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Mitteilung der Redaktion

Die Herausgeber und die Redaktion der Zeitschrift flr P&dagogik bedanken sich bei
Peter E. Kalb sehr herzlich fir die langjahrige Zusammenarbeit und das hervorragende
Engagement im Interesse wissenschaftlicher Kommunikation und Publikation in der
Padagogik. Peter E. Kalb geht in den Ruhestand. Er hat von 1985 bis August 2007 den
Padagogischen Fachverlag des Beltz Verlages geleitet und dabei die Zeitschrift fiir Pad-
agogik und ihren Herausgeberkreis begleitet. Er hat in dieser Zeit eng mit den jeweili-
gen geschéftsfuhrenden Herausgebern (1984-1989 Peter-Martin Roeder, 1990-1992 Jiir-
gen Oelkers, 1993-1995 Heinz-Elmar Tenorth, 1996-1997 Dietrich Benner/Heinz-Elmar
Tenorth, 1998-2001 Dietrich Benner, 2002-2006 Ewald Terhart), zuletzt mit Rudolf Tip-
pelt (Munchen) kooperiert.

Peter E. Kalb ist der Essay ,,Ausgewéhlte padagogische Lemmata und ihre bildungs-
politischen Konnotationen* von Rudolf Tippelt gewidmet.

Die Programmleitung des Padagogischen Fachverlags haben nun Michael Kihlen
und Sonja Ritter inne. Wir freuen uns auf die Fortsetzung der Zusammenarbeit mit ih-
nen.



Zeitschrift fir Padagogik - Beltz Verlag, Weinheim, Basel, Berlin

Anschriften der Redaktion: Prof. Dr. Rudolf Tippelt (geschéftsfuhrend), Ludwig-Maximilians-
Universitat, Institut fir Padagogik, Leopoldstr. 13, 80802 Miinchen. Tel.: 089/2180-5140, Fax:
089/2180-5137. E-Mail: Tippelt@edu.uni-muenchen.de. Prof. Dr. Werner Helsper, Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg, Institut fir Paddagogik, 06099 Halle/Saale. Prof. Dr. Eckhard Klieme,
Deutsches Institut fir Internationale Padagogische Forschung, Schloss-Str. 29, 60486 Frankfurt
a.M. Prof. Dr. Roland Merten (Besprechungen), Friedrich-Schiller-Universitat Jena, Institut fur
Erziehungswissenschaft, Am Planetarium 4, 07737 Jena. Tel.: 03641/945370, Fax: 03641/945372,
E-Mail: roland.merten@uni-jena.de. Prof. Dr. Ewald Terhart, Westfalische Wilhelms-Universitat
Muinster, Institut fur Schulpadagogik und Allgemeine Didaktik, Bispinghof 5/6, 48143 Munster.

Redaktionsassistenz: Dr. Aiga von Hippel, Ludwig-Maximilians-Universitat, Institut flr Padago-
gik, Leopoldstr. 13, 80802 Munchen. Tel.: 089/2180-4820, Fax: 089/2180-5137. E-Mail: vonHip-
pel@Irz.uni-muenchen.de

Manuskripte werden als Datei und in einfachem Ausdruck an den geschaftsfihrenden He-
rausgeber erbeten. Hinweise zur duBeren Form der Manuskripte finden sich auf den Seiten VIff.
in Heft 1/2007 und auf der Website des Beltz Verlags (www.beltz.de), Zeitschrift flir Padagogik.
Die Hinweise konnen auch bei der Redaktionsassistentin angefordert werden. Die Manuskripte
durchlaufen ein peer-review-Verfahren durch zwei unabhéngige Gutachten, die Gber Annahme
oder Ablehnung entscheiden.

Die ,,Zeitschrift fur Padagogik* erscheint zweimonatlich (zusatzlich jahrlich 1 bis 2 Beihefte) im
Verlag Julius Beltz GmbH & Co. KG. Bibliografische Abkiirzung: Z.f.P&d. Bezugsgebihren fiir das
Jahresabonnement EUR 84,00 + Versandkosten. Inland EUR 6,30, europ. Ausland EUR 13,50,
Preise fiir auBereurop. Ausland und besondere Versendungsformen auf Anfrage. ErméRigter Preis
fur Studenten EUR 60,00 + Versandkosten. Vorzugsangebot zum Kennenlernen EUR 18,00
(2 Hefte, portofrei). Preis des Einzelheftes EUR 20,00, bei Bezug durch den Verlag zuziglich Ver-
sandkosten. Zahlungen bitte erst nach Erhalt der Rechnung. Das Beiheft wird auferhalb des
Abonnements zu einem erméRigten Preis fur die Abonnenten geliefert. Die Lieferung erfolgt als
Drucksache und nicht im Rahmen des Postzeitungsdienstes. Abbestellungen spétestens acht Wo-
chen vor Ablauf eines Abonnements. Das Vorzugsangebot zum Kennenlernen geht automatisch
in ein Jahresabonnement Gber, wenn nach Erhalt des zweiten Heftes nicht abbestellt wurde. Be-
stellungen nehmen alle Buchhandlungen und der Verlag entgegen.

Gesamtherstellung: Druckhaus ,,Thomas Mintzer*, 99947 Bad Langensalza.
Anzeigenverwaltung: Claudia Klinger, Julius Beltz GmbH & Co. KG, Postfach 100154,
69441 Weinheim, Tel.: 06201/6007-386, Telefax: 06201/6007-331. E-Mail: anzeigen@beltz.de
Fragen zum Abonnement: Beltz Medien-Service, Postfach 100565, D-69445 Weinheim,

Tel.: 06201/703-200, Fax: 06201/703-201, E-Mail: medienservice@beltz.de
Einzelheftbestellungen: Beltz Medien-Service bei Rhenus, D-86895 Landsberg,

Tel.: 08191/97000-622, Fax: 08191/97000-405. E-Mail: beltz@rhenus.de

Die in der Zeitschrift verdffentlichten Beitrége sind urheberrechtlich geschitzt. Alle Rechte, ins-
besondere das der Ubersetzung in fremde Sprachen, bleiben vorbehalten. Kein Teil dieser Zeit-
schrift darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlages in irgendeiner Form — durch Fotokopie,
Mikrofilm oder andere Verfahren — reproduziert oder in eine von Maschinen, insbesondere von
Datenverarbeitungsanlagen, verwendbare Sprache ibertragen werden. Auch die Rechte der Wie-
dergabe durch Vortrag, Funk- und Fernsehsendung, im Magnettonverfahren oder auf &hnlichem
Wege bleiben vorbehalten.

ISSN 0044-3247

Vi



Reichenbach/Foray: Vorbemerkungen zum Thementeil 599

Roland Reichenbach/Philippe Foray

Vorbemerkungen zum Thementeil

In jungerer Zeit hat das Thema der padagogischen Autoritét sowohl in Deutschland als
auch in Frankreich Eingang in die Medien und in den akademischen Diskurs gefunden.
Die Anlasse sind vergleichbar, wenn auch nicht gleichermaRen dramatisch: die massiven
Disziplinprobleme in den Schulen der Pariser Vorstadte, die vehementen Proteste und
Ausschreitungen der Jugendlichen, aber auch und beispielhaft die pddagogische Bank-
rotterklarung der Lehrer/innen der Riitli-Schule in Berlin und andere bedeutsame und
andere einzelne Problemsituationen. Die Dramaturgie der Diskussionen ist unter-
schiedlich. Wenn ein ehemaliger Internatsleiter eine sogenannte ,,Streitschrift* verfasst,
in welchem er fur die sogenannte ,,Disziplin“ wirbt (Bueb 2006), so kann er in Deutsch-
land, sofern sein Buch Erfolg hat, mit prompten und teilweise vehementen Reaktionen
bzw. ,,Antworten der Wissenschaft* (Brumlik 2007) rechnen, mit denen dann aufgezeigt
und ,,bewiesen” wird, dass die Thesen des Verfassers, der ,,bewusst oder unbewusst in
einer ménnerbiindischen, letztlich frauenfeindlichen Tradition steht” (S. 9), ,,unzweifel-
haft reaktionar” (ebd.) u.a.m. sind. Uber das Thema selber — die Bedeutung der Diszip-
lin, die Differenz zwischen Disziplinierung und Disziplin, ihr Verhaltnis zur Autoritét
und padagogischen Fihrung u.a. — erfdhrt man indessen wenig,! allerdings eben einiges
Uber den ,,Missbrauch der Disziplin®. Wahrend also der Erfolg der tber weite Strecken
bedenklichen ,,Streitschrift” die gesellschaftliche Bedeutung der Themen Disziplin und
padagogische Autoritat zum Ausdruck bringt, erstaunt die Priorisierung der schnellen
L»Antworten der Wissenschaftler/innen: offensichtlich interessiert der politisch korrekte
Metadiskurs? mitunter mehr als das Thema selbst. Akademisch wiinschenswert ist es
aber auch, dass zu der im Zentrum stehenden Sache Positionen eingenommen und a
fond diskutiert werden. Dies war beispielsweise an den Tagungen zum Thema der péda-
gogischen Autoritat, die in Montpellier (2006) und Genf (2005) statt gefunden haben,?
der Fall und stellt auch das Motiv des vorliegenden Thementeils dar.

Wiewohl man kaum leugnen kann, dass das Thema in spezifischen Kontexten — so-
wohl in Frankreich als auch in Deutschland — den Charakter eines Tabus aufweist, so
gibt es doch schon seit langem vielfaltige Bemihungen um die theoretische und empiri-

1 Eine Ausnahme der von Brumlik (2007) herausgegebenen Beitrage stellt u.E. jener von
Frank-Olaf Radtke dar.

2 Der sich Ubrigens im Ton leicht vergreifen kann, wie der Beitrag von Wolfgang Bergmann im
benannten Sammelband (Brumlik 2007) zeigt.

3 Vgl. die nationale Tagung ,,Autorité éducative: savoir, socialisation démocratique®. Montpel-
lier, Université Paul Valéry, 8. & 9.9.2006 bzw. die Tagung ,,Le futur de I'autorité”. XL® Ren-
contres Internationales de Genéve 2005 (vgl. Steiner et al. 2006).
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sche Erforschung der padagogischen Autoritét. Sie ist schon wahrend und dann in Folge
des zweiten Weltkrieges vor allem als sogenannte Erziehungsstilforschung etwa durch
Kurt Lewin und Mitarbeitern vorangetrieben worden. Gleichzeitig interessierte die Fra-
ge nach der ,,autoritdren Personlichkeit”, welche auch heute noch vereinzelt empirisch
befragt wird. Neben diesen bekannten und relevanten Forschungszentrierungen erge-
ben sich u.E. heute mindestens acht Felder, in welche sich die Forschungsliteratur zur
padagogischen Autoritdt untergliedern l&sst:

1) Veroffentlichungen zur péadagogischen Fihrung unter handlungspraktischer Per-
spektive.

2) Literatur zur Unterrichtsforschung und zum sogenannten Classroommanagement.
3) Allgemeine theoretische und empirische Untersuchungen, die das Thema der péada-
gogischen Autoritat als konstitutives Element erzieherischer Tatigkeit behandeln.

4) Padagogisch relevante soziologische Analysen zur Autoritét.

5) Die padagogisch relevante psychologische und psychoanalytische Autoritéts-
forschung.

6) Erziehungsgeschichtliche Analysen zur Autoritat bzw. zum erzieherischen Verhaltnis.

7) Begriffsgeschichtliche Analysen und Rekonstruktionen.

8) Philosophische und erziehungsphilosophische Studien zu Fragen der Autoritat.

Es erschien reizvoll, auch Beitrdge aus Frankreich zu gewinnen. Gerade am Thema der
padagogischen Autoritdt scheinen sich die Blickwinkel im deutsch-franzdsischen ,,Dis-
kurs* deutlich zu unterscheiden. Beispielhaft wéren hier die Erfahrungen zu nennen,
welche Grundschullehrer/innen im Rahmen des deutsch-franzdsischen Lehreraustau-
sches machen kénnen. Wahrend die unterrichtliche Organisation und Kommunikation
der franzosischen Schulen vielen deutschen Besucher/innen offenbar als autoritar, leh-
rerzentriert, dde, unilateral, nicht kindgerecht und nicht adressantenorientiert er-
scheint, empfinden viele franzdsische Besucher/innen den Unterricht in deutschen
Schulen offensichtlich als chaotisch (Stichwort: La&rmpegel), undiszipliniert, auf unpro-
duktive Weise ,.kindorientiert” und auf unnétige Dauerverhandlungen angelegt. Wah-
rend sich die deutsche Grundschullehrerin vielleicht eher noch als Entwicklungshelferin
sieht und den ihr anvertrauten Kindern ,,den Ubergang in die Gesellschaft“ erleichtern
will, versteht sich der franzosische Lehrer eher als Diener und Représentant des Staates.
Wiéhrend in der franzdsischen Padagogik vergleichsweise strikt zwischen ,,enseigner”
(unterrichten) und ,,éduquer* (erziehen) unterschieden wird, hélt die deutschsprachige
Padagogik an der erzieherischen Aufgabe von Lehrer/innen auch im Unterricht fest.
Auch wenn diese Gegenuberstellungen vorurteilsbelastet sind und die komplexe Wirk-
lichkeit und feinen Unterschiede vielleicht nicht im Geringsten wiedergeben, so ist doch
von bedeutsamen Akzentuierungen auszugehen, die sich auch in den hier versammelten
Beitragen bemerkbar machen. Jedenfalls erhélt die/der deutschsprachige Leser/in inte-
ressante Einblicke in das Denken franzosischer Autor/innen, deren Arbeiten bisher
nicht oder kaum ins Deutsche Ubersetzt worden sind. Dazu gehdren nicht nur die fran-
zosischen Autoren, die zu diesem Heft beigetragen haben, sondern freilich auch jene,
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die sie in ihren Beitrdgen diskutieren, beispielsweise Gauchet (2002), Renaut (2004)
oder Revault d’Allonnes (2006) — Autorinnen und Autoren, die weder fiir das Verfassen
von Streitschriften noch fiir schnelle Antworten bekannt sind.

An dieser Stelle méchten wir uns bei Anne Schiirmann — Ubersetzerin der Beitréage
von Denis Kambouchner, Roger Monjo und Philippe Foray — fiir ihre Arbeit bedanken.
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Friedhelm Bruggen
Autoritat, padagogisch

Zusammenfassung: Die padagogische Tradition hat Autoritét nie ernsthaft in Frage gestellt. Seit
der Entstehung der Padagogik als eigenstandige Theorie und Wissenschaft im 18. Jahrhundert
hat sie aber stets mit einem Konzept limitierter Autoritat operiert, das deren schrittweise Zu-
riicknahme mit zunehmender Partizipation und Mitwirkung zu verbinden suchte (1). Dabei
zeigt sich, dass padagogische Autoritat kein privates Phanomen ist, sondern auf Offentlichkeit
und offentliches Leben verweist. Gerade dieser Bezug zeigt aber auch, dass Autoritat zwar Herr-
schaft und Zwang ausschlief3t, gleichwohl aber ohne Macht nicht gedacht werden kann. Weder
ein soziologisches noch ein politiktheoretisches Verstandnis von Macht kénnen diesen Zu-
sammenhang befriedigend erfassen (2). Ein Blick auf die Gegenwart zeigt, dass Autoritat zwar
abstrakt negiert, aber nicht wirklich geleugnet werden kann (3).

1. Limitierte Autoritat

Die Gegnerschaft der Aufklarung und ihrer Epoche zur Autoritdt gehdrt zu deren
selbstverstandlichen Kennzeichnungen. Die ,,Diffamierung aller Autoritat ... durch die
Aufklarung®, schreibt Hans-Georg Gadamer, habe dazu gefuhrt, ,,Autoritat als das
schlechthinnige Gegenteil von Vernunft und Freiheit* aufzufassen (Gadamer 1965,
S. 263). Selbstbestimmung und Fremdbestimmung, so ldsst sich diese Beschreibung
weiterfiihren, sind im Zuge der Aufklarung nicht nur kontrére, sondern kontradiktori-
sche Gegensétze geworden. Der Kampf der Aufklarung gegen die Vielzahl religioser, po-
litischer und gesellschaftlicher Autoritaten im Zeichen der Vernunft und der Freiheit
wurde freilich nie ohne Vorbehalt gefiihrt. Im Artikel Autorité politique des 1751 er-
schienenen ersten Bandes der Enzyklopédie notiert Diderot: ,,WWenn die Natur irgendei-
ne Autoritdt geschaffen hat, so ist es die vaterliche Macht; aber die véterliche Macht hat
ihre Grenzen, und im Naturzustand wirde sie aufhdren, sobald die Kinder in der Lage
waren, sich selbst zu leiten. Jede andere Autoritat entspringt aus einer anderen Quelle
als aus der Natur“ (Diderot 1751/1989, S. 71). Nicht alle, aber viele Motive des padago-
gischen Autoritatsdiskurses der Aufklarung und des deutschen Idealismus sind hier be-
reits versammelt: Die erzieherische (,,vaterliche*) Autoritat entspringt der natlrlichen
Abhéngigkeit des Kindes von seinen Eltern. Diese Autoritdt muss strikt von der politi-
schen Autoritat unterschieden werden, die durch Gewalt oder durch unterwerfungsver-
tragliche Zustimmung zustande kommt. Zweitens ist die erzieherische Macht limitiert.
Diese Begrenzung kennt zwar auch die politische Macht, insofern sich kein Mensch
»ganz und vorbehaltlos einem anderen Menschen ausliefern darf (ebd., S. 71). Aber die
erzieherische Macht erhdlt ihre Legitimitat nicht durch die Zustimmung des Kindes.
Die Grenze dieser erzieherischen Macht — drittens — verweist auf den ,,Naturzustand®,
die der véterlichen Autoritét ein Ende setzt, sobald die Kinder ,,sich selbst zu leiten* in
der Lage sind (ebd., S. 71). Die Berufung auf den Naturzustand dient als Rechtsquelle;

Z.f.Pad — 53. Jahrgang 2007 — Heft 5
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mit ihm ist kein konkretes zeitliches Datum gegeben. Anders gesagt: Der Zeitpunkt, sich
selbst leiten zu kénnen, wird im gesellschaftlichen Zustand ein anderer sein als im Na-
turzustand. Padagogische Autoritét hat zwar eine natdrliche Basis, als Begriff und Kon-
zept beschreibt sie aber gleichwohl eine geschichtliche und gesellschaftliche Figuration.

Diderots Abgrenzung der erzieherischen von der politischen Autoritét ist in der Mit-
te des 18. Jahrhunderts nicht neu, sondern gibt, teilweise wortlich, wieder, was etwa
60 Jahre zuvor John Locke in seiner zweiten Abhandlung Uber die Regierung im Hin-
blick auf die ,,véterliche Gewalt* zum Ausdruck gebracht hat. Sowohl Lockes wie auch
Diderots Bemerkungen zeigen, dass das erzieherische Autoritats- und Erziehungsver-
standnis der Aufklarung seine Basis im liberalen Naturrecht hat und ein Spaltprodukt
der aufklarerischen Absolutismuskritik ist. John Locke macht darauf aufmerksam, dass
politische und véterliche Gewalt ,,grundverschieden* seien und daher véllig ,,unabhén-
gig voneinander” bestehen sowie auf verschiedene Zwecke ausgerichtet sind (Locke
1690/1977, 8 71). Lockes vertragliche Konstruktion der politischen Macht findet ihren
Zweck in der Sicherung und des Schutzes der Freiheit, des Lebens und des Vermdgens
der Individuen, die zu diesem Zwecke, anders als im Naturzustand, Gesetze, unparteii-
sche Richter sowie eine entsprechende Vollstreckungsgewalt brauchen, die das ,,6ffentli-
che Wohl“ sichern. Im Unterschied zu dieser vertraglich gesicherten dauerhaften Herr-
schaft, ist die vaterliche oder elterliche Herrschaft nur ,,vortibergehend* (ebd., § 67). El-
tern haben nur ,eine Art Herrschaft oder Gerichtsbarkeit* Gber die Kinder, deren Er-
nahrung und Erziehung die natlrliche Pflicht der Eltern ist (ebd., § 55; vgl. auch Locke
1693/1970). Der naturbedingten Unmiindigkeit der Kinder, die ,,ohne Wissen und
Verstand* geboren werden, muss auf erzieherische Weise entsprochen werden bis die
»Fesseln* der erzieherischen Macht verschwinden ,,und der Mensch der eigenen freien
Leitung Oberlassen wird®, um ,,sich selbst und anderen nutzlich zu sein“ (8 61 und
8 64). Deshalb sind Kinder als ,,vernunftbegabte Wesen* (Locke 1793/1970, S. 52) zu
behandeln. Jenseits von ,,sklavischer Zucht* (ebd., S. 48) sind dialogorientiertes ,,reaso-
ning“ (ebd., S. 89) sowie Lohn und Strafe (ebd., S. 51) wesentliche Erziehungsmittel.
Dasselbe natiirliche Recht, das in der politischen oder biirgerlichen Gesellschaft die Be-
folgung der Gesetze mit Gewalt erzwingen kann, verleint umgekehrt den Eltern gerade
»keine Befehlsgewalt Uber ihre Kinder oder gar eine Autoritat, Gesetze zu geben und
nach Belieben Uber ihr Leben oder ihre Freiheit zu verfligen” (1690/1977 § 66). Auf der
anderen Seite durfen Eltern, gerade auch von ihren erwachsenen Kindern ,,Ehrerbie-
tung” und Respekt erwarten, wahrend es umgekehrt ein Zeichen der Unbesonnenheit
und ,.einer nur eingebildeten Autoritat” der Eltern ist, die erwachsen gewordenen Kin-
der wie ,,Knaben“ zu behandeln (ebd., § 68).

Lockes Unterscheidung zwischen staatlicher und elterlicher Macht — letztere ist eher
eine ,,Pflicht* zur Erziehung (ebd., § 69) — hat weit reichende Folgen. Die in der antik-
mittelalterlichen politische Philosophie ebenso wie noch im dlteren deutschen Natur-
recht festgehaltene ,,Gesinnung® gegeniiber der Autoritét eines politischen Amtsinha-
bers wird entpolitisiert und in die moralische Sphare dessen, was Kinder ihren Eltern,
nicht Barger ihren politischen Reprasentanten schuldig sind: Ehrerbietung und Ach-
tung ebenso wie Gehorsam und Dankbarkeit (ebd., 8§ 66 — 76; vgl. Rabe 1972 und



604 Thementeil

Klippel 1987). Aber auch diese verpflichtenden Schuldigkeiten der Kinder gegenliber ih-
ren Eltern reichen fiir Locke je ,,nach der Flirsorge des Vaters bei der Erziehung, seinen
Kosten und seiner Giite mehr oder weniger weit* (ebd., § 67).

Rousseau hat diese moralisierende ,,Verpflichtung” (Locke) des Kindes bekdmpft. Er
ist dadurch zu einem Autor geworden, dessen Werk, so hat es den Anschein, den in der
Epoche der Aufklarung eingeleiteten Autoritatsabbau beschleunigt und vertieft hat. In
der Tat will Rousseau nicht nur politisch, sondern auch padagogisch alle personalen Au-
toritatsverhaltnisse zum Verschwinden bringen. ,,Die Worte ,gehorchen’ und ,befehlen’
werden aus seinem Wortschatz gestrichen. Noch mehr die Worte: Pflicht und Schuldig-
keit”“ (Rousseau 1762/1975, S. 67). Aber die negative Erziehung, die Rousseaus fiktiven
Zd6gling befahigen soll, sich selbst und andere als Menschen anzuerkennen, beschreibt
keinen autoritétsfreien Raum. Der Theoretiker der Volkssouveranitat schafft die pada-
gogische Autoritat nicht ab, sondern er steigert sie dadurch, dass er sie unkenntlich
macht. Die ,,wohlgeordnete Freiheit“?! flir Rousseau Erziehungsziel und Erziehungsmit-
tel zugleich, beschreibt den padagogischen Raum, in dem Kinder selbsttatig handeln
und eigene Erfahrungen machen kénnen. Zugleich ist sie der Raum, durch den der Er-
zieher die Kinder ,,dorthin zu leiten versteht, wo man sie haben mdchte* (ebd., S. 71).
Die negative Erziehung, die diesen Raum schafft, duldet aber keine Liicken. Nichts darf
in sie eindringen, was nicht die weise Voraussicht und den klugen Willen des souveré-
nen Erziehers passiert hat. Jean-Jacques reprasentiert, wie der Gesetzgeber in Rousseaus
politischer Philosophie, ,.eine Autoritat anderer Ordnung“ (Rousseau 1762/1983, S. 46).

Kants berthmte Formel, ,,sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu be-
dienen®, ist oft und zu Recht als programmatische Leitidee der Aufklarung und ihrer
Epoche charakterisiert und gewirdigt worden (Kant 1783/1975, S. 53). Dabei tempora-
lisiert Kant die Erlangung dieser Fahigkeit sowohl hinsichtlich des 6ffentlich-politischen
als auch des padagogisch zu induzierenden Verstandes- bzw. Vernunftgebrauchs. Der 6f-
fentliche Vernunftgebrauch stellt sich Kant zufolge nicht einfach ein, sondern ist an-
féanglich angewiesen auf ,einige Selbstdenkende®, von deren 6ffentlicher Wirkung Kant
die Verbreitung des Wertes, ,,selbst zu denken®, erwartet (ebd., S. 54). Zum anderen ist
die erforderliche uneingeschrankte Freiheit des 6ffentlichen Vernunftgebrauchs an Er-
ziehung und Bildung gebunden. Die Autoritat der Eltern und die der ,,Hofmeister* so-
wie der offentlichen Schullehrer mussen in dieser Hinsicht geteilt werden (vgl. Kant
1803/1975, S. 710). Padagogische Autoritat ist unverzichtbar, um ,,Selbstdenken® anzu-
regen. Das gilt auch fir die Moralitdt und die Erlangung einer moralischen Gesinnung,
die, anders als kulturelle und zivilisatorische Kompetenzen, zwar nicht direkt vermittelt
werden kdnnen, aber doch irgendwie gelernt werden missen. Auf die selbsttétige Er-
zeugung von Moralitét, deren Entstehung Kant zufolge nur als eine Art ,,Explosion* er-
klart oder verstanden werden kann, kdnnen Erziehung und Bildung nur indirekt ein-
wirken. Gleichwohl ist hinsichtlich der Moralitédt des eigenen Handelns die rechtferti-
gende Berufung auf &uRere Autoritdt unzuléssig. Fichte hat diesen Gedanken spéter da-

1 Kant hat Rousseaus ,,wohlgeordnete Freyheit” (Kant 1934, S. 276) zum Inbegriff rechtlichen
Zusammenlebens gemacht (vgl. Kersting 1993 und Koch 1996).
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hingehend radikalisiert, dass ,,wer auf Autoritat hin handelt, ... so nach nothwendig ge-
wissenlos (handelt)” (Fichte 1798/1971. Bd. IV, S. 202f.).

Dass nach Kants Vorschlag die Autoritat zwischen privater und 6ffentlicher Erzie-
hung ,,geteilt” werden muss, ist um 1800 weitgehend Konsens. Das gilt auch fur den der
staatlich-offentlichen Erziehung eher skeptisch gegenlberstehenden Herbart. Die per-
sonliche Autoritdt des Erziehers muss erworben werden und kann nicht auf Vorschrif-
ten reduziert werden. Dabei kommt es darauf an, dass die erzieherische Autoritét in in-
nere Autoritét, also die ,,der eigenen Grundsatze” des Heranwachsenden, Uberflhrt
wird. Die ,,Zucht* verstérkt, unterstiitzt und erganzt den ,,Kampf*“ der Grundsétze des
Heranwachsenden, ,sofern sie es verdienen* (Herbart 1806/1965, S. 137; vgl. auch
S. 33f)). Herbart denkt, ganz &hnlich wie Rousseau und Kant, das moralische Selbstver-
héltnis des erzogenen Menschen nach dem Schema von Befehlen und Gehorchen, von
Herr und Knecht. Der moralische Mensch gehorcht nur sich selbst. Gerade darin be-
steht seine Autonomie. Hegel hat gegen diese Form des moraltheoretischen Diskurses
seiner Zeit eingewandt, das Schema zerstore die ,,innere Harmonie* des Menschen (He-
gel 1801/1970, S. 88). Aber das geht zumindest am péadagogischen Sachverhalt vorbei,
welcher darin besteht, dass zwischen Autonomie und Autoritat, zwischen Selbstbe-
stimmung und Fremdbestimmung gar kein grundsatzlicher Widerspruch besteht. Ohne
Fremdbestimmung kann Autonomie gar nicht entstehen. Hegel selbst hat, deutlicher
vielleicht noch als jeder andere, die Notwendigkeit padagogischer Autoritdt betont, weil
diese mit- und aufgebe, ,,was der Knabe lernen soll* (Hegel 1830/1970, S. 81), um in der
~Welt” sittlich-selbststdndig handeln zu kénnen. Sie misse im Heranwachsenden das
Gefuhl kultivieren, dass ,,dies Gegebene gegen ihn ein Hoheres ist” (ebd., S. 81). Gleich-
zeitig hat Hegel aber eine ,,Liberalitat* im Umgang mit Heranwachsenden gefordert und
ausdricklich den ,richtigen Gesichtspunkt” des padagogischen Diskurses seiner Zeit
bestatigt, dass die Erziehung ,,mehr Unterstiitzung als Niederdriickung des erwachen-
den Selbstgefiihls* sein musse (Hegel 1811/1970, S. 351 und S. 350).

Hegels Forderung nach padagogischer Liberalitdt hat Friedrich Schleiermacher er-
ziehungstheoretisch auf den Begriff gebracht. Schleiermacher unterscheidet hausliche
und offentliche Erziehung, und beide sind fir ihn ohne Formen der Autoritat nicht
denkbar. In ihrer Spezifik unterscheiden sie sich aber deutlich voneinander. Wahrend
die ,,persdnliche Autoritat” der Eltern in der natlirlichen Abhé&ngigkeit des Kindes griin-
det, hat die Autoritat der 6ffentlichen Erziehung ihren Bezugspunkt im ,,Gemeinwesen*
oder im ,,Gesetz": ,,Der Lehrer in der Schule reprasentiert das Gesetz* (Schleiermacher
1826/2000, S. 261). Die ,,dort gelibte Autoritadt” mag, weil die Schule keine natirliche,
sondern eine kiinstliche Einrichtung ist, zunéchst fir den Heranwachsenden wie ,,etwas
Willkdrliches” erscheinen; aber sie ist als Vorbereitung fir das ,,6ffentliche Leben* ge-
sellschaftlich notwendig. Der Bildungsprozess des Kindes teilt sich in diese ,,beiden Fak-
toren, die personliche Autoritat und das Gemeingefiihl; sie stehen aber in umgekehrtem
Verhaltnis, im Anfang ist die Autoritat alles und das Gemeingefiihl Null, am Ende ist das
Gemeingefuhl alles und die Autoritat Null. Somit ist der Verlauf der Erziehung ein all-
mahliches Abnehmen der Autoritdt und ein allméhliches Zunehmen des Gemeinge-
fuhls“ (ebd., S. 155). Die padagogische Autoritat als Element der privaten wie der 6f-
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fentlichen Erziehung ist daher als abnehmende Grél3e anzusehen, als verschwindendes
Element, so dass die ,,personliche Selbstandigkeit”“ des Heranwachsenden sich zuneh-
mend Geltung verschafft (vgl. Helmer/Kemper 2004).

2. Autoritat, Macht, Offentlichkeit

Die in der Aufklarungsepoche des 18. Jahrhunderts nirgends diskreditierte padagogi-
sche Autoritét des Erziehers kennzeichnet die Asymmetrie des erzieherischen Kommu-
nikationsverhaltnisses, die einerseits in der Abhéngigkeit des Kindes ihre natlrliche
Grundlage und den burgerlichen Gesellschaftsentwirfen diese Epoche zufolge im ,,6f-
fentlichen Wohl“ (Locke), in der ,wohlgeordneten Freiheit” (Kant) oder im durch Ge-
meingefiihl und Gemeinsinn bestimmten ,,6ffentlichen Leben* (Schleiermacher) ihrem
formalen Bezugspunkt hat. Zu den Elementen dieser Asymmetrie zéhlen die Flirsorge
im Hinblick auf die individuelle Entwicklung des Kindes ebenso wie die Sorge um die
auch erzieherisch zu ermdglichende Kontinuitét gesellschaftlichen Zusammenlebens.
Dabei scheint padagogische Kommunikation trotz oder besser wegen des erzieherisch
schrittweise abzubauenden Asymmetrie- und Autoritatsverhéltnisses von vornherein als
ein Machtverhéltnis aufgefasst werden zu muissen, so dass sich die fur den P&dagogen in
der Regel eher unangenehme Frage stellt, was denn hier unter Macht verstanden werden
kann — eine Frage, die sich gerade dann mit besonderer Scharfe stellt, wenn die padago-
gische Autoritat nicht nur latent, auf der Grundlage fragloser Anerkennung, sondern
manifest operiert, so dass sie mit Formen des Widerstandes rechnen muss.

Zwei ganzlich gegenseitige Begriffe von Macht (vgl. Habermas 1976) scheinen dem,
was padagogisch Macht genannt oder auch nicht genannt werden darf, entgegen zu
kommen. Fur Max Weber bedeutet Macht die ,,Chance, innerhalb einer sozialen Bezie-
hung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen* (\Weber 1976, Bd. 1,
S. 28). Webers Begriff der Macht ist durchaus nicht nur auf3erpadagogisch gemeint, bei-
spielsweise sozial oder politisch. Vielmehr machen seine herrschaftssoziologischen
Uberlegungen expressis verbis deutlich, dass er die Durchsetzungsmacht ausdriicklich
auf die ,,hausvéterliche* (den Vater bzw. die Eltern) oder eben auch die ,,amtliche® (z.B.
auf den offentlichen Schullehrer) bezieht und von den entsprechenden Interaktions-
partnern ,,schlechthinnige Gehorsamspflicht* verlangt (Weber 1976, Bd. 2, S. 542). Ei-
nerseits fallt, pAdagogisch gesehen, Webers Machtbegriff hinter die Aufkldrungsepoche
zurtick, insofern sein letztlich dezisionistisches Verstdndnis von Macht ,,unabhéngig von
allem Interesse* Geltung hat und daher keine Limitierungen kennt. Andererseits ist ge-
rade auch Durchsetzungsmacht durchaus keine in jeder Hinsicht aufRerp&dagogische
Kategorie, wie sollte sonst von Asymmetrie gesprochen werden kénnen?

Auf den ersten Blick scheint Hannah Arendt kommunikationstheoretisches Macht-
verstandnis dem péadagogischen Interesse entgegenzukommen. Flr Arendt entspringt
Macht ,,der menschlichen Fahigkeit, nicht nur zu handeln oder etwas zu tun, sondern
sich mit anderen zusammenzuschlieBen und im Einvernehmen mit ihnen zu handeln®
(Arendt 1975, S. 45). Arendts politischer Begriff der Macht orientiert sich an der aristo-



Briiggen: Autoritét, padagogisch 607

telischen Handlungstheorie und bestimmt diese als Selbstzweck: Macht geht aus dem
verstdndigungsorientierten Handeln, dem Streit der Meinungen, hervor, wie sie umge-
kehrt sich in Institutionen niederschlagt, die der Erhaltung der Praxis der Freiheit, fur
die Dissens und Konsens konstitutiv sind, dienen. Macht resultiert demgegendiber aus
einer Praxis der ¢ffentlichen Einigung sich beratender Subjekte; zugleich dient Macht,
wenn sie sich in Institutionen konkretisiert hat, der Erhaltung und Fortsetzung ,.jenes
urspringlichen Konsenses ..., welcher Institutionen und Gesetze ins Leben gerufen hat*
(ebd., S. 42). Das Handeln, das ,,der Griindung und Erhaltung politischer Gemeinwe-
sen* dient, ,,schafft dadurch die Bedingungen flr eine Kontinuitat der Generationen,
fur Erinnerung und damit fir Geschichte* (Arendt 1960, S. 15).

Anders als bei Weber bedeutet fir Hannah Arendt Macht nicht Durchsetzungsmacht
eines Willens gegen das Widerstreben anderer — das wére fiir sie eine Form der Gewalt —
sondern institutionalisiert sich in der Herbeifihrung und der Fortsetzung verstandi-
gungsbezogener Kommunikation. Arendts Verstdndnis von Macht scheint dem padago-
gischen Interesse, dass sich spatestens seit Locke und Rousseau als nicht macht- bzw.
gewaltférmig zu artikulieren versucht, entgegenzukommen. Gleichwohl hat Arendt der
Ubertragung ihres kommunikationstheoretischen Machtverstandnisses auf padagogi-
sche Zusammenhéange von vornherein einen Riegel vorgeschoben. Erziehungsprozesse,
so Arendt, sind abhangig von der ,,Autoritdt der Erwachsenen* (Arendt 1958/1994,
S. 263). Diese Autoritat beruht fir Arendt weder auf Gewalt oder Zwang noch auf dem
besseren Argument: ,,So kann ein Vater seine Autoritat entweder dadurch verlieren, dass
er das Kind durch Schlage zwingt, oder dadurch, dass er versucht, es durch Argumente
zu Uberzeugen.” (Arendt 1975, S. 46; vgl. auch Arendt 1957/1994, S.160).

Dieser Hinweis ist dann schliissig und richtig, wenn das ,,Argumentieren” an die
Stelle von Erziehung tritt, mit ihr also identifiziert wird. Da aber ,,Argumentieren im
Vollsinne immer Gleichheit der Argumentierenden voraussetzt, wiirde dadurch Erzie-
hung aufgehoben. Insofern ist plausibel, dass das ,,Argumentieren ... Autoritdt immer
auBer Kraft” setzt. (ebd., S. 118). Arendt bestatigt und wiederholt damit einen Einwand,
den seinerzeit Rousseau gegen Lockes ,,reasoning“ vorgetragen hatte (vgl. Rousseau
1762/1975, S. 68). Aber schon Rousseaus Einwand war nicht wirklich Gberzeugend, weil
das Argumentieren ja auch gelernt und gelibt werden muss. Der politischen Philoso-
phin ist die Thematik des Lernens als einer intergenerationellen Aufgabe fremd. Sie
bleibt statt dessen bei zwar richtigen, aber nicht weiterfiihrenden aporetischen Feststel-
lung stehen: ,,Das Problem der Erziehung in der modernen Welt liegt darin, dass sie der
Natur der Sache nach weder auf Autoritidt noch auf Tradition verzichten kann, obwohl
sie in einer Welt vonstatten geht, die weder durch Autoritdt strukturiert noch durch
Tradition gehalten ist* (Arendt 1958/1994. S. 275).

Das zweifache erziehungstheoretische Problem, das hier entsteht, hat Hannah
Arendt nicht interessiert. Aber dieses Desinteresse ist nicht zuféllig. Es hdngt vielmehr
mit einer sehr fragwirdigen Einengung ihres Freiheitsbegriffs auf Politik und politi-
sches Handeln zusammen. Das erste Problem erwdchst daraus, dass sie die ,,Kontinuitét
der Generationen* ausschlieBlich an die ,,Grindung und Erhaltung politischer Ge-
meinwesen* (Arendt 1975, S. 42) bindet und glaubt, damit sei ,,die Bedingung fir die
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Kontinuitat der Generationen® zureichend gegeben. Das Fehlen einer Vermittlung zwi-
schen politischer Freiheitspraxis und der padagogischen fuhrt bei Arendt zur Fehlein-
schatzungen beispielsweise der amerikanischen ,,progressive education®, in der sie nur
Anzeichen einer erziehungs- und autorititslosen Mode hat erkennen kdnnen (vgl.
Arendt 1958/1994). Weil innerhalb ihrer Begrifflichkeit Erziehung weder Arbeiten noch
Herstellen, aber auch nicht Handeln ist, muss sie zwangsldufig die erzieherische Praxis
zur ,,Sphére des Nichthandelns erklaren (Heuer 1992, S. 320).

Das zweite erziehungstheoretische Problem héngt vermutlich ebenfalls mit der Ar-
chitektonik und den Grundbegriffen der politischen Philosophie Hannah Arendts zu-
sammen. Otfried Hoffe hat darauf hingewiesen, dass in ihrer Philosophie die Dimensi-
on politischer Gerechtigkeit als einer mit 6ffentlicher Gewalt ausgestatteten Eigenschaft
des Gemeinwesens fehlt (Hoffe 1993). Dem korrespondiert erziehungstheoretisch, dass
sie trotz ihrer Diagnose der Traditions- und Autoritatslosigkeit moderner Gesellschaften
die gleichwohl fir erforderlich und unvermeidlich gehaltene padagogische Autoritét
nur im Rahmen ,fragloser Anerkennung®, also nur in ihrer latenten, nicht manifesten
Wirksamkeit thematisch macht.

Wie kann in Féllen willkdrlicher Autoritdt péadagogisch ,legitime Autoritat"
(H. Arendt) werden? Der einzige, der darauf in einer aus meiner Sicht bis heute gultigen
Weise eine Antwort gegeben hat, ist der bereits erwdhnte Friedrich Schleiermacher.
Schleiermacher unterscheidet zwischen den padagogischen Grundformen Behitung,
Gegenwirkung und Unterstiitzung. Bei der Gegenwirkung, die angesichts der Selbst-
durchsetzungsfahigkeit des Kindes gegebenenfalls wirksam werden muss, etwa in der
Form der Misshilligung oder auch der Strafe, ist nun fur Schleiermacher entscheidend,
dass es diese immer zugleich mit der Mitwirkung des Heranwachsenden verbunden
werden musse. Aus diesem Grund spricht er ,,vom Freiheitsgefuhl“ (Schleiermacher
1820/2000, S. 346) und von der ,,Selbsterkenntnis* des Heranwachsenden; sie sind die
Achsen, ohne die alle autoritatsvermittelten GegenwirkungsmalRnahmen zu einer reinen
Form von Herrschaft (und Gewalt) degenerieren. Schleiermacher hat keinen Zweifel
daran gelassen, dass gerade im Hinblick auf das 6ffentliche Leben und den ihn tragen-
den ,,Gemeinsinn* gegenwirkende MaRnahmen in der Erziehung unvermeidlich sind.
Das hangt damit zusammen, dass die ,,Ubereinstimmung* zwischen dem Heranwach-
senden und der offentlichen Erziehung sowie dem 6ffentlichen Leben ,,keine urspriing-
liche* ist und daher, durch die familidre Erziehung zwar vorbereitet, aber gerade auch
durch die offentliche Erziehung mit herbeigefihrt werden muss (Schleiermacher
1826/2000, S. 107). Gegenwirkende MaRRnahmen, sofern sie erforderlich sind, haben
insbesondere in der offentlichen Erziehung ihr Recht. Die ,,Offentlichkeit des Unterrich-
tes* (Schleiermacher 1826/2000, S. 255) macht in besonderer Weise deutlich, dass es der
Erziehung zwar immer auch, aber nie ausschlieflich um das einzelnen Kind gehen
kann, sondern immer zugleich auch um den Lebenszusammenhang, fir des es gebildet
und erzogen werden muss. Vor diesem Hintergrund erhalt die These Hannah Arendts
ihr volles Gewicht, dass es Erziehung immer mit einer doppelten Verantwortung zu tun
hat, ndmlich ,,fir das Leben und Werden des Kindes wie fiir den Fortbestand der Welt.
Diese beiden Verantwortungen fallen keineswegs zusammen, sie kdnnen sogar in einen
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gewissen Widerspruch miteinander geraten. Die Verantwortung fur das Werden des
Kindes ist in gewissem Sinne eine Verantwortung gegen die Welt: Das Kind bedarf einer
besonderen Hutung und Pflege, damit ihm nichts von der Welt her geschieht, was es
zerstoren konnte. Aber auch die Welt bedarf eines Schutzes, damit sie von dem Ansturm
des Neuen, das auf sie mit jeder neuen Generation einstiirmt, nicht tlberrannt und zer-
stort werde.” (Arendt 1958/1994, S. 267)

3. Autoritat und Modernitéat

Diese Sétze uber die Verantwortung gegentiber dem Kind und der Welt haben auch in
der Gegenwart nichts an Bedeutsamkeit verloren. Sie stehen in einem eigentiimlichen
Kontrast zu Arendts These vom umfassenden ,,Autoritétsverlust” in der modernen Welt.
Aber ist diese These denn Uberhaupt zutreffend (vgl. Sternberger 1959)? Plausibel ist sie
nur, wenn man mit Arendt einen starken Zusammenhang von Autoritét, Tradition und
Religion ansetzt, den es in vergangenen Epochen vielleicht einmal gegeben haben mag;
moglicherweise ist aber auch das nur eine geisteswissenschaftliche Hypothese. Im Ubri-
gen ist die Auflésung jenes Zusammenhanges die Voraussetzung fur die Entstehung des
modernen Freiheitsbewusstseins, ohne das auch Arendts eigene politische Philosophie
als einer Praxis der Freiheit undenkbar ist. Von einem Verlust kann daher eigentlich
nicht die Rede sein. Aber genau genommen entspricht das ihrer eigenen Auffassung. Sie
hélt ja die Entgegensetzung von Autoritat und Freiheit zu Recht fiir ein Missverstandnis,
so dass der Autoritétsverlust, der sich in der Moderne nach Arendts Auffassung ,,als
Zweifel an der Legitimitat von Autoritat Gberhaupt” (Arendt 1957/1994, S. 160) artiku-
liert, als ein Zweifel darstellt, der den Bereich politisch-6ffentlichen Handelns und dann
auch den ,,prépolitisch-privaten Bereich von Familie und Erziehung“ (Arendt 1958/
1994, S. 271) bedroht. Auch hier zeigt sich die Problematik einer Denkform, die den
Freiheitsbegriff auf das Politische einengt: Weder ist in der Moderne Erziehung nur
prépolitisch und privat, noch ist Handeln allein in derjenigen 6ffentlichen Sphére zu
suchen, fir die Arendt den Begriff des Politischen reserviert. Weiterfihrend scheint es
mir zu sein, wenn man fir die Semantik des padagogischen Autoritatsproblems jenen
Bereich mit heranzieht, den Arendt schwerlich zu akzeptieren bereit gewesen ware: Das
Gesellschaftliche oder Soziale.

Wo immer Menschen dauerhafte Beziehungen eingehen, entstehen soziale Ord-
nungsstrukturen, in denen nicht nur Gleiche agieren, sondern zugleich Ungleichheit
und Asymmetrie anerkannt werden. Autoritét bedarf der Anerkennung sowie, gerade
im péadagogischen Handeln, dass diese Anerkennung mit dem Respekt des Erziehers vor
dem Heranwachsenden korrespondiert. Auch die gegenwirkenden erzieherischen
Handlungen, in denen sich die Asymmetrie in besonderer Weise manifestiert, diirfen
diese Reziprozitét nicht hinfallig machen. Dabei muss beachtet werden, dass sich solche
gegenwirkenden MalRnahmen immer nur auf partielle Handlungsweise und Verhaltens-
formen des Heranwachsenden richten kdnnen, nie auf die Person oder den Charakter
insgesamt (vgl. Rotthaus 1998, S. 99f.). Das hatte schon Schleiermacher betont: ,,Auf die
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Gesinnung kann durch Gegenwirkung gar nichts ausgerichtet werden* (Schleiermacher
1826/2000, S. 95). Diese schlichte Einsicht nicht zu beachten und darum Autoritat
schlicht zu Uberschéatzen, ist der Irrtum aller Reaktion. Die Unvermeidlichkeit und die
Unentbehrlichkeit eines solchen Riickgriffs auf partiell zustimmungsunbedirftige er-
zieherische MaRnahmen ist kann aber nur rational, d.h. im Rackgriff auf die verninfti-
ge Freiheit des Heranwachsenden und den Kommunikationszusammenhang zwischen
der &lteren und der jingeren Generation, der jene Freiheit doch unterstitzen soll, ge-
rechtfertigt werden. Insofern ist paddagogische Autoritét Aufrechterhaltung und begriin-
dete Wiederherstellung von Kommunikation im Generationenverhaltnis. Die Wieder-
herstellung von Kommunikation ist aber, wie gezeigt, an Zustimmungs-, Mitwirkungs-
und Partizipationsprozesse der Heranwachsenden gebunden, die sich zwar nicht auf die
unterbrochene Handlung, wohl aber auf andere und insofern unterstuitzungsfahige und
unterstitzungsbedurftige Formen beziehen. Wird dieser Zusammenhang nicht beach-
tet, dann wird aus der padagogischen Macht gegenwirkender Einwirkungen eine ge-
waltférmige Macht, die aus der padagogischen Interaktion ein Herrschafts- und
Zwangsverhéltnis entstehen lasst: ,Wenn die gegenwirkenden Macht“ ohne solche
wachsende Partizipation und Einsicht von Seiten des Jugendlichen ausgetibt wird, dann
entwickeln sich ,,Zwangsbeziehungen, die ohne Autoritat (!) sind und zur Zerstorung
der Familie und zur Zerstérung der Personlichkeit, die auf Vitalitdt und anderen Fakto-
ren ruht, fihrt.“ (Friederich 1974, S. 144, Anm. 6).

Dem Umschlagen padagogischer Autoritét in autoritdren oder, was dasselbe ist, au-
toritatslosen Zwang korrespondiert genau das, was man im Blick auf das in dieser Weise
erzogene und sozialisierte Subjekt den ,,autoritdren Charakter* (Adorno) genannt hat.
Der Gegenstand der so genannten Autoritarismusforschung ist im Blick auf unsere Ge-
genwart keineswegs 0berholt. Auch in offenen oder demokratischen Gesellschaften
kénnen sich, nicht nur in Nischen, Personlichkeitsstrukturen entwickeln, die durch Ag-
gressivitdt und durch einen verstarkten Konventionalismus gepragt sind (vgl. Sei-
pel/Rippl 1999). Der ,,Unterwerfungstrieb* ist ganz gewiss ,,keine ewige GroRe* (Hork-
heimer 1936/1970, S. 343), sondern verweist auf erzieherische und gesellschaftliche
Strukturen und Milieus, die empirisch erforscht und padagogisch, politisch und gesell-
schaftlich bekampft werden mussen. Das Spektrum der Modi oder der Formen padago-
gischen Handelns, etwa als Fordern oder Unterstiitzen, als Zeigen und Auffordern, als
Behliten und Beschitzen, als Ermahnen und Gegenwirken und gelegentlich auch als
Strafen (vgl. Prange 1986, S. 262ff.; Prange/Strobel-Eisele 2006, S., 142ff.) macht deut-
lich, dass es Erziehung und Bildung ohne Lenken und Leiten nicht gibt und nicht geben
kann.

Ohne fir den Lauf der Welt im Einzelnen verantwortlich sein zu kénnen, reprasen-
tiert der Erzieher gegenliber dem Kind die Welt, indem er sie présentiert und in sie ein-
flhrt. Das schlief3t selbstverstandlich nicht aus, dass die Formen der Weltprasentation
durch die Erwachsenen auch fraglich werden kdnnen, ganz einfach deshalb, weil Welt-
prasentation immer auch Selbstprésentation ist. Wer die Welt zeigt, in sie einfihrt und
sie erklart, zeigt immer auch — sich (Prange 1986, S. 32 u.6.). Die aus der Studentenbe-
wegung der ausgehenden 60er Jahre hervorgegangene antiautoritire Erziehungsbewe-
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gung stellt in Deutschland die letzte bedeutende Form einer Gegenbewegung zur péda-
gogischen und politischen Weltreprasentation seitens der dlteren Generation dar. Schon
seit geraumer Zeit wird sie in Deutschland mit dem Hinweis auf zahlreiche Negativer-
scheinungen des offentlichen wie des halbéffentlichen Lebens zu deren Verursachern
deklariert. Zur Absurditat und zur schwachen empirischen Basis dieser Behauptung ha-
ben bereits vor einigen Jahren Hartmut von Hentig und Micha Brumlik das Ndtige ge-
sagt (von Hentig 1993, S. 98ff.; Brumlik 1993). Gegenwértig wird, mit erheblicher pub-
lizistischer Resonanz und wieder unter ausdrucklichem Hinweis auf die antiautoritére
Erziehungsbewegung, der Offentlichkeit zu erklaren versucht, aus Deutschland sei eine
»Nation von Nicht-Erziehern“ (Bueb 2006, S. 16) geworden.2 Dabei ist nicht in Abrede
zu stellen, dass es in den Familien wie an Schulen, auch an vornehmen, nicht auch mehr
oder weniger ausgepragte Formen von Sozialisationsverweigerung gibt, die freilich un-
terschiedliche Ursachen haben kdnnen, z.B. Armuts-, aber auch Wohlstandsverwahrlo-
sung. Auch wenn die Shell-Studien der vergangenen Jahre und andere Jugendstudien
die haufig bemihte These vom generellen Werte- und Normenzerfall nicht bestétigen,
so schlieRt das ja nicht aus, dass die Erziehungsverhéltnisse hier und da auch schwieri-
ger geworden sind. Mehr Empirie und weniger moralisierende Kulturkritik wiirde auch
der Wahrnehmung der antiautoritaren Erziehungsbewegung gut tun, die selbst Teil ei-
nes schon vor 1968 eingeleiteten Modernisierungsprozesses gewesen ist, der zu liberale-
ren Formen im Umgang von Erwachsenen mit Kindern und Jugendlichen gefiihrt hat.
Liberalisierung und eine wohlverstandenen Autoritat schlieRen sich nicht nur, wie ge-
zeigt, theoretisch nicht aus, sondern werden als Zusammenhang im Bewusstsein von
Kindern selbst wahrgenommen (Neuh&user 1993, bes. S. 82).

Egon Schiitz hat im Anschluss an Eugen Finks Analysen zu ,,Coexistenz der Lebens-
alter die padagogische Aufgabe darin gesehen, zusammen mit dem schrittweisen Ab-
bau erzieherischer Autoritit die nachwachsende Generation ,in die Praxis der Mei-
nungsautoritat” einzufihren und einzuweisen (Fink 1970, S. 206ff.; Schitz 1971, S.
107f.). Der existentiale Begriff des Meinens, den Schiitz scharf von jeder Form des Mei-
nens als Vorstufe zum Wissen oder als unverbindliche Stellungnahme unterscheidet,
hebt auf die Einsicht ab, dass sich nach der Liquidation jeder Form absoluter Autoritat
Individuum und Gesellschaft stets risikohaft zu ihrer Zukunft verhalten und verhalten
mussen. Die Praxis koexistentialen Meinens sei aber die Beratung. Die Autoritdt des in
der Beratung sich vollziehenden Meinens zeige eine mit allen bekannten Autoritéten
nicht vergleichbare Struktur, die in ihrer radikalen Unbestimmtheit und Unbestimm-
barkeit griinde. Erziehungstheoretisch stellt sich angesichts der Radikalitat solcher Di-
agnosen allerdings die Frage, ob das nicht padagogisch, politisch und ethisch am Ende
zu einem dezisionistischen Verstandnis von Autoritét fuhrt, so dass Schleiermachers
schon etwas éalterer Vorschlag, die padagogische Autoritat allmahlich durch das ,,Ge-

2 Fur Bueb ist Erziehung im Wesentlichen Introjektion der duf3eren Autoritét in die innere des
Heranwachsenden. Das scheint mir eine Uberholte Erziehungsvorstellung zu sein. Instruktiv
ist die Kritik des Salem-Schulers Dustin Klinger, die in dem Satz gipfelt: ,,Bueb muss irgend-
etwas vergessen haben* (Klinger 2007, S. 29).
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meingefihl* zu ersetzen, das seinen Mal3stab in der Idee des Guten hat, vielleicht doch
die bessere Losung darstellt.
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Abstract: Authority has never been seriously questioned by the pedagogical tradition. Since the
emergence of pedagogics as an independent theory and science during the 18t century, however,
a limited concept of authority has always been in operation, which tried to combine the gradual
revocation of authority with an increasing participation and cooperation (1). This shows that
pedagogical authority is not a private phenomenon, but rather refers to the public and to public
life. Yet, it is exactly this reference which also shows that authority, while excluding control and
force, can still not be conceived of without power. Neither a sociological nor a political-theoretical
concept of power can satisfactorily grasp this connection (2). A view at the present times reveals
that, although authority may be negated in an abstract manner, it cannot really be renounced
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Philippe Foray

Autoritat in der Schule

Uberlegungen zu ihrer Systematik im Lichte der franzésischen Erziehungsphilosophie!

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

Vorbemerkungen

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

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

1 Aus dem Franzosischen von Anne Schirmann.

Z.f.Pad — 53. Jahrgang 2007 — Heft 5
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und der Stellenwert von Autoritat heute schwer bestimmbar sind. Anschlieend kann
Uber Bedingungen und Grenzen ihres legitimen Einsatzes nachgedacht werden.

1. Autoritét: eine Eigenschaft der Lehrperson

a) Autoritat als moralische Macht

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

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

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

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

b) Autoritét, Disziplin und Moral

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

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

c) Die Prinzipien der Rechtfertigung von Autoritat

Renaut hat darauf hingewiesen, dass Schiiler und Lehrer es bis in die sechziger Jahre
nicht fr notwendig hielten, die Daseinsberechtigung der schulischen Ordnung in Frage
zu stellen (2004, S. 21). Diese war selbstverstandlich trotz der Langeweile und des Lei-
dens, die fur viele Schiler und einige Lehrer mit ihr verbunden waren. Wie man weif3,
stellte der ,,Radau”, der mitunter in manchen Klassen herrschte, die Autoritat keinesfalls
in Frage. Wie ein mittelalterliches Narrenfest war er vielmehr ein indirektes Zeichen ih-
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rer Anerkennung (Prairat 2001, S. 13). Heute ist das zweifellos anders. Ob laut, ob leise,
die schulische Ordnung wird regelméfig in Frage gestellt. Die Autoritét ist davon direkt
betroffen: Was erméchtigt einen Erwachsenen, Autoritét tGber eine Gruppe Kinder oder
Jugendlicher einzufordern, um sie fiir eine betrédchtliche Zeit Dinge tun zu lassen, die
nur wenige von ihnen auch von allein tun wirden? Die derzeitigen Verhaltnisse in der
Schule haben diese Frage wohl bei manch einem Lehrer und Schiler aufkommen lassen.

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

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

d) Funktionsgerechte Autoritat und individuelle Autonomie

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

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

4 Auch das Sekundarschulwesen in Frankreich ist in zwei Abschnitte untergliedert: Nach der
Primarschule gehen zunéchst alle Schiiller gemeinsam ins collége, wo es von der sixieme bis
zur troisieme vier Klassenstufen gibt. Erst im Anschluss daran findet im lycée, einer Ober-
schule fiir die Sekundarstufe 11, eine Differenzierung statt, indem die Schuler allgemein- oder
berufsbildende oder technische Oberschulzweige besuchen. Nach drei Jahren (mit den Klas-
senstufen seconde, premiére und terminale) kann das Abitur abgelegt werden.
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in bunter Folge alternative Mittel nennen: die Qualitat der Unterrichtspraktiken, die
Freude am Lernen, die Gewohnheiten und schulische Rituale, der Appell an die Ver-
nunft und ,,die Autonomie* des Schilers oder schlieRlich die verschiedenen Arten der
~Motivation®, wie die Anerkennung der Notwendigkeit zu lernen, die Uberzeugungs-
kraft und der Wunsch, dem Erwachsenen zu gefallen, Drohung und Angst vor Strafe
usw. Wahrscheinlich steht im Klassenzimmer niemals ausschlie3lich ein einziges dieser
Mittel im Vordergrund, sondern stets gleichzeitig mehrere.

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

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

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

2. Eine Erziehung ohne Autoritat und Strafe?

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

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

Nattrlich fallt die Autoritatskritik Rousseaus ebenso heftig aus, wenn er sich dem
Unterricht widmet. Wenn die Auto