarmacht - zunächst für die privilegierte

Bourgeoisie, später für alle Bevölkerungsschichten - eta-

bliert. Daher lassen sich am sich ausdifferenzierenden

Schulsystem des 19. Jahrhunderts all die Prozeduren auf-

schlüsseln, mit denen Menschen in 'gelehrige Maschinen' und

Schulen in 'pädagogische Maschinen' transformiert werden;

Die Disziplinarmacht installiert spezielle Zugriffsformen

auf Individuen, indem sie sie räumlich einordnet (durch

Abschließung, Parzellierung, Zuweisung von Funktionsstel-

len und Klassifizierung nach Rangplätzen), indem sie ihre

Tätigkeiten zeitlich kontrolliert (durch Zerlegung von Ope-

rationen und Festlegung von Zeiteinheiten), indem sie sie

in finale Zeitreihen einspannt (durch eine definitive Ab-

folge von Ziel- und Inhalts vorgaben, durch Übungen und

Prüfungen) und indeni sie diese Techniken vielfach mitein-

ander verknüpft. Die von der Disziplinarmacht produzierte

Individualität, so lautet Foucaults knappes Resümee, ist

zellenförmig, organisch, evolutiv und kombinatorisch.

Ihre Herstellung verläuft über relativ einfache, aber ge-

nau handhabbare Steuerungsmittel: die hierarchische Über-

wachung, die normierende Sanktion und die Kombination bei-

der Prozeduren im Verfahren der Prüfung.

Es ist so betrachtet kein Zufall, daß die Gymnasialrefom

in ihrer ersten Phase insbesondere über Prüfungsbestimmun-

gen auf den Weg gebracht wurde. Die einzelnen Etappen seien

hier noch einmal kurz erinnert: 1810 wird das examen pro

facúltate docendi für das Lehramt an Gymnasien verbindlich

und damit zugleich die staatseingebundene Sonderstellung

des Gymnasiallehrerstandes grundgelegt. 1812 wird das er-

ste 'Abitur'-Reglement erlassen (mit Prüfungsanforderungen
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und Notenskala) und zugleich der erste Ansatz für das

sich entwickelnde schulische Berechtigungswesen geschaffen

(Eintritt in den Staatsdienst). 1818 wird die Berechtigung

zum verkürzten einjährigen Wehrdienst an eine Abiturbe-

scheinigung geknüpft. 1826 wird für den höheren Lehrerstand

das Probejahr eingeführt und neben dem wissenschaftlichen

auch ein pädagogisches Examen obligatorisch. 1831 wird die

Lehrbefähigung spezifiziert auf einen der Hauptgegenstände

der Prüfung; Anforderungen und Prüfungsergebnis bestimmen

nun die Klassenstufe, für die die Lehrbefähigung erworben

wird. 1834 werden in einer neuen Fassung des Abiturregle-

ments die ans Abitur geknüpften Berechtigungen exklusiv ge-

faßt und erweitert (Immatrikulation und Staatsexamina).

1837 verfügt das Ministerium einen neuen Lehrplan, der die

bisher verbliebenen curricularen Freiheiten der Schuldirek-

toren weiter einschränkt, die Unterrichtsfächer anteilig

neu gewichtet, feste Jahres- und Klassenpensen einführt,

die Schullaufbahn der Schüler reglementiert (Ausnahmebedin-

gungen, Klassenabfolge, Prüfungen und Versetzungen) und das

Jahrgangskiassensystem durchsetzt.

Damit wird das traditionelle Fachklassensystem, bei dem der

Schüler nach seiner Leistung in jedem einzelnen Fach fort-

schreiten konnte, endgültig aufgegeben. Statt dessen soll

"die Schullaufbahn an einem jahrgangsspezifischen Mittel-
172)maß ausgerichtet" werden. Die angestrebte 'Homogenisie-

rung' größerer Schülerpopulationen in festen Jahrgangsklas-

sen kommt nicht von ungefähr. Sie ist das adäquate Arrange-

ment für zahlreiche Kontrollmechanismen der Disziplinierung.

Denn die Klassifizierung der Schüler nach Rangplätzen und

die Zuweisung von Funktionsstellen ist gebunden an einen

parzellierten Raum, der nicht beliebig nach Fachgesichts-

punkten aufgelöst werden kann. Daß jeder Schüler in 'seine'

Klasse,an 'seinen' Platz gehört und nur nach vorgegebenen

Selektionskriterien die Position wechseln kann, verstärkt

den Kontrolleffekt der Institution und wirkt nicht nur nor-

mierend, sondern zugleich normalisierend. Denn die Standar-

disierung der Lernsituation in der Klasse differenziert

nicht nur die Individuen durch lokale Fixierung, sondern

macht sie in einem abstrakten Sinn 'gleich. Alle sind den
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gleichen Regeln für Planung und Kontrolle, für Raum- und

Zeitaufteilung, für Körperführung und methodisch-didakti-
sches Prozedieren in allen Fächern unterworfen. Alle sind
gleich im Hinblick auf eine fiktive Norm, die sich nichts-

destoweniger als reale, zwingende Macht im Klassenraum eta-
bliert. Dieses Organisationsmuster ist älteren Machttypen
völlig fremd. Denn "offenbar kam in der älteren Zeit nie-
mand auf den Gedanken, die Menschen in der Weise als glei-
che zu betrachten, daß es möglich gewesen wäre, eine Stan-
dardeinheit zu abstrahieren, die als Gegenstand von Planung
und Berechnung dienen konnte ..." Die Normalisierungs-
macht aber ermöglicht nicht nur dieses Kalkül, sondern
forciert zugleich seine Druchsetzbarkeit, indem individuel-
le Differenzen nur noch als 'Standardabweichungen' zutage
treten. "Einerseits zwingt die Normalisierungsmacht zur
Homogenität, andererseits wirkt sie individualisierend,
da sie Abstände mißt, Niveaus betimmt, Besonderheiten
fixiert und die Unterschiede nutzbringend aufeinander ab-
stimmt. Die Macht der Norm hat innerhalb eines Systems
der formellen Gleichheit so leichtes Spiel, da sie in die
Homogenität, welche die Regel ist, als nützlichen Impera-
tiv und als präzises Meßergebnis die gesamte Abstufung der

174 ïindividuellen Unterschiede einbringen kann." Normierung
und Normalisierung bilden auf diese Weise einen zusammen-
hängenden Komplex, der Individualitäten konstituiert und
ihre Veränderung in zeitlichen Serien dokumentierbar macht.
Die Disziplinartechnik führt zur Entdeckung einer indivi-

duellen Evolution als 'Entwicklung'. Die modernen pädago-
gischen Entwicklungspsychologien haben in dieser Wende der
Individualisierungsprozeduren ihren Ursprung. So ist es
kein Zufall, daß seit der Mitte des vorigen Jahrhunderts
entwicklungspsychologische Überlegungen in die didakti-
schen Reflexionen zusehends Eingang finden. Schon 1875 for-
dert Ziller in seinen 'Vorlesungen über Allgemeine Pädago-
gik', daß 'Gesinnungsstoffe' im Unterricht nicht nur nach
der Seite des äußeren, tatsächlichen Geschehens, sondern

auch "nach der Seite der psychologischen Entwicklungen
durchgearbeitet werden" sollen. Zillers Standpunkt ist

erstaunlich 'modern', wenn man bedenkt., daß das eigentli-
che Eröffnungswerk der neueren Kinderpsychologie - W.



206

Preyers Arbeit über 'Die Seele des Kindes' - erst 1882 er-

schien. Mit der Jahrhundertwende setzt dann eine geradezu
leidenschaftliche Bearbeitung und Vermessung menschlicher
Entwicklung ein. Es breitet sich eine Test-Rationalität
aus, die das Bild der Entwicklungspsychologie bis heute
bestimmt. Die Vorstellung, wie sie etwa das Intelligenz-
testsystem von Binet und Simon kennzeichnet, daß über
Prüffragen-Tableaus und über die Verrechnung von kodierten
Verhaltenselementen die Entwicklung von Kindern gemessen
und auf ein normierendes Mittelmaß bezogen werden könne,
diese Vorstellung wurzelt in einer neuen Technologie der
Macht, die sich im 19. Jahrhundert innerhalb wie außerhalb
der Schule durchsetzt."Entwicklungspsychologie", so läßt
sich mit Gstettner zusammenfassen, "ist Bestandteil einer
neuen, auf wissenschaftliche Basis gestellten Technik der
Erfassung von Einzelexistenzen, einer Technik der Zerle-
gung von körperlichen, seelisch-geistigen Kräften nach
Zeiteinheiten."176*

Im Zentrum aller Testbatterien, die das 20. Jahrhundert
entwirft, konzentriert sich ein diffiziler Prüfmechanismus,
dessen Ausarbeitung und Spezifizierung schon den Ausbau des
Schulwesens im letzten Jahrhundert prägt. Die höhere Schule
wird in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts zum pausenlos
funktionierenden Prüf apparat, der stets zugleich Wissen er-
hebt, Wahrheit produziert und Macht ausübt. Die Vereinheit-
lichung und Differenzierung im Binnenraum dieser pädagogi-
schen Apparatur setzt sich auch nach außen fort; Die unter-
schiedlichen Schulgattungen, die neben dem Gymnasium ent-
stehen, müssen zu ihm in bezug gesetzt werden. Dies ge-
schieht zunächst dadurch, daß Bildungsziele wie Lehrinhal-
te anderer Schuleinrichtungen "aus dem Vergleich mit dem

177 ïGymnasium legitimiert" werden. Es entwickelt sich eine
hierarchische Ordnung von Schultypen, die in der zweiten
Hälfte des Jahrhunderts allerdings politisch heiß umstrit-

ten ist. Im Streit zwischen Realschule und Gymnasium ent-
lädt sich der soziale Konflikt zwischen der alten bil-
dungsbürgerlichen Elite und einer neu heraufdrängenden Eli-
te von Wirtschaftbürgern, Technikern und Ingenieuren, der
erst mit der Schulkonferenz im Juni 1900 seine Schlichtung
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findet. Was für die Lehrpläne von 1856 (Gymnasium) und 1859

(Realschule) undenkbar war, was die neuerlichen Lehrpläne

von 1882 in eine systematisch abgestufte Rangfolge zu brin-

gen versuchten, was selbst die Lehrpläne von 1892 noch im-

mer versagten - das wird mit dem 'Allerhöchsten Erlaß' vom

26. November 1900 endlich zugestanden: die gleichberechtig-

te Anerkennung der Abschlüsse von drei unterschiedlichen

höheren Schularten (Realgymnasium, Oberrealschule und Gym-

nasium) . Daß der Kampf ums Gymnasialmonopol sich dabei im-

mer wieder an der nahezu sakrosankten Stellung der alten

Sprachen, insbesondere des Latein, entzündete, kann aus

der analytischen Perspektive der Schule als Disziplinar-

instanz eher beiläufig angemerkt bleiben. Denn der Diszi-

plinareffekt der Schule hängt weniger an einzelnen curri-

cularen Elementen, als vielmehr am gesamten methodisch-

didaktischen Arrangement und der Organisationsstruktur der

Institution.

Daher scheint es angebracht, ein anderes Konfliktpotential

in den Blick zu nehmen, das sich gleichwohl durch alle

Lehrplanrevisionen und Prüfungsbestimmungen des 19. Jahr-

hunderts wie ein roter Faden hindurchzieht: die nicht enden

wollende Klage über die überbürdung der Schüler. Sie er-

reicht ihren ersten Höhepunkt mit der Schrift des Medizi-

nalrats Lorinser von 1836 'Zum Schutz der Gesundheit in

Schulen'. Diese Schrift veranlaßt das Ministerium in der

Lehrplanverordnung von 1837 zu einer Stellungnahme, die die

Lorinserschen Vorwürfe zwar insgesamt zurückweist, zugleich

aber einige organisatorische Änderungen verfügt, um "unge-

achtet der Mannigfaltigkeit der Lehrgegenstände in den Gym-

nasien die nötige Einheit in dem Unterrichte und der Metho-
1 7 ft \

de zu bewirken". Nachdrücklich gefordert wird neben dem

Klassensystem das 'Klassenordinariat', das den Fachlehrer

weitgehend durch den Klassenlehrer (der nun alle 'verwandten

Lehrgegenstände' bzw. 'nahestehende Lehrobjekte' unterrich-

ten soll) ersetzt. Die 1personale Konzentration' wird inuner

dann als geeigneter Ausweg propagiert, wenn die anwachsende

innere Differenzierung im Schulsystem scheinbar unkontrol-

lierte Effekte produziert. Je mehr die Schule sich zur

Großinstitution entwickelt, um so weniger wird es der
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Schulleitung möglich, "die Gesamtheit der Schüler nach

Betragen, Fleiß und Leistungen, geschweige denn nach ihrer
1791Individualität" zu kennen. Der kritische Kommentar zur

Schulentwicklung, der dem preußischen Lehrplan von 1882

voransteht, könnte ebenso gut den 60er oder 70er Jahren

unseres Jahrhunderts entstammen: "Die ganze Schule kommt

in die Gefahr, einer Großstadt darin ähnlich zu werden,

daß Lehrer und Schüler fast wie fremd aneinander vorüber-

gehen und die persönliche Teilnahme der Lehrer für die

Schüler auf ein verschwindendes Maß herabsinkt.' Ent-

sprechend sind die Maßnahmen zur Gegensteuerung, die seit

den 30er Jahren des letzten Jahrhunderts ergriffen werden,

nicht gerade neu. Dem eingeführten 'Klassenordinariat' wird

aufgetragen, über Schulbesuch, Heftführung und sittliches

Betragen der Schüler innerhalb und außerhalb der Klasse zu

wachen. "Über alles, was er über einen Schüler erfährt,

hat der Lehrer Buch zu führen; der Lebenslauf eines Schü-

lers, begonnen mit dessen Schuleintritt, wird gleichsam

zu dessen Konduitenliste ... Konduitenlisten bestimmen

das Schulklima. Die pflichtgetreue Ausführung des Klassen-

ordinariats wird vom Direktor in einer Personalakte über.

den Lehrer festgehalten, und die Direktoren werden ihrer-

seits von der Beurteilung durch die Schulräte abhän-
4 Q 1 \

gig." Wasals Gegenmaßnahme gegen die wachsende Anony-

mität im Schulbetrieb wie auch gegen die stoffliche Über-

bürdung der Schüler ins Feld geführt wird - die 'personale

Konzentration' auf den Ordinarius -, das wird administra-

tiv umgesetzt als fortlaufende Vernetzung von Machtwirkun-

gen im Schulsystem. Wenn etwa der § 6 der 'Ordinarien-In-
1 ß 7 \

struktion' für die Provinz Brandenburg vorsieht, der

Klassenlehrer habe im Verein mit den übrigen Lehrern der

Klasse zu Anfang jedes Semesters einen Arbeitsplan zu er-

stellen, in dem Zahl, Umfang und Verteilung der wöchentli-

chen Aufgaben festgeschrieben werden, und dieser Entwurf

solle nicht nur dem Direktor zur Prüfung und Kontrolle

vorgelegt, sondern auch den Klassenlehrern und Schülern

zur 'Nachachtung' mitgeteilt werden, dann wird damit der

'überwachende Aufsichtsblick' zirkulär verteilt: "Wie der

Direktor ausführendes und kontrollierbares Organ ist, so

ist es der Lehrer - und in Konsequenz auch der Schüler;
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denn auch sein richtiges Handeln liegt fest, in inhaltichen
² Q •l l

Lektionsplänen wie in Verhaltens- und Gesinnungsregeln." '

Gleich dem Direktor, der nur als symbolischer Repräsentant

von Machtwirkungen in Erscheinung tritt, deren wirkliches

Subjekt er nicht ist, sind auch das Lehrpersonal und die

Schüler Durchgangspunkte von Machtwirkungen, die sie zwar

reproduzieren, aber im letzten nicht kontrollieren können.

Denn der wirkliche Kontrollblick, der sich im System ver-

vielfältigt, ist mit keinem dieser Subjekte koextensiv.

Letztlich führt die adminsitrativ verordnete Verknüpfung

von Lehrinhalten zu 'panoptischen' Kontrollverfahren, mit

denen Netze der Selbst- und Fremdüberwachung im Klassen-

raum geknüpft werden.

Daß die geforderten Konzentrationsmaßnahmen im Feld der

Unterrichtsstoffe allerdings nicht nur administrativ ver-

ordnet, sondern auch didaktisch reflektiert und legiti-

miert werden müssen, liegt auf der Hand. Genau zu diesem

Zweck greifen die Herbartianer auf Herbarts Idee des 'päd-

agogischen Lehrplans' zurück, eine Anregung, die zu Her-

barts Zeiten zwar relativ unbeachtet blieb, die aber nun

ins Zentrum des Interesses rückt. Um den Aufbau des 'Ge-

dankenkreises' im Unterricht systematisch zu bewerkstelli-

gen und ein Kriterium für die Anordnung der Lehrinhalte

zu finden, hatte Herbart die Altersentwicklung von Kindern

und Jugendlichen mit bestimmten Abschnitten der Mensch-

heitsgeschichte in Beziehung gesetzt. Die Herbartianer

konstruieren daraus - nicht ohne gewaltsame Verrenkungen -

ihren 'Kulturstufenlehrplan'. Mit ihm läßt sich die schul-

organisatorisch ohnehin notwendige didaktische Konzentra-

tion auch lehrplantheoretisch begründen. Denn: "Das zu be-

arbeitende Viele eines einzelnen Fachs ist aus dem Gesin-

nungsstoff einer bestimmten Kulturstufe des Menschenge-

schlechts zu entlehnen. Damit wird aber keineswegs bloß

Stoff für den Gesinnungsunterricht gewonnen. Denn wenn man

den kulturgeschichtlichen Gesinnungsstoff zerlegt, so zeigt

sich, daß damit zugleich Stoff für die anderen Fächer ver-

bunden ist ..,"1801 Und diese Verbindung läßt sich im Kopf

des Schülers nach assoziativen Regeln maßgerecht reprodu-
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zieren. Die inhaltliche Strukturierung des Lehrplans nach

Kulturstufen und die methodische Strukturierung nach allge-

meinen Gesetzen der Verknüpfung von Vorstellungsinhalten

ergänzen einander und ermöglichen eine zielgenaue und si-

tuationsunabhängige Planung von Lehr- und Lernprozessen.

Die intellektualistische Didaktik der Herbartianer macht

es nicht nur möglich, sondern geradezu wünschenwert, das

richtige Lehren und Lernen unter Absehung von Personen und

Umständen vorauszukalkulieren. In 'Musterlektionen' werden

sinn- und inhaltsneutrale Formalstufen des Unterrichts-

gangs modelliert und eingeübt, die deshalb praktisch grei-

fen, weil sie auf die formalisierten Disziplinartechniken

der Schule zurechtgeschnitten sind. So kann der Direktor

eines preußischen Gymnasiums mit einem einzigen Blick auf

Lektionsplan, Stundentabelle und Lehrertabelle ermitteln,

welcher Lehrer mit welchen Schülern einer Klasse in welchem

Raum welchen Inhalt gerade erarbeitet und welche Lehrmit-

tel er dazu gerade einsetzt. "Wenn man die Lehrgriffe und

die (hörenden, sprechenden, schreibenden) Lernaktivitäten

der an Tischen vor Büchern sitzenden Schüler vergleicht,

dann unterscheidet sich die 'Durchnahme' der Goetheschen
1 Q t. \

Iphigenie kaum von der Differentialrechnung." Jeder

'Stoff' soll sich den gleichen methodischen Regeln fügen,

die abschweifende Phantasien, ambivalente Empfindungen

und verborgene individuelle Erfahrungsinventare tunlichst

ausblenden.

Am methodischen Instrument der Lehrerfrage ist Rumpf sol-

chen disziplinierenden Effekten des von Herbartianern ge-

prägten Unterrichts in der zweiten Hälfte des letzten
1 é fi ï

Jahrhunderts nachgegangen. Die Lehrerfrage, die immer

auf eindeutige Antworten hin konstruiert wird, entpuppt

sich dabei als einer der unscheinbaren Handgriffe der Dis-

ziplinarmacht, um den Lernprozeß zu kontrollieren und in

finale Zeitreihen einzuspannen. Die permanente Fragekontrol-

le ist das adäquate Pendant der permanenten Blickkontrolle;

beide erzwingen die Aufmerksamkeit des Schülers. "Die Leh-

rerfrage stellt ihn zur Rede und mobilisiert ihn. Absenzen

werden von diesem didaktischen Milieu unmöglich gemacht.
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Jeder kann immer etwas Bestimmtes gefragt werden." Und

dies gerade dann, wenn der Schüler sich zurückziehen will -

sei es in Passivität, sei es ins Grübeln. Dann nämlich,

heißt es in einer Schrift Lorenz Kellners von 1892, solle

der Lehrer seine Fragen "wie Blitze bald hier, bald dort
1 Q Q t

einschlagen" lassen, um den Schüler in den Gang des

Unterrichtsgeschehens fest einzubinden. Mit der Lehrerfrage

wird der 'Stoff' durchexerziert - und die Anklänge ans Sol-

datenhandwerk sind nicht bloß beiläufig. Wie der Soldat

'stehen' und 'gehen' lernt, so lernt der Schüler seine Auf-

fassungs- und Verarbeitungstätigkeiten aufzugliedern in

isolierte, vom Lehrer abrufbare Einzelleistungen. Dieses

Einschwören des Schullernens auf die Logik disziplinierter

Lernsequenzen befördert schließlich auch die Lehrfigur des

Übens. Die Übung entkoppelt die Lernhandlung vom gegenwär-

tig empfundenen Handlungssinn und macht sie fungibel für

die verwaltete Zeit. In der Übung lassen sich Lerneffekte

kompilieren und auf ein abstraktes 'Jenseits' beziehen, dem

die Schule selbst immer vorgelagert bleibt. Wird der Unter-

richt in dieser Weise als Vorbereitungszeit verstanden, dann
gewinnt Schule tatsächlich den "Charakter einer Groß-Ubung""!^)

für das Leben in der Disziplinargeseilschaft.

Geübt aber wird nicht nur ein inhaltlicher Fundus didak-

tisch aufbereiteten Wissens, sondern zugleich die methodi-

sche Disziplinierung der Sinne, der Körperhaltung, des

'anständigen Betragens'im Klassenraum. Zillers 'Regierungs-

maßregeln für Lehrer und Schüler' von 1886 achten pein-

lich genau auf jede Regung des Schülers. Von der Numerierung

der Heftseiten, über die Reinlichkeit von Bank und Schie-

fertafeln und das Zeigen der Zeilen und Wörter beim Lesen

mit einem Stift oder Stäbchen bis zum Glockenschlag, der

Unterrichtsbeginn und -ende anzeigt, wird alles unter Kon-

trolle genommen. "Jede Beschäftigung, jede Bewegung,"

heißt es da apodiktisch, "welche die Gedanken der Kinder
191)vom Unterricht abwendet, ist als Störung zu behandeln."

Und diese Störung wird sanktioniert. Doch unterscheiden

sich die Sanktionsformen grundlegend von der Strafpraxis

der Repressions- oder Integrationsmacht. Die Disziplinar-

strafe hat die Aufgabe, Abweichungen zu reduzieren. Darum
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ist sie wesentlich korrigierend und bedient sich des Übens,

des intensivierten, vervielfachten, wiederholten Lemens.

Die Disziplinarstrafe rächt nicht (wie zu Zeiten der Re-

pressionsmacht), sie setzt auch kein Strafschauspiel in

Szene (wie es die Integrationsmacht bedurfte), sondern

bringt sich durch eine Mechanik der Dressur zur Geltung,

die auf Wiederholung und nachdrückliches Einschärfen setzt.

Gerade deshalb betont Ziller, alle Anordnungen des Lehrers

sollen "so lange, bis sich eine feste Sitte gebildet hat,

auf bestimmtes, die Momente der Handlungssache vereinzeln-

des Kommando des Lehrers ausgeführt (werden), und nachdem

die Sitte sich gebildet hat, muß sie fortwährend kontrol-
1 g?)

liert werden, wie jede andere Sitte." Die Disziplinar-

strafe ist letztlich nur ein integratives Element in einem

umfassenden System von Vergütungen und Sanktionen, von Kon-

ditionierungen und Versagungen, die das Individuum ein-

schließen. Sie wirkt als 'Mikromacht' auf die gelehrigen

Körper und sucht minimalen Aufwand mit einem maximalen Ef-

fekt zu verbinden. Daher lehnt Ziller die körperliche Züch-

tigung durchweg ab; sie ist kein Erziehungsmittel und

bleibt 'der Polizei überlassen'. Die zulässigen Straf f ormen

hingegen bedienen sich einer subtilen Differenzierung von

Sanktionen, die beim Minenspiel des Lehrers beginnt ('Inne-

halten, mißbilligende Mine') und über stumme Kommandos

('Wink mit der Hand') bis zum 'Heraustretenlassen aus der

Bank' und dem 'Melden beim Direktor' führt. Diese Straf-

praxis zeigt, wie sehr der Effekt von Sanktionen an eine

gegliederte Verteilung von Sanktionsinstanzen in der schu-

lischen Institution (und darüber hinaus im ganzen Gesell-

schaftskörper) gekoppelt ist. Der strafende Blick des Leh-

rers hat in dieser Strafapparatur einen scheinbar nur bei-

läufigen Platz, der aber dennoch intensiver wirkt als in

allen früheren Straftechniken, weil in ihm die Sanktions-

gewalt des ganzen Systems in stummer Form enthalten ist.

Daher kann, ja muß sich die pädagogische Reflexion mehr

als früher auf die mikrophysische Ebene des Strafprozesses

konzentrieren. Die 'Mikrophysik' der Macht interessiert

sich deshalb besonders für die assoziationspsychologischen

Gesetze, nach denen im Straf akt 'Vorstellungsmassen' - wie

der Terminus der Herbartianer lautet - miteinander ver-
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knüpft werden. Denn, so doziert Ziller, "die Vorstellungen

werden um so höher und um so rascher ins Bewußtsein gehoben,

je größer die Verschmelzungshilfen sind, wodurch die Hebung

geschieht. Auch aus diesem Grund muß der Erzieher alle Will-

kür und launenhafte Anwandlung von seiner Straftätigkeit

ausschließen und dabei den kalten, affektlosen Ton, der von
1 9 2 ìihm verlangt wird, bewahren." Der Erzieher ist im

Straf akt nur mehr Agent einer apersonalen Macht, der er für

einen präzise umrissenen Zeitraum seine Stimme verleiht.

Darüber hinaus tut der stumme Zwang der Verhältnisse sein

übriges.

Entscheidend sind nicht die negativen, juridischen Elemente

der Sanktion, sondern die produktiven Wirkungen, die das

gesarate Arrangement der Körperkontrolle im Unterricht be-

wirkt. Die Sittlichkeit des Betragens wächst nicht aus mo-

ralischer Erhebung, sondern aus einem äußeren Komplex von

Verhaltensvorschriften. Was 'Schulsitte' genannt zu werden

verdient, erschließt sich dem 'Handbuch der Erziehungskun-

de' von 1908 zufolge aus: "1. Pünktlichkeit im Kommen und

Gehen; 2. Wohlanständigkeit in Haltung und Bewegung; .

3. Einhalten der angewiesenen Plätze; 4. Ruhe und Stille wäh-
rend des Unterrichts; 5. Reinlichkeit des Körpers, der

Kleidung und der Schulsachen; 6. Unterordnung unter das

Kommando oder den Takt beim gemeinsamen Sprechen und Han-
i 94)

dein." Wohlgemerkt: Hier ist nicht von 'pädagogischem

Takt'die Rede, sondern von 'Zeittakt', vom Exerzieren des

Körpers. Und wie aus militärischen Anweisungen hinlänglich

bekannt, finden sich auch in der pädagogischen Literatur

der Zeit geradezu groteske Sentenzen, etwa wenn es in 0. H.

Jägers 'Neuer Turnschule' (1891) von der Körperhaltung des

Stehens heißt: "Das natürliche Stehen ermangelt des;
195)Sprungs." Das ist mehr als banal. Aber es ist in gewis-

sem Sinn bezeichnend für einen pädagogischen Diskurs, der

sich insbesondere in der zweiten Hälfte des letzten Jahr-

hunderts physiologisch und medizinisch orientiert. Senk-

recht zu stehen, gerade zu sitzen - das sind pädagogische

Vorgaben zur Geometrisierung des Körpers, zu seiner ratio-

nellen Beherrschung als Instrument für äußere Zwecke. Was

wunder, wenn also die gegenseitige Anpassung von Körper
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und Mobiliar die Gemüter bewegt und einen eigenen Schulbank-

diskurs evoziert, den F. Kost an Schriften der Schulhygiene-

bewegung des letzten Jahrhunderts exemplarisch analysiert
¥ Q ï- ï

hat. Die Schulbank wird zum Korsett des Disziplinarin-

dividuums, um den gelehrigen Körper zur Raison zu bringen.

Sie ist vielleicht nur das hervorstechendste Medium einer

allgemeinen Körperdisziplin, die in der Untersuchung und

Vermessung der Schreibhaltung des Schülers nicht weniger

zum Ausdruck kommt wie in der Einführung von 'Normalfeder-

haltern!. Unter dem Topos 'Schulhygiene' wird der großange-

legte Versuch unternommen, Probleme des Unterrichts "auf

naturwissenschaftlicher Grundlage und mit Hilfe empiri-
1 97)

scher Beobachtung und exakter Messung" in den Griff zu

nehmen.

Und dieser Kontrollgriff läßt auch außerhalb des Schulraums

nicht locker: Der Lehrer, so bekräftigt ein im Zentralblatt

für das gesamte Unterrichtswesen in Preußen dargelegtes

Urteil von 1882, hat "die Pflicht, über das sittliche Ver-

halten der Schulkinder auch außerhalb der Schulzeit und der
1 Qfi \Schulzimmer zu wachen." Doch kann er dies nur im Verein

mit den Eltern. Beschränkte sich der übergriff der Schule

auf die außerschulischen Lebensverhaltnisse der Schüler zu-

nächst noch auf Absenzkontrollen (die allein deshalb schon

notwendig wurden, weil häufigere Abwesenheit den gesamten

Lernfortschritt der Klasse blockierte), so werden im weite-

ren Verlauf ganz allgemein innerschulische Disziplinarpro-

bleme als Indiz mangelnder erzieherischer Fähigkeiten der

Familie gewertet, das zu innerfamiliären Eingriffen berech-

tigt. Das Schulversäumnis wird, zum Haupthinweis auf

nicht-normale Erziehungsverhältnisse und ruft - versehen

mit dem Etikett drohender 'Verwahrlosung' - weitere Diszi-,

plinarinstanzen auf den Plan. Die im Schulsystem konzen-

trierte Normierungs- und Normalisierungsgewalt greift auf

die Familie über. Daher "richten sich die Maßnahmen der

Schulbehörden und der weiteren interessierten Kreise auf

beide Bereiche: auf das Verhalten der Schuljugend außerhalb

der Schule und auf die Familie selbst. Zu ihrer Kontrolle

und zur Durchsetzung schulisch-pädagogischer Maßnahmen wird

ein ganzes Ensemble miteinander verbundener Maßnahmen er-
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griffen oder auch bloß in Erwägung gezogen." Es entsteht

gegen Ende des Jahrhunderts schließlich das, was F. Kost
den 'Schule-Polizei-Justiz-Vormundschafts-Komplex' '
nennt. Er errichtet ein allgemeines System sozialer Kon-
trolle, das im negativen Fall mit Sanktionen (Geld- und Ju-
gendstrafen, Entzug der Vormundschaft o.a.) operiert, im
'Normal f all' seine Macht jedoch aus positiven Setzungen
zieht, die zugleich individualisierend und seiegierend wir-
ken: der schickliche Sextaner hält auf seinen Matrosenanzug,
der Primaner präsentiert sich stolz mit 'seiner' Schüler-
mütze.

Gegen Ende des letzten Jahrhunderts ist die Schule schließ-
lich als zentrales Dispositiv der Disziplinarmacht im Ge-
sellschaftskörper fest verankert und - in einem ersten
Schritt - schon mit Anschlußmöglichkeiten zu weiteren 'Kno-
tenpunkten' im Netz der Disziplinierung (Jugendschutz und
Jugendgerichtsbarkeit, Familie und Sozialfürsorge) verse-
hen. Und jetzt erst, nachdem das Schuldispositiv allgemein
geworden ist und seine Exklusivität als ehedem wesentlich
bürgerliche Pormationsinstanz eingebüßt hat, werden neue,

klassenspezifische Differenzierungen ins Schuldispositiv
eingeführt, die eine Neuinterpretation des gesamten Dispo-
sitivs erlauben. Die Entwicklungsparallelen zum Sexualitäts-
dispositiv stechen auch diesmal ins Auge, so daß ein kurzer
Seitenblick darauf erlaubt sei: Die allgemeine Ausbreitung
des Sexualitätsdispositivs gegen Ende des letzten Jahrhun-
derts, die die Grenzen bürgerlicher Lebensführung über-
schritt, machte auf Seiten des Bürgertums ein neues, 'ana-
lytisches Untersagungssystem' erforderlich, um die bisheri-

ge Differenzierung nach Gesellschaftsklassen dennoch auf-
rechterhalten zu können. Und diese Differenzierung wurde -
Foucaults Analyse zufolge - ermöglicht durch eine takti-
sche Verschiebung in der Interpretation von 'Sexualität'.

Die Unterscheidung von Bourgeoisie und Proletariat orien-

tierte sich jetzt nicht mehr an der 'sexuellen' Qualität
des Körpers, sondern an der Intensität seiner Unterdrückung.
Auf der Ebene der Diskurse kommt dies in einer deutlich ver-
änderten Argumentation zuni Ausdruck î "Am Ende des 18. Jahr-
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hunderts sagte man: 'Es gibt in uns ein kostbares Element,

mit dem man ängstlich und behutsam umgehen muß, wenn es
uns nicht unabsehbare übel einbringen soll' ... Nun ist man
zu einem Diskurs übergegangen, der sagt: 'Unsere Sexualität
ist im Unterschied zu derjenigen der anderen einem so stren-
gen Unterdrückungssystem unterworfen, daß darin die eigent-
liche Gefahr liegt'." Dies ist die Geburtsstunde der
Psychoanalyse, die denjenigen, die das exklusive Vorrecht
der Sorge um ihre Sexualität eingebüßt haben, das Privileg
zugesteht, stärker als die anderen die Verdrängung zu
durchleiden und den Schlüssel zu ihrer Aufhebung zu be-
sitzen. Theorien der Repression beginnen das Sexualitäts-
dispositiv zu überziehen. Mit ihnen hebt ein antirepressi-
ver Feldzug an, um der 'befreiten Sexualität' zum angebli-
chen Sieg zu verhelfen.

Was die Psychoanalyse für den Umbruch des Sexualitätsdis-
kurses bewirkte, das leistete auf ihre Weise die 'reform-
pädagogische Bewegung' für die Neuinterpretation des Schul-
dispositivs. Beide Umschichtungen verlaufen nicht zufällig
zeitlich in etwa parallel und erstaunlich schnell. Kosts
Analyse der Schulbankdebatte etwa zeigt, wie mit Beginn
unseres Jahrhunderts der Jahrzehnte währende, oft heftig
geführte·Streit um die richtige Bestuhlung sich in wenigen
Jahren in Luft auflöst. Die Schulbank wird geradezu zum
Symbol einer obsolet gewordenen Pädagogik. "Die Sklaverei
ist das leitende Prinzip der ganzen Pädagogik", schreibt
Montessori 1912. "Sie wollen Beweise? Es genügt einer: die
Bank." So wie dem Sexualitätsdispositiv nun Repres-
sionstheorien unterlegt werden, wird auch das Schuldisposi-

tiv in eine neue Argumentationsstruktur eingebunden, die
zentral die Unterdrückung zum Thema nimmt. Und gleich dem
Ruf, der sich andernorts nach einer repressionsfreien Se-
xualität breitmacht, ergeht an die Schule jetzt die Auffor-
derung, den 'Bewegungstrieb'des Kindes nicht länger zu un-
terdrücken. Dazu aber sind Verschiebungen in der inner-

schulischen Disziplinartechnik vonnöten, die neue Steue-
rungsmechanismen der Disziplinarmacht auf den Plan rufen:

"Die massiven und Kompakten Disziplinen lockern sich zu

weichen, geschmeidigen, anpassungsfähigen Kontrollverfahren
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auf." Die Innovationen lassen sich auf verschiedenen

Ebenen analysieren: Auf der Ebene des unterschwelligen, lo-

kalen Funktionierens der Disziplinarmacht zeichnet sich mit

Beginn des 20. Jahrhunderts ein Übergang von der alten

Lern- und Drillschule zu dynamischeren, innegeleiteten Ar-

beitsformen ab, die darauf hinzielen, möglichst früh Fremd-

in Selbstregulierung zu überführen. Der Zielpunkt pädago-

gischer Diskurse wandert damit gewissermaßen nach innen:

In den Blick fallen jetzt weniger äußere Arrangements zur

Regulierung gelehriger Körper (Schulbank, Schulhygiene,

raum-zeitliche Fixierung im Schulhaus etc.), als vielmehr

innere Arrangements (Motivationsstrukturen, psychische

Dispositionen, 'Schulleben', panoptische Kontrollverfahren)

zur Sicherstellung der Aufmerksamkeit und Selbständigkeit

des Lernerfolgs. Dem entsprechen neue, flexible Organisa-

tionsstrukturen, die oftmals mit dem Etikett 'frei' verse-

hen werden, und zwar nicht nur auf der Ebene einzelner

Klassen (freie Bestuhlung, freies Schulergespräch, offene

Curricula), sondern ebenso auf dem Niveau gesamtschulischer

Institutionalisierung (freie Schulgemeinde, innovative

'Schulpläne', freie Schulwahl). Damit gewinnt die Differen-

zierung des Schulsystems (insbesondere in unterschiedliche

Schultypen der Sekundarstufe) an Gewicht und bestimmt bis

heute zahlreiche schulpolitische Kontroversen. Gleichzeitig

betritt auf der Ebene theoretischer Diskurse eine 'neue An-

thropologie'das Feld, die dem 'Individuellen' und 'Subjek-

tiven', der inneren Dynamik von aktiver Integration und

Selbstregulation besondere Beachtung schenkt.

Der Unterricht wird zum 'Gemeinschaftsunterricht', die Klas-

se wird eine 'Lebens- und Arbeitsgemeinschaft', die Fremder-

ziehung geht in 'Selbsterziehung' über. Der Schüler wird

dabei in seiner Eigenständigkeit zwar mehr als früher ernst

genommen, aber nicht zuletzt deshalb, um ihn in den insti-

tutioneil vorgegebenen Rahmen der Schule mit geringeren

Reibungsverlusten integrieren zu können. Kost hat diesen

Wandel von der 'alten' zur 'Reformpädagogik' am Verhältnis

des Pädagogen zur Hosentasche des Schülers beispielhaft

illustriert: Kontrollierte die 'alte' Pädagogik die Hosen-

taschen daraufhin, ob sie ein sauberes Taschentuch aufwie-
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sen, so läßt die 'neue' Pädagogik gerade umgekehrt das dar-

in befindliche Sammelsurium auf den Tisch kehren, um Ein-

blicke ins Schülerleben zu gewinnen und sich die jugendli-

che Sammelleidenschaft pädagogisch nutzbar zu machen.

Das subjektive Interesse am Schüler wird so unmerklich

verkoppelt mit dem objektiven Interesse des Schulsystems

an individueller Kraftentfaltung und ihrer Reintegration

in einen Gesamtzusammenhang, dessen Funktionsprinzipien den

einzelnen verborgen bleiben - gerade weil alles scheinbar

offen zu Tage liegt. Die Lernsituation wird auf diese Wei-

se reorganisiert nach den Prinzipien des 'Panoptismus',

wobei das disziplinierende Netzwerk nun nicht mehr über ad-

ministrative Verfügungen geknüpft wird, sondern vielmehr

über flexibel gehandhabte Steuerungsmechanismen des 'Schul-

lebens '. Der alten Pauk- und Drillschule wird - zumindest

verbal - der Kampf angesagt. Das neue Vokabular reaktiviert

stattdessen mit Vorliebe atavistische Mythen: Der Glaube

an die ursprüngliche kindliche Schöpferkraft, an den "Genius

im Kinde" feiert nicht weniger Urständ wie der Mythos

von der letztlich irrationalen, vitalistisch gedeuteten

'Lebensgemeinschaft'. Von der 'freien Dynamik' der Kräfte

ist nun die Rede, die aus dem 'Lebensgrund' der Gemeinschaft

entbunden werden sollen. Die Schule avanciert zum 'Lebens-

kreis', der - in Gaudigs Terminologie - eher ein 'Kraft-

kreis' genannt werden müßte. Der ganze Begriffskoffer der

Reform verweist auf eine neue, subtil gehandhabte Diszipli-

nartechnik, die sich ihrem eigenen Selbstverständnis nach

als Befreiungsentwurf ins Spiel bringt. Doch schon die Spra-

che, so faßt Heydorn den tatsächlichen Sachverhalt, "be-

weist, daß der Angriff auf die Autoritätsschule ein Täu-

schungsmanöver ist, daß es darum geht, die zusammenbrechen-

de, leer gewordene, aber dem Charakter einer rational orga-

nisierten Gesellschaft immerhin noch verbundene Autorität

durch eine gänzlich unaufdeckbare, totale abzulösen."

Diese neue, panoptische Autorität macht sich selbst im

Sprachnebel undurchsichtig. Sie restituiert den Gemein-

schaftsmythos als paßgenaue Tarnkappe, vor der jeder ana-

lytische Zugriff zergeht. Es ist keine äußere Instanz mehr

erkennbar, die die einzelnen einfordert, denn die Einforde-
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rung wird nun allgemein. Alle sind den gleichen Mächten

ausgeliefert, doch haben sie zugleich teil an deren Reproduk-

tion. Die Individuen rücken auf diese Weise in eine doppelte

Position ein: Sie können sich als Subjekte von Prozessen er-

fahren, denen sie dennoch vollständig ausgeliefert bleiben.

Diese Doppel struktur stabilisiert die Fiktion von Autono-

mie. Die Disziplinarmacht hingegen wird anonym und unan-

greifbar. Sie unterwandert gleichsam die Lebensvollzüge der

'Schulgemeinschaften', ohne sich jemals eindeutig fixieren

und lokalisieren zu lassen. So kann denn etwa H. Lietz den

von ihm gegründeten Landerziehungsheimen attestieren, sie

entbehrten "jedes äußeren Zwangs". Denn es ist das in-

terne Gemeinschaftsleben selbst, das die disziplinierenden

Effekte verbürgt. Schulreform ist für die Protagonisten

der reformpädagogischen Bewegung daher zuvorderst 'Lebens-

reform' . Die pädagogische Chiffre der sanften Disziplinie-

rung lautet: Erziehung zur 'Gemeinschaft' durch das 'Schul-

leben' . Sie findet sich programmatisch ausgewiesen bei

praktisch allen Vordenkern der pädagogischen Reform: in

Kerschensteiners 'werktätigem Arbeitsunterricht', in der

'geistigen Schularbeit' Gaudigs, in Ottos 'Gesamtunter-

richt' oder in den 'Stammgruppen' Petersens. Und oft genug

schwingt dabei "eine betont nationale Tendenz mit, die nach

1925 in Verbindung mit der Weiterentwicklung des Persön-

lichkeitsbegriffs zum charismatischen 'Führer', der 'sehn-

süchtig' erwartet wird und das 'Neue' bringen soll, deut-

liche nationalistisch-völkische und irrationale Züge er-

hält."208* Humboldts Kraftbegriff scheint für Männer wie

Otto oder Petersen gleichsam aus den lichten Höhen des

Elysiums herabgefallen zu sein und wirkt nun weiter als Na-

turkraft, als völkischer Urgrund oder gar als 'starker

Trieb' der germanischen Art. Halb blinder Trieb, halb gei-

stiges Prinzip, hat dieser Kraftbegriff alle Widerspruche

von Natur und Geist schon hinter sich. Er soll die Ganz-

heit garantieren, der die Person 'organisch' zustrebe. Gau-

dig zimmert daraus sein 'Prinzip der freien geistigen Ar-
beit' , besser; der freien Lebenstätigkeit, denn ihr liegt

kein "intellektueller, sondern ein stark gefühlsmäßig und

willensmäßig bestimmter Zustand" zugrunde. Geistige

Arbeit hat daher nur noch wenig mit Hegels Anstrengung des
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Begriffs gemein. Sie zielt vielmehr auf die Freisetzung des

"organischen Geisteswachstums" , wie es Otto nennt, auf

die Entfaltung des 'Erkenntnistriebs', der die 'Ganzheit'

der Weltansicht hervorbringen soll. Ottos Gesamtunterricht

empfiehlt sich dazu als passende pädagogische Bühne. Der

'Trieb' selbst bleibt wohl so irrational wie eh und je,

das unterrichtliche Arrangement aber ist wohldurchdacht, um

die individuellen Kräfte pädagogisch zu mobilisieren. Der

panoptische Kontrollblick der Disziplinarmacht, der sich

keinem Subjekt mehr zurechnen läßt, wird schon im Gesamtun-

terricht fest installiert. Doch weil kein Subjekt mehr auf-

findbar ist, das die Disziplinarprozeduren steuert, werden

der 'Schulgemeinschaft' in schlechtem Idealismus entspre-

chende 'Geistesgesetze' supponiert. In ihr wirken, so

schreibt Otto, "Geistesgesetze, die kein Lehrer, keine

Schulkonferenz gibt, sondern die der Geist sich ein für

allemal selber gegeben hat und denen der Lehrer ebenso zu

gehorchen hat, wie der Schüler ihnen gerne gehorcht. Denn

diese Gesetze sind ja nicht Machtgebote fremder Gewaltha-

ber, sondern Ausdruck des innersten Willens unser al-

ler."2111 Sie sind "im Größten wie im Kleinsten wirksam",212',

sie sind allgegenwärtig und unsichtbar. Das 'Geistige' an

Ottos Gesetzen ist nur der rätselhafte und verkehrte Aus-

druck für den realen Abstraktionsprozeß der Macht, den die

sanfte Disziplinierung verstärkt. "Die Macht", heißt es da-

zu bei Foucault, "wird tendenziell unkörperlich und je mehr

sie sich diesem Grenzwert annähert, um so beständiger, tie-

fer, endgültiger und anpassungsfähiger werden ihre Wirkun-

gen." Der enthusiastische Jargon der Reformpädagogik

freilich preist diesen Wirkungszusammenhang als jüngste

Emanation des Weltgeistes: "Hinter den Prograinmverkündigun-

gen der Vertreter des Gesamtunterrichts", so der glorifi-

zierende Kommentar W. Alberts aus dem Jahre 1928, "steht

ein objektiver Geist, magisch und titanisch zugleich, der

sich in den Kündern des neuen Programms die Vollzugsorgane

einer überpersönlichen Macht gesucht hat", einer Macht, die

den "Drang nach Zusammenschau" verwirklicht, die das auflö-

send analytische Prin.zip "der Aufklärungszeit" ein für alle-
71 Ä1

mal auslöschen will. '
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Dieser antiaufklärerische Zug gehört gewissermaßen zum Mar-

kenzeichen der Reformpädagogik; Die Übersteigerung der ra-

tionalen Momente des Unterrichts habe nur "Seichtheit und
2151

Plattheit" ' im Gefolge gehabt, heißt es entsprechend

bei Petersen. Die tatsächliche "Irrationalität des sich

entwickelnden menschlichen Seelenlebens" verbiete je-

den methodischen Schematismus und gebiete stattdessen ein

unterrichtliches Arrangement, in dem alle irrationalen

"Antriebskräfte" des Schülers "dem Lern- und Bildungsvor-
217Ïgang dienstbar gemacht werden" , damit "sich die Le-

n •1 Q \

bensgesetze voll und mit ganzer Macht entfalten können." '

Genau dies leistet Petersens 'pädagogische Gruppe', die

weit mehr sein will als eine soziale Gruppe: Sie ist das

allgegenwärtige Kontrollorgan, um Sitte, Betragen und Er-

kenntniserwerb indirekt zu steuern, ohne auf "Verordnungen
219 ïund Gesetze in einem juristischen Sinn" zurückgreifen

zu müssen. Seinen Abstand zur rigiden Schulanstalt des

19. Jahrhunderts könnte Petersen kaum deutlicher formulie-

ren. Die Effekte der pädagogischen Gruppe als Lebensge-

meinschaft aber stehen der verflossenen Disziplinaranstalt

in nichts nach. Denn in der Gruppe ist jedes Glied allezeit

"ganz gefordert und beansprucht" '. "Wir geben diese Ord-

nung frei", verkündet Petersen mit nonchalanter Geste, "und

haben als Lehrer dann nur den winzigen Rest an unzweck-

mäßig oder vereinzelt oder auch wirklich schädlichen Grup-

penbildungen innerhalb des Raumes aufzulösen oder besonders

zu überwachen, aber sie sind sichtbar geworden und so deut-

lich herausgestellt, daß sie keinen ernstlichen Schaden

anrichten können." ' Die sanfte Disziplinierung hat

leichtes Spiel, denn sie bringt jede untergründige Gegenbe-

wegung ans Licht: "Die Sichtbarkeit ist eine Falle."222*

Eine allgemeine Steuerung wird möglich, die ihren Prämissen

nach irrational, ihrem Instrumentarium nach aber rational

und ihrer Tendenz nach totalitär ist. Petersens Schultheo-

rie ist in dieser Hinsicht auf der Höhe der Zeit. Sein Kon-

zept arbeitet die Disziplinarprinzipien der Reformpädagogik

systematisch aus^za) und gibt in der anvisierten 'Interdependenz

von Irrationalität und positivistisch-empirischer Technik

schon den Blick auf zukünftige Entwicklungen frei: "Intui-
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Lives Erleben und Gestalten (wird) mit planvollem Steuern,

Irrationales mit Rational-Technischem" derart verwoben,

daß die Disziplinierung die Gestalt einer allgemeinen "po-
224)litischen Technologie" annimmt, die man von ihrer je-

weiligen spezifischen Verwendung ablösen kann. Im Ergebnis

führt Heydorns Kritik der Reformpädagogik (wiewohl von

ganz anderen Vernunft- und subjektphilosophischen Intentio-

nen geleitet) zu ähnlichen Einsichten, wie sie auch die

Anlaytik der Disziplinarmacht nahelegen: "Am Ende", heißt

es da zu Petersens Unterrichtslehre, "kommt eine Pseudo-

ganzheit heraus, über die nichts mehr hinwegführt, die je-

den Widerspruch ausschließt. Alles ist Spontaneität, nichts

ist spontan; alles wird als Natur erlebt, nichts ist Na-

tur; alles ist systemkonform, ideologiekonform, produktions-

konform. Das Freiheitserlebnis setzt die Abwesenheit aller

Freiheit voraus."2251

So gesehen ist der Übergang nicht nur Petersens,sondern auch

anderer Reformpädagogen zum Faschismus mehr als nur ein

persönliches Versagen. Daß die Reformpädagogik dem anheben-

den Faschismus aufs Ganze gesehen nur wenig Widerstand ent-

gegenbrachte, daß sie ihm mitunter theoretisch gar die

Steigbügel hielt, hängt zweifellos mit dem antiintellek-

tuellen Potential ihrer Erlebnispädagogik zusammen, die

das 'Leben' zum ureigensten Intimus des Subjekts erklärt.

Das 'Leben', so lehrte schon W. Dilthey, der geistige Vater

führender Reformpädagogen, "ist das von innen bekannte,

es ist dasjenige, hinter welches nicht zurückgegangen wer-

den kann. Leben kann nicht vor den Richterstuhl der Ver-

nunft gebracht werden." Verhält es sich so, dann kann

die Einheit der Erziehungswirklichkeit tatsächlich nur ir-

rational vorausgesetzt werden. Mit dem Abschied von der

Vernunft aber meldet sich sogleich Ersatz zur Stelle: Er-

ziehung findet für völkisch und national orientierte Päd-

agogen ihren tiefsten Sinn im Nähren der Kräfte der Volks-

gemeinschaft, in einem biologisch-vitalistisch gedeuteten
227 )'Urtrieb', im "Leben des Blutes" , wie Langbehn program-

matisch schon zu Beginn der Reformphase postuliert. Es ist

Hermann Kohl, der dem Faschismus nolens volens das Stich-

wort gibt: "Die dritte Phase der 'pädagogischen Bewegung',
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als deren Zeitgenosse er sich begreift, kulminiere im

'Dienst' als 'tätiger Hingabe an ein Objektives'.228' Als

er selbst 1937 vorzeitig zwangsemeritiert wird, ist diese

Indienstnahme der Pädagogik durch den Faschismus nachhalti-

ger vollzogen, als sich manche Reformpädagogen träumen

ließen. Die Pädagogik wird eingebunden in einen Machtkom-

plex, der seine brachiale Gewalt gerade daraus zieht, daß

er historisch abgelegte Machttechniken restituiert und mit

der Disziplinarmacht verkoppelt, um den Effekt der im Ge-

sellschaftskörper zirkulierenden Mikro-Mächte zu intensi-

vieren. Wenn Langbehn und geistverwandte Chauvinisten sich

auf das 'Leben der Rasse und des Blutes' rückbesinnen,

um daraus die Sinnbestimmung auch des Erziehungsprozesses

abzuleiten, dann bringen sie damit einen Diskurs ins Spiel,

der ursprünglich der Repressionsmacht zugehörte. In der

Symbolik des Blutes repräsentierte sich die unumschränkte

Macht des feudalen Souveräns, die sich mit dem Übergang zur

Disziplinargeseilschaft überlebte. Auf der Ebene der Dis-

kursformationen wurde dieser Vorgang im Wechsel vom 'Diskurs

des Geblüts' zu dem der 'Sexualität' faßbar. Die Symbolik

des Bluts und die Analytik der Sexualität gehören zwei

durchaus unterschiedenen Machtregimen an. Am Ende des 19.

und zu Beginn unseres Jahrhunderts aber wird die Thematik

des Blutes erneut beschworen, "um den in den Sexualitäts-

dispositiven wirkenden Typ politischer Macht mit einer ge-

schichtlichen Mächtigkeit zu unterlegen. An diesem Punkt",

so diagnostiziert Foucault, "formiert sich der Rassismus -

der moderne, staatliche, biologisierende Rassismus: eine

ganze Politik der Bevölkerung, der Familie, der Ehe, der

Erziehung, der gesellschaftlichen Hierarchisierung, des

Eigentums und eine lange Reihe ständiger Eingriffe in den

Körper, in das Verhalten, in die Gesundheit, in das All-

tagsleben haben ihre Färbung und ihre Rechtfertigung aus

der mythischen Sorge um die Reinheit des Blutes und den

Triumph der Rasse empfangen.Der Nazismus war zweifellos

die naivste und eben deshalb die heimtückischste VerqUik-

kUng der Phantasmen des Blutes mit den Paroxysmen der Dis-

ziplinarmacht. Eine eugenische Reglementierung der Gesell-

schaft, die unter dem Deckmantel einer unbeschränkten
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Durchstaatlichung die Mikro-Mächte ausweitete und intensi-

vierte, verband sich mit einem träumerischen Schwärmen von

einem höheren Blut, das sowohl den systematischen Völker-

mord an anderen wie auch die Bereitschaft zur totalen
229 ìSelbstaufopferung einschloß." Daß diese 'Aufstockung'

der Disziplinarmacht mit längst abgelebten Machttechniken

nicht ohne Friktionen und Ambivalenzen möglich war, liegt

auf der Hand. Das Bild von der 'harmonischen Volksgemein-

schaft' gehört wohl eher in den Bereich nationalsozialisti-

scher Wunschprojektionen und Propaganda. Der 'Alltag unterm

Nationalsozialismus' hingegen war kein fugenloser Block.

In ihm lassen sich typische Paradoxien nachzeichnen, die

einerseits der nicht gänzlich ineinander auflösbaren Kom-

plexion unterschiedlicher Machttechniken geschuldet sind,

andererseits sich aus dem sozio-strukturellen Widerspruch

zwischen Agrarromantik, rasse-ideologischer Erziehung und

notwendiger wissenschaftlich-technischer Qualifizierung

(für die intensivierte Kriegsrüstung) ergeben.

Auf der Ebene der Disziplinarformen kommt in der schuli-

schen wie außerschulischen Erziehung des Faschismus die ge-

samte Bandbreite schon bekannter Techniken zum Zug: von der

kompakten Disziplinierung durch organisierte 'Formationen',

mechanisiertes Einordnen, Unterordnung unter ein Kommando,

Gewöhnung, Drill und 'Schliff' bis zur sanften Disziplinie-

rung durch Schul- und Lagerleben, Gemüts- und Erlebnispäd-

agogik und die kalkulierte Stimulation von Erregungszustän-

den. So wird im Schulalltag wie in der HJ die 'Haltung' zum

zentralen Kriterium des Erziehungsprozesses. In zahlreichen

innerschulischen Stellungnahmen und Gutachten, die Breyvogel/

Lohmann zur Analyse des Schulalltags im Nationalsozialismus
231)aufgearbeitet haben , dominiert die Betonung der 'Haltung'

eines Schülers als zentraler Bestandteil nationalsoziali-

stischer Etikettierung. 'Haltung' - das ist im Kontext der

nationalsozialistischen Überbetonung der Körpererziehung

zunächst die körperliche Haltung, das äußere Erscheinungs-

bild des Jugendlichen, das sich an Hitlers Wunschidee des

'freien Raubtiers' orientiert: kampferprobt, heldisch, sich

selbst bezwingend. Und umgekehrt erfolgt schon aus minima-
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len Anzeichen 'äußerer Weichheit' der Kurzschluß auf man-

gelnde charakterliche Disposition und geistiges Unvermögen.

'Haltung' bedeutet demnach auch: willige Gefolgschaft, Fä-

higkeit zur Ein- und Unterordnung, Ehrgeiz, Schläue und

Tatendrang. Nur muß dieser aktive, auf Selbststeigerung ab-

zweckende Zug immer eingebunden bleiben in die alles be-

herrschenden Erfordernisse des Volkslebens, der Rasse, wie

sie im mystifizierten Führerwillen zum Ausdruck kommen. Inso-

fern wird ein Gehorsam gefordert, der weder formal noch in-

haltlich definiert ist. "An die Stelle des Gehorchens auf

irgendeinen höheren Befehl rein formaler Begründung tritt

der stumme Befehl der Gemeinschaft, in der beide, Lehrer
232 )und Schüler,ihren Platz kennen." Der rassisch-nordische

Kämpfertyp wird so auf einen diffusen Gerneinschaftswillen

vereidigt, den er in sich bis zur Selbstaufopferung zur Wir-

kung bringen soll. Dazu greifen kompakte, körperorientierte

Formierungsprozeduren mit sanften Disziplinarformen inein-

ander. "Auf dem Feld der Erziehung mußte der Nationalso-

zialismus das reformpädagogische und jugendbewegte Organi-

sations-, Sozialisations- und Methodenrepertoire deswegen

nicht auswechseln. Im Gegenteil: aufgrund seines gruppen-

und massenpsychologischen Raffinements eignete es sich,

wenn man nur die Ziele auswechselte, ebenso zur 'Ausrich-

tung' und 'Formung' wie zuvor zur Sozialerziehung." Al-

lerdings werden die disziplinierenden Effekte des 'Gemein-

schaftslebens' in der nationalsozialistischen Erziehung be-

rechnender gehandhabt als jemals zuvor. Ernst Krieck, Pro-

tagonist der NS-Pädagogik, weiß sehr genau, wie die 'Zu-

stände ekstatisch gesteigerter Erregtheit', die der Marsch-

tritt der Kolonnen, der Rhythmus des Gesangs, die gemeinsam

zelebrierten Rituale nationalsozialistischer Feiern bewir-

ken, methodisch umzusetzen sind: Die Masse wird lenkbar und

formbar. "Hier", so schreibt Krieck, "brechen neue bildende

Kräfte heran, neue Gehalte aus den Untergründen herauf ...

Die Mächte der 'Begeisterung' sind ... nicht ungeistig, wie

der Intellektuelle immer vermutet, sondern chaotischer, un-

geformter, aber hochgradig formbarer und richtbarer Elemen-

targeist."2341
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Zur Formung dieses 'Elementargeistes' bedient sich die

NS-Pädagogik jedoch nicht nur der Disziplinartechniken wie

Wiederholung, Übung, Gewöhnung und Rhythmik, sondern

greift auch auf ältere Mechanismen der Integrationsmacht

zurück, insbesondere auf die Kontrolle von Vorstellungsin-

halten über ein Arsenal von Zeichen und Symbolen. Haken-

kreuz und Hitlergruß, Parteiabzeichen und Judenstern, Or-

den und Sträflingsnummern sind nur ein Teil des weitge-

spannten Netzes von Repräsentationszeichen, mit denen sich

der Faschismus ins Bewußtsein der Menschen (und manchmal

sprichwörtlich bis ins Fleisch) einbrennt. Jede Funktions-

stelle im System gibt Anlaß zu symbolischen Meriten, die im

allgemeinen Bewußtsein zur Zirkulation gebracht werden, um

die Vorstellungs- und Alltagswelt entsprechend zu normie-

ren. "Die nationalsozialistische Bewegung", so verlautet

der NS-Pädagoge K. F. Sturm mit unverhohlenem Stolz, "hat

... das Symbol in ihren Dienst genommen ... Kein Volksfest,

keine Schulfeier wird begangen werden, ... ohne daß die

Symbole der Bewegung hineinrufen in 'das mütterlich-nächti-

ge Reich des Fühlens'. Das tun die Hakenkreuzfahnen, Stan-

darten und Hoheitszeichen. Das tun auch die Symbolwerte

Blut, Boden, Reich usw. ... Symbole sind Anrufe des ver-

pflichtenden Lebens. Sie fordern uns in ihren Dienst; sie
235)rufen auf zur Tat und zum Opfer. " Und dieser Aufruf

muß permanent, allumfassend und öffentlich sein. Zwar ver-

ändert das schier unerschöpfliche Angebot von Rangabzei-

chen die soziale Lage der jeweiligen Funktionsträger nicht

real, aber es strukturiert ein ganzes symbolisches Univer-

sum. Es normiert die öffentliche Selbstdarstellung der ein-

zelnen und stabilisiert zugleich die Fiktion der Teilhabe

am allmächtigen Ganzen. Die nationalsozialistische Symbo-

lik prädestiniert für ein Leben "in privilegierter Unter-

werfung"2361.

Für den Fall allerdings, daß die Disziplinar- und Integra-

tionsformen der Macht die Einbindung und produktive Auswei-

dung der Individuen nicht endgültig sicherstellen, greift

der Faschismus auf den offenen Terror der Repressionsmacht

zurück. Die brutale Gewalt der 'Sonderbehandlung' im Ju-
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gendkonzentrationslager erscheint als ultima ratio für all

diejenigen, bei denen disziplinierende Dressur und amorali-

sche Indoktrination nichts fruchten. Doch unterscheidet sich

der systematische Terror des KZ von den 'peinlichen Stra-

fen' der Feudalzeit in einer entscheidenden Hinsicht: Wa-

ren ehedem die Martern des Delinquenten der spontane, ex-

plosive Ausdruck souveräner Allgewalt, so bindet das fa-

schistische System selbst noch den repressivsten Gewalt-

ausbruch in ein Netz von produktiven Zwängen. Das Leben

wird nicht - wie der feudale Reichtum - verschwendet, son-

dern der Verurteilte wird nach den Regeln kapitalisti-

scher Ökonomie bis ins letzte verwertet. Der moderne Fa-

schismus ist das erste System der Geschichte, das den Mas-

senmord industrialisiert. Was den nationalsozialistischen

Heroen freiwillig abverlangt wird, ihr Einsatz mit Haut und

Haaren bis zur Selbstpreisgabe, das bleibt auch keinem

Opfer des KZ erspart; Leben und Arbeitskraft, schließlich

gar Haare und Goldplomben werden vom Wirtschaftskreislauf

aufgesogen. Im ökonomisch effizienten, bürokratisch regle-

mentierten Terror des Faschismus verknüpfen sich Ordnung

und Repression, Norm und Sanktion. Nicht zuletzt deshalb

mußten die chaotischen Gewaltformen der SA-Horden aus der

Anfangszeit des Nationalsozialismus kanalisiert und been-

det werden. Denn "Terror und Ordnung schlössen einander

nicht aus, sondern Ordnung wurde terroristisch rekon-

struiert."237»

Diese Ordnung aber blieb fragil und mußte stets neu einge-

drillt, ins Bewußtsein eingehämmert oder erzwungen werden.

Was die sanfte Disziplinierung als ihren entscheidenden Er-

folg verbuchte, die 'freie' Konzentration aller verfügbaren

Kräfte, das stellte gerade der Terroreffekt der Repres-

sionsmacht wieder in Frage. Zweifellos zogen die Jugendsub-

kulturen des Dritten Reichs aus den nie ganz auflösbaren

Divergenzen der angewandten Machttechniken einen Teil ihrer

Attraktivität."'Da ist die HJ selber schuld', erklärte ein

Düsseldorfer Edelweißpirat die Losung seiner Clique: 'ewi-

ger Krieg der HJ', 'bei jedem Befehl,den ich bekam, war
•̂  •3 Q \

eine Drohung dabei'". · Das Beispiel zeigt: Gerade die

offene Drohung unterläuft die Option panoptischer Selbst-
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regulation und produziert einen Widerstand, der dann nur

noch mit direkter Repression gebrochen werden kann. Daher

mußte der Faschismus stets mit einem zwiespältigen Modell

der Mobilisierung menschlicher Kräfte operieren: mit so-

zialen und symbolischen Gratifikationen, mit Ritualen der

Teilhabe und Gemeinschaft auf der einen Seite und mit Zwang,

Aussonderung und Vernichtung auf der anderen. "Erst beides

zusammen charakterisiert die Realität des Dritten Reiches:

das (zudem noch mehr propagandistische als reale) Auf-

leuchten der zukünftigen Leistungs- und Konsumgesellschaft

mit Kleinfamilie, Aufstiegsorientierung, Massenmedien,

Freizeitkultur und intervenierendem Wohlfahrtsstaat und

der breite Schatten, den eine terroristische, nach sozial-

rassistischer Doktrin gegliederte Sklavenhalterordnung

warf."239 '

Der Weg in die demokratisch verfaßte Machkriegsgesellschaft

kann daher auch nicht allein als radikaler Bruch mit dem

faschistischen System begriffen werden, sondern als Ent-

differenzierung kontra-produktiver Macht- und Formierungs-

techniken. Ebenso wie auf der Ebene der Aussageformationen

der 'Diskurs des Geblüts' und die ideologischen Substrate

des Rassismus von den (human-)wissenschaftlichen Diskursen

abgekoppelt werden, nimmt die Reorganisation der Gesell-

schaft von den obsolet gewordenen Repressions- und Indok-

trinationsverfahren explizit Abstand. Die modernen Diszi-

plinarformen und die aus ihnen erwachsenen wissenschaftli-

chen Disziplinen jedoch bleiben in Geltung. Mehr noch: Im

Zuge des Wiederaufbaus und verstärkter Industrialisierung

bilden sie den 'mikrologischen' Kern der Intensivierung

der Produktion und des öffentlichen Lebens. Das demokrati-

sche seifgovernment verlangt jetzt erst recht einen Indi-

vidualitätstypus, der bis in die kleinsten Zellen von pro-

duktiven Machtwirkungen durchzogen ist. Die modernen Demo-

kratien - gerade darauf läuft Foucaults Analytik der Macht

im Ergebnis hinaus - ruhen auf einer basalen 'politischen

Technologie des Körpers' ' auf, durch die sich die Nor-

malisierungsgewalt im Gesellschaftssystem ausstreut und

vervielfältigt: "Die Normalitätsrichter sind überall anzu-

treffen. Wir leben in der Gesellschaft des Richter-Profes-
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sors, des Richter-Arztes, des Richter-Pädagogen, des Rich-

ter-Sozialarbeiters; sie alle arbeiten für das Reich des

Normativen; ihm unterwirft ein jeder an dem Platz, an dem

er steht, den Körper, die Gesten, die Verhaltensweisen, die
24 1 ìFähigkeiten, die Leistungen." So ist es mehr als nur

eine Verlegenheitslösung, wenn die Pädagogik der Nachkriegs-

zeit die reformpädagogischen Fäden wieder aufnimmt. Denn

gerade die fortgeschrittensten Entwürfe der Reformpädagogik

- allen voran Petersens Gesamtunterrichtskonzept - enthiel-

ten schon Ansatzpunkte, an die das Bildungssystem nunmehr

unter den veränderten Erfordernissen der 'demokratischen

Leistungsgesellschaft'anknüpfen konnte. Füngierte der Ge-

samtunterricht als zentrale Kontrollinstanz des Verhaltens,

als integrierender Kern einer allgegenwärtigen Normalisie-

rungsmacht, so ergänzte ihn Petersen höchst realistisch

durch ein Kurssystem, das auf traditionellen Lern- und Lei-

stungszwängen beruhte und jene Fächer einschloß, die sich

über ihren Leistungscharakter gesellschaftlich auswiesen.

Die Stunde dieses Konzepts freilich sollte noch kommen:

Eigentlich erst mit der Gesamt schuldebatte wurde die Zeit

reif, um die schon von Petersen intendierte Verzahnung von

Integration und Differenzierung im schulischen Sozialisa-

tionsprozeß gesellschaftlich allgemein zu machen. Die ge-

stiegenen Flexibilitätsansprüche des arbeitsteiligen Mark-

tes taten dazu das ihrige. Gleichzeitig kam ein emanzipa-

torisches Vökalbular in Mode, das mit dem überkommenen Ge-

meinschaftsmythos nur mehr wenig, mit planerischer Ratio-

naiität und Experimentalpsychologie hingegen um so mehr

anfangen konnte. Isolierte und entleerte Kategorien wie

Kritikfähigkeit, Ichstärke und Emanzipation zieren seitdem

die Präambeln von Lehrplänen. Sie schieben sich vor das,

was zu begreifen wäre: daß die Nachkriegsreform nicht zu-

letzt dem technologischen Bedürfnis entsprang, bruchstück-

hafte Rationalität massenhaft zu vermitteln. Dazu wurden

die didaktischen Innovationen eingebunden in eine gesamt-

gesellschaftliche Planungsstrategie. Der Curriculumtheorie

fiel die Aufgabe zu, Diltheys objektiven Geist zu rationa-

lisieren. Die geisteswissenschaftliche Pädagogik stand da-
242)mit "am Ausgang ihrer Epoche" , die Disziplinargesell-

schaft aber am Beginn einer erneuten Intensivierung.
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Der oberflächliche Eindruck, die zeitgenössische Schule ha-

be mit der Drillanstalt des 19. Jahrhunderts oder dem ju-

gendbewegten Landerziehungsheim der Weimarer Zeit nicht

mehr viel gemein, täuscht. Die "Tiefenstrukturen des Schul-

lernens haben sich gehalten, wenn nicht gar perfektio-

niert" . Die offensichtliche Lockerung äußerer Kontrol-

len und die Tendenz zur Nivellierung hierarchischer Macht-

balancen hat lediglich die Intensivierung innerer Kontrol-

len forciert. Die Disziplinargesellschaft bleibt in ihren

Intentionen voll wirksam im Bemühen "jener Wissenschaft,

die - als pädagogische Psychologie, als Unterrichtsfor-

schung, als Curriculumforschung - daran arbeitet, dem

Schullernen Willkür, Zufall, chaosträchtige Überlagerungen

auszutreiben und seine Ziele, Haßnahmen, Bedingungen, Ur-

teilskriterien unter die Kontrolle einer planenden, als
2441wissenschaftlich approbierten Vernunft zu bringen."

Es ist diese wissenschaftliche Vernunft, die pädagogische

Wissensfelder konstituiert, in denen die Wirkungsweisen

der Disziplinarmacht von Beginn an ebenso zum Zuge kommen

wie im institutionellen Gefüge der Schulpraxis. Schule und

Schultheorie bilden in unserer Zeit mehr denn je einen

Macht/Wissen-Komplex, dessen begriffliche Klärung erst an-

satzweise geleistet ist. Die historische Analyse der Schu-

le als Dispositiv der Macht wäre daher unter systemati-

schen Gesichtspunkten weiterzuführen.
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Ç. AUSBLICK

Die vorausgegangenen historischen Skizzen haben die gängige

Schulgeschichte zweifellos gegen den Strich gebürstet. Nicht

nur die Blickrichtung, auch das methodische Instrumentarium

und das Begriffsbesteck sind ungewohnt. Vielleicht gerade

deshalb aber gibt der historische Rückblick neue Perspektiven

frei. Keineswegs sollten die institutionen- und theoriege-

schichtlichen Quellen nach einem vorausbestimmten Schema ge-

waltsam zurechtgestutzt werden. Viel eher dienen die vorlie-

genden Skizzen als heuristische Entwürfe, um die geschichtli-

chen Abläufe anders als bisher in den Blick zu nehmen. Die

Probe aufs Exempel müssen die Quellen selbst hergeben. Und sie

tun es mit größerer Stimmigkeit, als anfangs erwartet. So be-

stätigen etwa zahlreiche deutsche schulgeschichtliche Quellen

Foucaults machtanalytische Kategorien auf Schritt und Tritt.

Das erstaunt um so mehr, als Foucault nur zum geringeren Teil

auf genuin pädagogisches Quellenmaterial Bezug nimmt, das zu-

dem überwiegend dem frankophonen Kulturbereich entstammt.

Auch ergeben sich unerwartete Parallelen zu pädagogikge-

schichtlichen Analysen, die unterschiedlichen Zeiten und theo-

retischen Bezugshorizonten entstammen: etwa zwischen Foucaults

Arbeiten und H. Langes Studien über 'Schulbau und Schulverfas-

sung der frühen Neuzeit' aus den 60er Jahren. Die vorgeleg-

ten historischen Skizzen sind also durchaus dazu angetan, päd-

agogikgeschichtlich neue Akzente zu setzen. Insofern der

'böse Blick' auf die theoriegeschichtlichen Quellen allerdings

notwendig ein 'mikrologischer' sein muß, wenn er seinem metho-

dischen Ansatz gerecht werden will, erfüllen die Skizzen

ihren Anspruch nur ungenügend. Sie bleiben in einer Suchbewe-

gung, die die historischen Abläufe eher grob umreißt. Intensi-

ves Quellenstudium wird die Analysen präzisieren und gegebenen-

falls modifizieren müssen.

Dem kämen enger umrissene Fragestellungen zustatten: etwa der

von Foucault selbst geäußerte Vorschlag, die 'Geschichte der
Prüfungen' zu schreiben oder aber - wie Kost an einer Stelle

andeutet - den forschenden Blick nicht auf die Instanzen und

Techniken der Disziplinarmacht, sondern auf die subversiven
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Gegenbewegungen zu richten. Denn fast alle schulischen Dis—

ziplinarmittel sind zugleich der potentielle Ort aufsässiger

Verweigerungen, mit denen sich die Schüler dem Kontrollblick

wenigstens für kurze Momente zu entziehen trachten. Die

Schulbank beispielsweise ist so gesehen nicht nur das hervor-

stechendste Medium der Normalisierung im Schulbetrieb des 19.

Jahrhunderts, sondern auch die 'Unterbühne' für zahlreiche

Gegenmaßnahmen der Schüler, die die Schuleinrichtungen in

ihrem Sinn benutzen und interpretieren. Wer mit Leuten spricht,

so berichtet Kost, "die diese Bänke noch erlebt haben, erhält

Bericht über die vielfältigsten Formen von Unterrichtsstörun-

gen und ähnlichen Schülertaktiken mit Hilfe eben dieser Schul-
4 ìbanke." Es gibt vermutlich ein ganzes Arsenal solcher Ge-

genstrategien , die ein begrenztes Unterschlüpfen und Durch-

halten erlauben. Und sie sind kaum weniger erfinderisch, sub-

til und flexibel als die Disziplinarmacht selbst. Entsprechend

finden sich schon in der schulpädagogischen Literatur des 19.

Jahrhunderts die passenden Hinweise für frischgebackene Päd-

agogen , wie sich dem Oppositionsgeist des Schülers'·gegen-

steuern läßt.

Seit dem historischen Ableben der Repressionsmacht, die die

Integration der Schüler in die Institution mit offenen Ge-

walttätigkeiten oder demütigenden Ritualen inszenierte, ge-

hört es mehr und mehr zur Aufgabe des Lehrers, permanent Moti-

vationspotentiale gegen abschweifende Interessen und unter-

gründige Obstruktionen zu erzeugen. Im gegenwärtigen Alltag

des Schulgroßbetriebs mit seiner strukturell erzeugten Schul-

unlust erscheint es geradezu als Sisyphusarbeit, den Koopera-

tionswillen wenigstens eine Stunde lang aufrechtzuerhalten.

Und oft genug trägt er nicht einmal so weit. Denn die formellen

Strukturen und Organisationsregeln des Betriebs unterdrücken

zugleich immer wieder informelle Beziehungs- und Affektzusam-

menhänge, halten sie unter der Schwelle sprachlicher Kommuni-

zierbarkeit, verdrängen sie unter Tische und Bänke, stauen sie

auf, bis sie sich explosiv entladen. Es ist nur zu offensich-

lich: "Der alte Schulunterricht zerfällt und, da ein anderer

offenbar technologisch nicht zu erzeugen ist, geraten die

Teilnehmer in einen zermürbenden täglichen Krieg um die Durch-
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Setzung einer irgendwie noch tragfähigen Ordnung auf begrenz-

te Zeit." ' Hinter der Fassade des täglichen Kleinkriegs
dauert die gewaltsame Vergesellschaftung im Schulbetrieb an.

Die unmittelbaren Erkennungszeichen der gewaltsamen Verge-
sellschaftung aber, die in der autoritären Schulanstalt noch
relativ offen zutage traten, verlieren sich im anonymen Ord-
nungsgeflecht der Institution—Daß Gewalt im Spiel ist, wird
von den Schülern wohl erfahren, aber zumeist nicht unmittel-
bar begriffen. Zurück bleiben Deprivationserlebnisse, affekti-
ver Aufruhr, eine sich verschärfende Obstruktion des offiziel-
len Schulunterrichts. Sie bestätigen auf ihre Weise, was
Foucault der Disziplinarmacht insgesamt attestiert: Im Herzen
der Disziplinarprozeduren herrscht ein kriegerisches Verhält-
nis. In Umkehrung der alten Clausewitzsehen Formel heißt es
bei ihm: "Die Macht ist der Krieg, der mit anderen Mitteln

Q \

fortgesetzte Krieg."

Das steht durchaus konträr zu den hehren Bildungsdeklamationen
offizieller Verlautbarungen. Die systematische Analyse inoffi-
zieller Prozesse im Schulalltag allerdings weiß ein anderes
Lied zu singen. In Fortsetzung dieser Studien wären daher vor-
nehmlich die unterschwelligen Wirkungsweisen des Schulbetriebs
zu analysieren. Die alltagstheoretischen und psychoanalytischen
Erklärungsmodelle zur Schule, die derzeit vorliegen^),nehmen

denn auch explizit Bezug auf jene 'Gegenwissenschaften', die
Foucault zufolge das Ende der humanwissenschaftlichen Episte-
me einleiten: Ethnologie, Psychoanalyse und Strukturalismus.
An ihnen könnte sich der anvisierte zweite Band der 'Studien

zur Theorie der Schule' ausrichten.
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Klaus Prange

Pädagogische
Erfahrun;

Erfahrung und Lernen
gehören zusammen. In dem
Maße, wie in der Neuzeit
die Berufung auf Erfahrung
gegen die Offenbarungs-
gewißheiten ausgespielt
worden ist, rückt das Thema
des Lemens in den Mittel-
punkt des theoretischen und
praktischen Interesses. Es si-
gnalisiert beides: Sicherheit
auf der Grundlage eigener
Erfahrung und Ungewißheit
angesichts der Unabschließ-
barkeit des Erfahrungspro-
zesses. Die Konsequenz für
die Pädagogik: Sie ist nicht
nur eine Erfahrungswissen-
schaft neben anderen,
sondern Wissenschaft von
der Erfahrung, ihrer Genese,
Vermittlung und Begrün-
dung. In den zwölf vorlie-
genden Aufsätzen und Vor-
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trägen wird dieser Ansatz
aus verschiedenen Perspekti-
ven entfaltet: historisch im
Blick auf Platos Lehre vom
Lernen im »Menon«, wissen-
schaftstheoretisch an Witt-
gensteins Behandlung des
Reflexionsproblems, didak-
tisch in Hinsicht auf die Dif-
ferenz von Motivation und
Instruktion, lerntheoretisch
in der Auseinandersetzung
mit den Konstrukten der
Motivationsforschung, dem
Phänomen der latenten Er-
fahrung und der system-
theoretischen Interpretation
des Lemens. Überall geht es
um das Lernen selber, von
dem her die Erziehung unter
den Bedingungen der moder-
nen Welt neu zu verstehen
und zu gestalten ist.
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Anthropologie des Lemens.
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Pädagogik als Wissenschaft, wie sie sich den Zeit-
genossen präsentiert, ist in ihrem theoretischen Ge-
halt und ihrer Legitimation ein Kind der Moderne. So
sehr sie sich dem Prozeß der Aufklärung verdankt, so
sehr allerdings bleibt sie letztendlich in die Dialektik
der Aufklärung verstrikt. Daß die Pädagogik heute
zusehends ihre Konturen verliert und an Überzeu-
gungskraft einbüßt, ist kein bloß binnenwissen-
schaftliches Ereignis: Es ist zugleich Ausdruck der
Krise der Moderne selbst. In diesem Sinn geht die
vorliegende Arbeit der pädagogischen Diskussion
um Moderne und Postmoderne nach, untersucht
sie die Paradigmenkrise der Erziehungswissenschaft
| und plädiert für eine Pädagogikgeschichte
f als Dekonstruktion.
Die Probe aufs Exempel liefern zwei historische Ent-
würfe zur Sozial- und Theoriegeschichte der Schule,
die sich des analytisch-begrifflichen Instrumenta-
riums sowohl der >Dialektik der Aufklärung< (M.
Horkheimer/Th. W. Adorno) wie auch der >Analytik
der Macht< (M. Foucault) bedienen. Auf diese Weise
eröffnet die Untersuchung für die aktuelle histori-
sche und systematische Debatte in der Pädagogik

neue Zugänge.
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