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Einleitung: Die Padagogik und die ,sociale Frage’

In seiner Pédagogik-Vorlesung im Winter 1820 erortert der Theologe und Erziehungstheo-
retiker Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher unter anderem die Frage nach der Zielaus-
richtung von Erziehung. Er kommt zu dem Schluss, dass der ,,Endpunkt der Erziehung*
(Schleiermacher 1820: 75) zwei Richtungen aufweisen musse. Ausgehend von der An-
nahme, ,,dass in jedem Einzelnen ein eigentiimliches menschliches Dasein angelegt ist*
musse Erziehung zum einen darauf zielen, ,,jeden tiichtig [zu; J.B.] machen, in das ge-
meinsame Leben einzugreifen, sodass er sich als den Gesellschaftsformen wirklich ange-
horig zeigt™ (ebd.: 83). Zum anderen solle Erzichung ,,dahin ausgehen, da jedem Men-
schen mit vielen anderen ein gemeinsamer Typus schon angeboren ist, eine ausschlieRende
personliche Eigentiimlichkeit in jedem Einzelnen zu entwickeln® (ebd.: 83). Paddagogischem
Handeln wird bei Schleiermacher demzufolge liber diec Aufgabe hinaus, ,,die personliche
Eigentimlichkeit des Einzelnen herauszulocken* (ebd.: 110), zugleich die Erwartung zuge-
schrieben, ,,den Einzelnen fir die Gemeinschaften tlichtig zu machen, wohin ihn die Erzie-
hung abzuliefern hat. (ebd.). Mit letzteren sind im engeren Sinne vier Lebensbereiche an-
gesprochen, zur Teilhabe an denen das Individuum in produktiver Hinsicht befahigt wer-
den soll (vgl. ebd.: 76 ff.):

Zum einen gelte es das Individuum auf seine Rolle als Staatsbiirger und das Zusammenle-
ben in der politischen Gemeinschaft vorzubereiten, die bei Schleiermacher idealtypisch als
Lhurgerliche[n] Gesellschaft (Schleiermacher 1820: 76) entworfen wird. Zum anderen
solle Erziechung den Einzelnen auf seine Rolle und Aufgaben als Mitglied der ,,Kirche*
bzw. der ihm als normativer Bezugsrahmen geltenden ,,Religionsgemeinschaft* vorbereiten
(ebd.). Weiterhin wird Erziehung bei Schleiermacher eine auf die Vermittlung von wissen-
schaftlichem Wissen und sprachliche Bildung ausgerichtete Funktion zugeschrieben, die
den Zbgling zur Teilhabe am , kulturellen Gedachtnis® (Assmann 2007: 51 ff.) befdhigen
soll. Schliellich weist Schleiermacher Erziehung noch eine weitere, allgemein als sozialer-
zieherisch einzuordnende Aufgabe zu, die auf die Qualifizierung des Zdglings zur Teil-
nahme am ,,gesellige[n] Leben* (Schleiermacher 1820: 77) abhebt.

In seiner dialektischen Erorterung der Zielsetzungen padagogischen Handelns riickt
Schleiermacher nicht nur die doppelte Ausrichtung von Erziehung — an den Bedirfnissen
des padagogischen Adressaten einerseits und den Interessen der Gesellschaft andererseits —
erstmals systematisch in den Fokus pédagogischer Selbstbeobachtung (vgl. Fuchs 1998:
130). Er legt zugleich auch ein zentrales Bezugsproblem moderner Erziehung offen: die
Vergemeinschaftung bzw. Vergesellschaftung des im Zuge der Ideen der Aufklarung zu-
nachst ideell, dann zunehmend faktisch-materiell freigesetzten Individuums in der Moder-
ne.!

Das Motiv, die Angehdrigen der nachwachsenden Generationen in vorhandene oder ange-
strebte soziokulturelle Lebensformen und Ordnungssysteme zu integrieren, ist keine Erfin-
dung der Moderne, sondern stellt einen Uberlieferten Antrieb padagogischer Einwirkungs-
bemihungen dar, der erzieherisches Handeln seit seinen Anfangen begleitet hat. So lasst
sich der Gedanke, Erziehung auf die Bedarfe der Gesellschaft hin auszurichten, bis in die
frihen Artikulationsformen padagogischen Denkens im politisch-philosophischen Diskurs
der griechischen Antike hinein zurtickverfolgen (vgl. Lenzen 1993: 1106). Er findet sich
dort in Schriften wie Platon‘s ,,Politeia* (um 370 v. Chr.), die sich mit politischen Frage-
stellungen befassen und dabei Erziehung ganz in den Dienst der Gesellschaft bzw. politi-
schen Gemeinschaft stellen (vgl. ebd.).2 Von dem Gedanken ausgehend, dass Politik auf




Erziehung angewiesen sei, um das Verhaltnis von Polismitglied und politischer Gemein-
schaft zum Zwecke des harmonischen Bestehens des Ganzen zu regulieren, wird Erziehung
in Platon‘s utopischem Staatsentwurf die Aufgabe zugeschrieben, den Einzelnen filir die
Aufgaben und Pflichten auszubilden und vorzubereiten, die ihm im Interesse des Kollek-
tivs zuzuweisen sind (vgl. Bohm 2007: 22 f1.).

Und doch unterscheidet sich die Vergesellschaftungsfunktion, die Erziehung in diesen
Schriften zugeschrieben wird, deutlich von den Anforderungen und Herausforderungen,
vor die sich selbige mit Herausbildung der ,,Integrationsproblematik des modernen Indivi-
duums® (Reyer 2002: 6) gestellt sicht. Denn erst unter dem Eindruck der doppelten Dyna-
mik der Ausbildung eines liberalen Begriffs des Individuums einerseits und der faktischen
Freisetzung des Menschen aus den traditionellen Bindungen des stéandisch-korporativen
Gesellschaftsgefliges andererseits kristallisiert sich ,,das prekare Verhaltnis von Individu-
um und Gemeinschaft/Gesellschaft (Reyer 2002: 28) als ein spezifisches Bezugsproblem
modernen padagogischen Handelns heraus (vgl. auch Lenzen 1993).

Zwar verfugt die ldee des Individuums Uber gedankliche Vorlaufer, die weit vor das 18.
Jahrhundert zuriickreichen und ihren Ursprung in der theologischen und philosophischen
Reflexion nehmen. Jedoch stellen erst im Verlauf dieses Jahrhunderts zu verzeichnende
revolutiondre materielle und geistige Entwicklungen die traditionelle Lebensordnung auf
ausreichend breiter Basis in Frage, um ihrer Entfaltung Stick fur Stiick Raum zu geben
(vgl. Reyer 2002: 13).2

In der griechischen Antike etwa bildeten sich erste Konturen der Vorstellung einer Indivi-
dualitat menschlicher Existenz heraus, die sich auch in zeitgendssischen Auseinanderset-
zungen zum Thema Erziehung niederschlugen. So lasst sich in der sokratischen Erzie-
hungslehre eine erste Hinorientierung auf das Subjekt erkennen, die hier in dem Gedanken
Form annimmt, Erziehung auf das Motiv der Selbstbestimmung und Selbstleitung des
Menschen hin auszurichten (vgl. Béhm 2007: 219 f.). In gesprachsférmigen Auseinander-
setzungen im dreieckig angelegten Erfahrungs- und Aneignungsraum von ,,Aporie®(-
Erfahrung), ,,Dialektik und ,,M&eutik* sollte der Edukand in seiner Reflexionsfihigkeit
gelibt werden, um ihn so langfristig zu einer selbstgeleiteten Lebensfiihrung zu beféhigen,
die auf eigenstandigem Denken und Handeln griindet (ebd.: 20).

Bei Aristoteles findet sich schliel3lich die Vorstellung eines im Menschen selbst angelegten
Entwicklungsziels und Seinsmotivs grundgelegt (vgl. Bohm 2007: 25 ff.). Das Konzept der
»Entelechie®, das er entwickelte, trdgt den Samen fiir die Idee einer selbstbestimmten und
selbsttatigen Entwicklung des Menschen in sich, wie sie spater vom neuhumanistischen
Bildungsgedanken tber reformpadagogische Erziehungskonzepte bis in die aktuelle Bil-
dung- bzw. Erziehungsdiskussion hinein zur Orientierungs- und Ausgangspramisse péada-
gogischen Denkens und Handelns werden sollte.* Im Zentrum dieses Konzepts steht die
Annahme, dass jedem Sein von Natur aus ein eigentimliches, den Sinn und Zweck seiner
Existenz definierendes Entwicklungsziel eingeschrieben sei, das die Richtung flr sein
Werden vorgebe und zur Vervollkommnung von dessen Dasein vorgeben musse (vgl.
B6hm 2007: 28).°

Ungeachtet dieser Denkanklange war die Idee individueller Freiheitsrechte, geurteilt nach
dem heutigen Verstandnis des Begriffes, zur Zeit der griechischen Antike weder gedank-
lich vollstandig etabliert noch politisch und sozial verwirklicht. Dies wird bereits an dem
Umstand offenbar, dass Sklaverei im alten Griechenland nicht nur anerkannt war, sondern
einen 6konomischen Grundpfeiler der griechisch antiken Gesellschaftsordnung bildete, wie




er auch Platon’s, von totalitdren Erziehungsvorstellungen iiberformten politischen Utopie
als selbstverstandliche Ausgangspramisse zu Grunde lag (vgl. Tenorth 2010: 46).°

Im theologischen Diskurs europdisch-christlicher Pragung lassen sich ebenfalls VVorgriffe
auf den modernen Individualitatsgedanken nachzeichnen, deren Wurzeln vorwiegend in
den Einflissen protestantischer Denkstromungen zu verorten sind. Sie spiegeln sich auch
in den Erdrterungen zum Thema Erziehung wieder, die im Rahmen dieses Diskurses ange-
stellt worden sind. Vermittelt iiber das religiose Motiv ,,den einzelnen auf den Weg seines
Heils zu bringen® (Lenzen 1993: 1106; Hervorhebung im Original kursiv; J.B.) bildet sich
darin eine Fokussierung der paddagogischen Absicht auf das Individuum und seine Selbsttéa-
tigkeit heraus (vgl. ebd.).’

Die Form, in der selbiges im christlichen Menschenbild konzeptualisiert wird, unterschei-
det sich jedoch merklich von modernen Vorstellungen des Individuums, die dieses als ein
sich in Freiheit selbst entwerfendes Subjekt konstruieren. Nicht letzteres bildete dann auch
den Fluchtpunkt christlich-theologisch gerahmter Erziehungs- und Bildungsbemuhungen.
Dieser lag vielmehr primédr in der Zielsetzung, ,,Gottes Bild im Menschen® (Melanchthon
1553: 81) wiederherzustellen.® Indem die ihm vom Schopfer eingepflanzten, Gott eben-
bildlichen Eigenschaften und Vermdgen zu ihrer gottgewollten Entfaltung gebracht werden
sollten, sollte es dem Menschen ermdéglicht werden, wieder zu harmonischer Einheit mit
seinem Schépfer gelangen.®

Die Beschréankungen, denen der vormoderne christliche Individualitdtsgedanke unterliegt,
treten schlieBlich nicht zuletzt in dem Umstand zu Tage, dass die insbesondere in protes-
tantischen und pietistischen Erziehungsvorstellungen zu verzeichnende Ausrichtung von
Erziehung und Bildung auf das individuelle Seelenheil und eine hierfir zu fordernde
Selbsttatigkeit und Selbstgeleitetheit des Individuums darin noch in keinem Widerspruch
gesehen wurden zu den sozialen Integrationserwartungen, die seitens der standisch-
feudalen Gesellschaft gegentiber Erziehung geltend gemacht wurden (vgl. Lenzen 1993).%
Bericksichtigt man die Grenzen, welche die beschriebenen vormodernen Annaherungen an
das Individualitatskonzept im Kontext ihres historischen Entstehungsumfeldes aufweisen,
dann bildet sich die Frage nach der Vermittlung von Individuum und Gesellschaft erst in
der Moderne zu einer relevanten Problemstellung padagogischer Reflexion heraus. Es sind
der Eindruck der Verlusterfahrung Orientierung stiftender religidser und traditionaler sozi-
aler Ordnungsvorstellungen und die in diesem Zuge Raum gewinnende Vorstellung einer —
sowohl in Hinblick auf den einzelnen Menschen als auch in Hinblick auf die Gesellschaft
in Rechnung zu stellenden — ,offenen‘ Zukunft, die sie in den Status eines zentralen Be-
zugsmotivs padagogischen Denkens heben.

Dies sind zugleich die Bedingungen, unter denen sich padagogisches Denken erstmals in
Gestalt eines eigenstadndigen Diskussions- und Reflexionsbereiches ausdifferenzierte (vgl.
Helsper 1995). Im Zuge der kulturellen, sozialen und 6konomischen Transformationspro-
zesse, die Uber die Ideen der Aufklarung angestofRen worden waren, verloren zwei Institu-
tionen, welche die soziale Organisation des Zusammenlebens in der vormodernen Gesell-
schaft maRgeblich gepragt hatten, ihre Erziehung und Sozialisation bis dahin normierende
Bedeutung: die Kirche (wie die von ihren Funktionstragern ausgelegte und verwaltete
christliche Glaubenslehre) und die stéandisch-feudale gesellschaftliche Ordnung (vgl. Len-
zen 1993: 1106). In der Weise, in welcher der Autoritatsglaube an von kirchlicher Seite aus
geltend gemachte Verhaltens- und Einstellungserwartungen und die Vorstellung von der
Legitimitat und Untberwindbarkeit der tradierten gesellschaftlichen Ordnung zunehmend
schwanden, biRte Erziehung zwei ihr bis dahin Form und Richtung gebende normative




Bezugsgrofien ein. Ihr Wegbrechen aber erzeugte in der Erziehungspraxis und -reflexion
ein ,,normative[s] Vakuum® (Lenzen 1993: 1106) (vgl. ebd.).

An die aufklaffende Stelle im Ubergang zur Moderne prekar werdender richtungsweisen-
der gesellschaftlicher und religiéser Ordnungsvorstellungen trat im Zuge der Ausdifferen-
zierung einer eigenstandigen padagogischen Disziplin nun die Ambition, die Frage der
Gestaltung und der Zielausrichtung von Erziehung nunmehr wissenschaftlich auszuloten,
d.h. unter Rickgriff auf Wissenshaushalte und Beurteilungskriterien, die den Prinzipien
der Aufklarung folgend allein der objektiven, vernunftgeleiteten Wahrheitssuche verpflich-
tet sein sollten.™

Konstitutive Bezugspunkte dieser ersten Auslotungsversuche stellten die theoretischen
Begriffsfiguren ,,Natur® und ,,naturgemafRe Erziehung* wie konzeptionell daran anschlie-
Bend die padagogischen Prinzipien der ,,Selbsttatigkeit und ,,Selbstbildung* sowie das
Konzept der ,,formalen Bildung* (vgl. Reyer 2002: 30) dar. Zur Bestimmung der inneren
Ordnung der Natur des Menschen und zur Erdrterung von dessen sittlichem Orientierungs-
bedirfnis griff die neu herausgebildete wissenschaftlich ausgerichtete Padagogik auf das
Wissen der Psychologie, der Anthropologie und der Ethik als moderne Bezugswissen-
schaften zurtick (ebd.: 30). Die sich auf der Grundlage dieser theoretischen Beziige und
konzeptionellen Ausrichtung konstituierende Bildungstheorie wies aus der Perspektive
zeitgendssischer Beobachtung nun jedoch eine Lucke in ihrem Gedankengebdude auf.
Denn wenn die Idee eines in seinem Handeln und in der Bildung seiner individuellen F&-
higkeiten freien Individuums sich vor dem Hintergrund der blrgerlichen Emanzipationsbe-
strebungen auch durch eine hohe politische Attraktivitat auszeichnete, so stieR der Gedan-
ke ihrer realen, dieses Individuum im Plural denken missenden Umsetzung doch auf die
Grenze des Vorstellbaren. Die Vorstellung des Menschen — zumal im Entwicklungsstadi-
um des heranwachsenden Kindes — als ein sich in einem abstrakten gesellschaftlichen
Raum gleichsam frei bewegendes Atom, schien schier undenkbar und provozierte die Fra-
ge nach der sozialen Verortung des Individuums (vgl. ebd.: 49). Diese Frage wurde in der
burgerlich-liberalen Erziehungstheorie aus Sicht ihrer Kritiker nun nicht hinreichend re-
flektiert bzw. erhielt nicht die ihr nétige Aufmerksamkeit (Reyer 2002: 50). Auf Basis die-
ser Defizitdiagnose bildete sich in der padagogischen Reflexion nun eine Position heraus,
die monierte, dass die klassische Ausrichtung der pddagogischen Theorie als ,,Individual-
padagogik (Mager 1844: 395 nach Reyer 2002: 28) einer auf das ,Sociale’ hin orientier-
ten ,,theoretischen Erganzung* bediirfe (Reyer 2002: 12; vgl. auch Reyer 2000). Ziel der
sozialpadagogischen Theorieperspektive, die sich auf Grundlage dieser Forderung konsti-
tuierte, war es, die traditionellen Theoriebestdande der Paddagogik unter dem Eindruck der
sich herausbildenden Sozial- und Kulturwissenschaften einer sozialphilosophischen und
sozialwissenschaftlichen Revision zu unterziehen (vgl. Reyer 2002: 6; vgl. auch Winkler
2004).%?

Die theoretische Lucke, welche die sozialpddagogische Kritik der individualpddagogisch
ausgerichteten Erziehungstheorie attestierte, bezog sich im weitesten Sinne auf zwei Fra-
gen.'® Die erste Frage betraf die soziale Ordnung, zu der das Individuum in seiner sozialen
Existenz auBerlich zu verorten sei, die zweite die sozial geformte innere Natur des Men-
schen (vgl. Reyer 2002: 50). Im Mittelpunkt der sozialpaddagogischen Kritik stand somit
die theorieperspektivische Verengung des individualpddagogischen Ansatzes (vgl. Reyer
2002). In dessen Fokus standen die Forderung der individuellen Anlagen des Menschen
und seine Entfaltung zur individuellen Personlichkeit. Der Erziehungs- und Bildungspro-
zess wurde auf dieses individuumsbezogene Zentrum hin ausgerichtet gedacht, wéhrend




die Betrachtung der sozialen Umwelt des Bildungssubjektes in diesen Reflexionsansatzen
auf das weitgehend dual gedachte péadagogische Verhéltnis der Erzieher-Zogling-
Beziehung beschrankt blieb. Die erziehenden und pragenden Einflusse, die von der weite-
ren kulturellen und sozialen Umwelt aus auf das Individuum und dessen Personlichkeits-
entwicklung einwirkten, blieben in der individualpéddagogisch ausgerichteten Theorierefle-
xion zwar nicht ganzlich unbemerkt, wurden jedoch nicht systematisch in die Reflexion
von Erziehungs- und Bildungsprozessen miteinbezogen.

Mit wachsendem Interesse an der menschlichen Sinnestétigkeit und an der Frage nach de-
ren Bedeutung und Funktion im Rahmen der kindlichen Entwicklung riickten diese Ein-
flusse jedoch immer n&her in den Fokus padagogischer Reflexion (vgl. Reyer 2002: 37).
AngestolRen wurde dieses Interesse durch die Auseinandersetzung mit der Psychologie als
moderner Bezugswissenschaft der Pddagogik, die iiber den Begriff der ,,Rezeptivitat®
(Reyer 2002: 37) begann, die Aufmerksamkeit auf die sinnlichen Vermittlungs- und Ver-
arbeitungsprozesse im Entwicklungsprozess des Menschen zu lenken. Mit dem Gedanken
der Rezeptivitat als Vorstellung der bildenden und Lernprozesse initiierenden Kraft von
sinnlichen Eindrucken und Erfahrungen ertffnete sich nun eine neue Perspektive auf Er-
ziehung und Bildung, die zu Ende gedacht fur die padagogische Theorie und Praxis eine
beunruhigende Erkenntnis mit sich brachte. Denn die bildenden und erziehenden Krafte
der Sinneseindriicke waren ja nicht nur dort tétig, wo sie padagogisch geplant angeregt und
in Anspruch genommen wurden. Der Bildungsprozess, die Entwicklung der kindlichen
Personlichkeit mussten nun vielmehr auch den erziehenden und bildenden Einfliissen des-
sen ausgesetzt gesehen werden, was Herbart die ,,miterziechende Welt“ (Herbart 1802: 58
nach Reyer 2002: 37) nannte. Das wachsende Bewusstsein flr die erzieherischen Kréfte
der ,miterziehenden Welt* schuf Zweifel an den Erfolgschancen padagogischer Einwir-
kungsbemiihungen und nahrte das Bedurfnis, diese auf weitere Bereiche der Lebenswelt
auszuweiten. Durch Expansion des padagogischen Wirkungsraumes sollte den von der
Umwelt ausgehenden, der paddagogischen Absicht potentiell entgegenwirkenden erzieheri-
schen Einflussen auf das Individuum entgegengewirkt bzw. vorgebeugt werden.**

Die theoretischen Bemilhungen der Sozialpédagogik richteten sich folgelogisch auf eine
Revision des in der klassischen padagogischen Theorie vorherrschenden Erziehungsbegrif-
fes. An die Stelle des darin angelegten individualistisch ausgerichteten Verstandnisses von
Erziehung riickt in der sozialpaddagogischen Theorieflexion ein sozial gepragtes theoreti-
sches Konzept von Erziehung.'® Dieses begreift Erziehung als einen sozialen Vorgang, der
sowohl in seinen Konstitutionsbedingungen wie auch in seiner Zielorientierung nicht au-
Rerhalb der kulturellen und sozialen, d.h. gesellschaftlichen Zusammenhange gedacht wer-
den kann, in die eingebunden er stattfindet (Winkler 2004: 913).

Rhetorisch pragnant auf den Punkt gebracht findet sich der Gedanke einer doppelten sozia-
len Dimensionalitat von Erziehung bei Paul Natorp, einem der bedeutendsten theoretischen
Vertreter der Sozialpadagogik des frithen 20. Jahrhunderts. In seinem Werk ,,Sozialpada-
gogik. Theorie der Willenserziehung auf der Grundlage der Gemeinschaft* (Natorp 1909)
beschreibt er die Perspektive auf Erziehung, wie sie aus einer sozialpadagogischen Be-
trachtung abzuleiten sei, wie folgt: ,,Der Begriff der Sozialpddagogik besagt also die
grundsétzliche Anerkennung, daB ebenso die Erziehung des Individuums in jeder wesentli-
chen Richtung sozial bedingt sei, wie andrerseits eine menschliche Gestaltung sozialen
Lebens fundamental bedingt ist durch eine ihm geméalie Erziehung der Individuen, die an
ihm teilnehmen wollen.« (Natorp 1909: 94).*°
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Mit der Aufmerksamkeit, die in der sozialpddagogischen Betrachtungsperspektive fir die
sozialen Faktoren im Erziehungsprozess entsteht, nimmt Jirgen Reyer zur Folge nun die
,theoretische Karriere des Gemeinschaftsbegriffs (Reyer 2002: 50) in der Padagogik ih-
ren Ausgangspunkt. Auch bei Natorp ist es die Figur der ,Gemeinschaft‘, die zur Um-
schreibung der doppelten sozialen Rahmung von Erziehung herangezogen wird. Die Erfor-
schung und Beleuchtung der gemeinschaftlichen Grundlagen der Erziehung sowie der er-
zieherischen Grundlagen der Gemeinschaft stellen demnach das Erkenntnisinteresse und
den Gegenstand der Sozialpddagogik dar: ,,Die Wechselbeziehungen zwischen Erziehung
und Gemeinschaft sind es, die das Thema der Sozialpadagogik bilden. Ihre Frage ist die
doppelte: was bedeutet die Gemeinschaft fur die Erziehung und was die Erziehung fir die
Gemeinschaft? Und ihr Fundamentalsatz lautet: dass die entscheidenden Bedingungen der
Erziehung in der Gemeinschaft, die entscheidenden Bedingungen der Gemeinschaft in der
Erziehung liegen. (Natorp 1907: 602 nach Winkler 2004: 913).

Die vorliegende Arbeit greift die von Natorp hier zum Leitmotiv sozialpéddagogischen
Denkens erhobene Fragestellung mit einem sozialwissenschaftlichen Aufklarungsanspruch
auf. Dabei nimmt sie gleichzeitig eine auf den Untersuchungsgegenstand bezogene
Schwerpunktsetzung vor. In den Mittelpunkt des Forschungsinteresses riickt das Verhéltnis
von Schule und Gemeinschaft unter den Bedingungen eines demokratischen Selbstver-
standnisses offentlicher Erziehung.

,Gemeinschaft’ stellt gleich in doppelter Hinsicht einen zentralen Bezugspunkt von Schule
und Unterricht dar. Einerseits sollen Schilerinnen am Lernort Schule zu gesellschaftlich
integrationsfahigen Staatsbiirgerinnen und Gesellschaftsmitgliedern erzogen werden.'’
Andererseits nimmt Schule Gemeinschaft aber auch auf der organisatorischen und pro-
grammatischen Ebene fiir ihre Operationen in Anspruch, setzt Gemeinschaft zur Erlangung
ihrer Ziele also immer auch schon voraus. So knipfen beispielsweise schulische Moral-
und Demokratieerziechungskonzepte, die an Kohlberg’s ,just community-Ansatz’ anlehnen,
an Gemeinschaftsformen (hier Schul- bzw. Schilergemeinschaften) als soziale Lernum-
welten an, um demokratische Partizipation und Verantwortungsiibernahme einzudiben (vgl.
Baader 2001). Neben einer solchen programmatischen Inanspruchnahme von ,Gemein-
schaft’ taucht diese ferner in Selbstbeschreibungen der Organisation Schule auf, wo im
Konzept der ,Klassengemeinschaft’ gemeinschaftlichen Bindungen positive Wirkungen
auf das Klassenklima zugesprochen werden, die von Annahmen der Steigerung der Lern-
motivation bis hin zu Erwartungen der Steigerung schulischer Leistungsfahigkeit reichen
(vgl. Eder 2002, Bulter/Meyer 2004 sowie Minderop 2004).

Gemeinschaft rickt somit — ganz im Sinne des Natorpschen Diktums — unter zweierlei
Gesichtspunkten in den Fokus von Schule und Unterricht, als Ziel und als Mittel von schu-
lischer Erziehung und Bildung. Dabei ist schulische Erziehung durch und zur Gemein-
schaft in vielerlei Hinsicht mit Spannungen verbunden:

Gemeinschaft soll im Sinne der Eintibung in glltige Werte und Normen einerseits hervor-
gebracht werden, wird andererseits im Ablauf von Schule auf der operativen Ebene des
Unterrichts aber immer schon vorausgesetzt, wo ihr eine disziplinarische und ordnungsstif-
tende Funktion zukommt. Weiterhin steht Gemeinschaftserziehung in der Schule in einem
widerspriichlichen Spannungsverhdltnis zum ,,pddagogischen Imperativ der Moderne
(Uhle 1995: 25), der auf die Autonomie und Mindigkeit des Subjekts fokussiert. Daneben
sieht sich der funktionale Rickgriff auf Gemeinschaft in Schule mit der Eigenlogik und
Eigendynamik konfrontiert, mit der unterrichtlich hergestellte Gemeinschaftsbeziige in der
peer-Interaktion im Klassenzimmer aufgegriffen und ausgestaltet werden. So stehen der
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,instrumentellen Gemeinschaft’ kiinstlich zusammengesetzter Lerngruppen die zweckrati-
onal bis affektiv orientierten VVergemeinschaftungsformen der Schuler gegentber, die im-
mer auch ein Widerstandspotential flr Unterricht und darin eingelagerte Vermittlungspro-
zesse bereithalten kdnnen. SchlieBlich muss sich Vergemeinschaftung durch Schule gerade
auch unter Migrationsbedingungen im Spannungsfeld zwischen nationaler Vergemein-
schaftung und Anerkennung von Pluralitit und Differenz bewegen.

In der vorliegenden Arbeit soll das Verhaltnis von Schule und Gemeinschaft unter Beriick-
sichtigung der skizzierten Spannungen und Herausforderungen erortert werden. Dabei soll
der Fokus der Untersuchung auf die Beleuchtung eines spezifischen Problemzusammen-
hanges gerichtet werden, durch den sich das Konzept der Gemeinschaftserziehung am
Lernort Schule zunehmend herausgefordert sieht. An Uberlegungen des Philosophen und
Soziologen Jurgen Habermas anschlieBend lasst sich dieser Problemzusammenhang unter
dem Begrift ,,postnationale Konstellation* (Habermas 1998) zusammenfassen und einord-
nen.

In seinen unter dem gleichlautenden Titel veroffentlichten Erdrterungen stellt Habermas
die These auf, dass bestimmte Entwicklungen, die gemeinhin unter dem Begriff Globali-
sierung verhandelt werden, die ,,Funktions- und Legitimitatsbedingungen nationalstaatli-
cher Demokratien® (ebd.: 96) aushohlten. Diese Problemdiagnose ldsst sich, so die Aus-
gangsannahme dieser Arbeit, auch auf ein spezifisches, historisch gewachsenes Verstand-
nis von Schule tbertragen, das dieser als Medium nationaler Vergemeinschaftung die Auf-
gabe zuschreibt, die nachwachsenden Generationen in tradierte Deutungshaushalte und
Wertevorstellungen der nationalen Gemeinschaft einzuweisen. Dabei nimmt, auf das Prob-
lem der Legitimation und Ermoglichung einer schulischen Erziehung zur Gemeinschaft
bezogen, unter den von Habermas skizzierten ,,Herausforderungen der postnationalen
Konstellation (ebd.: 96) das Phanomen Migration eine Schliisselrolle ein. Unter dem Ein-
druck der Zuwanderung von Menschen mit unterschiedlichen ethnischen, religiésen und
kulturellen Herkunftstraditionen und -hintergriinden hat sich die Zusammensetzung der
Bevolkerung in Landern wie der Bundesrepublik heterogenisiert. Um unter der Pramisse
einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung des Gemeinwesens ein gleichberechtigtes
Zusammenleben zu gewahrleisten, missen sich die pluralen Gesellschaften, die sich unter
diesen Umstanden herausbilden, auf den demokratischen Prozess erneuter Aushandlungen
der geteilten politischen Kultur einlassen.

Unter den geschilderten Voraussetzungen kann sich 6ffentliche Erziehung zur Erfullung
ihrer Integrationsfunktion nicht langer (zumindest nicht widerspruchsfrei) auf das Konzept
der Herkunftsgemeinschaft stutzen. Letzteres verliert unter postnationalen Bedingungen
fur schulische Erziehung und Bildung als Orientierung stiftende Bezugskategorie nicht nur
seine Existenz-, sondern auch seine Legitimationsgrundlage.

Insbesondere fur Geschichtsunterricht, der den primaren Untersuchungsgegenstand der
vorliegenden Studie bildet, hat diese Entwicklung Konsequenzen (vgl. Kapitel 1.2.2). So
stellt die traditionelle Zielsetzung historischen Unterrichts, einen Beitrag zur Tradierung
des ,,nationalen Gedéachtnisses* (Assmann 1998: 114) zu leisten, Geschichtsunterricht un-
ter Migrationsbedingungen nicht nur vor methodisch-didaktische Herausforderungen, son-
dern konfrontiert diesen auch mit legitimatorischen Fragen.

Im Zentrum des Forschungsinteresses der im Folgenden vorgestellten Studie steht nun die
Frage, wie die angesprochenen Herausforderungen schulischer Gemeinschaftserziehung in
der empirischen Unterrichtsrealitat bearbeitet werden. Dabei geht es auch darum, das Ver-
haltnis zu klaren, in dem die am Lernort Schule zu beobachtenden auf Gemeinschaft rekur-
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rierenden Erziehungsbemihungen zu demokratischen Erziehungsvorstellungen und -
anspruchen stehen.

Dem gewdhlten Zugang liegt dabei ein systemtheoretisch informiertes Verstandnis von
Unterricht als Form ,padagogischer Kommunikation” zugrunde (vgl. Proske 2003). Dieses
schlieft an die Konzeptualisierung von ,,Erziehung als padagogische Kommunikation* an,
wie sie von Jochen Kade im Anschluss an die Arbeiten von Niklas Luhmann ausgearbeitet
worden ist (Kade 2003). Ausgehend von der systemtheoretischen Unterscheidung von ,so0-
zialem System’ und ,Bewusstsein’ macht dieser Ansatz die Differenz von Absicht und
Wirkung als paradoxe Grundstruktur von Erziehung zum Ausgangspunkt erziehungswis-
senschaftlicher Beobachtung. Fur die Forschungsperspektive dieser Arbeit bedeutet dies
eine Fokusverschiebung weg von der Beobachtung von Unterricht als Ergebnis padagogi-
scher Intention hin zur Beobachtung von Unterrichtskommunikation als selbst hervorge-
brachtem Interaktionsereignis einer Kommunikation unter Anwesenden. Von zentralem
Interesse ist dabei die Frage, wie padagogische Kommunikation sich in der Form Unter-
richt unter dem Eindruck der Herausforderungen von Erziehung zur Gemeinschaft in der
postnationalen Konstellation konstituiert.

Betrachtet man den Diskussions- und Forschungsstand zum Themenfeld Schule und Ge-
meinschaft, so fallt auf, dass es eine Fille von Literatur gibt, die das Verhaltnis von Ge-
meinschaft und Schule (bzw. Erziehung allgemein) historisch riickblickend oder in einem
systematischem Zugriff auf aktuelle erziehungswissenschaftliche Fragestellungen hin be-
leuchtet. Die empirische Forschung zu Gemeinschaftserziehung am Lernort Schule féllt
hingegen marginal aus.

Die historisch-erziehungswissenschaftliche Diskussion nimmt das Verhéltnis von Schule
und Gemeinschaft insbesondere in Arbeiten zur sozialgeschichtlichen Rekonstruktion der
Rolle und Bedeutung von Schule im Prozess der Entstehung von Nationalstaaten in den
Blick. Schule wird darin als ein bedeutsamer Faktor fiir die Herstellung nationaler Ge-
meinschaft untersucht. Ein Beitrag, der sich systematisch mit der Beziehung von Schule
und Nation auseinandersetzt, ist die historisch-vergleichende Fallstudie ,Nation, Gemein-
schaft, Bildung’ von Tobias Werler (2004). Darin zeichnet der Autor die Wechselbezie-
hung zwischen der Evolution des Schulsystems und dem Prozess des nation building fur
den skandinavischen Raum nach.

Andere Beitrdge aus historischer Perspektive befassen sich mit der Bedeutung von Ge-
meinschaft im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. So zeigt Jirgen Reyer in seiner Ar-
beit die Bedeutung des Gemeinschaftsbegriffs fir die Herausbildung der sozialpéddagogi-
schen Theoriegestalt im 19. Jahrhundert auf und stellt dar, wie der Gemeinschaftsbegriff
zum funktionalen Bezugspunkt von Padagogik wurde, um deren Erfahrungen mit Indivi-
dualisierungsprozessen in der Moderne zu bearbeiten (Reyer 1999). Stahlmann und Schie-
deck (1991) setzen sich kritisch mit Gemeinschaft als zentralem Begriff der nationalsozia-
listischen Erziehungsideologie auseinander. Sie kdnnen aufzeigen, wie Gemeinschaft in
der nationalsozialistischen Erziehung als Mittel und Ziel von Erziehung zugleich fungierte.
Demnach zielte Erziehung im Nationalsozialismus einerseits auf den Erhalt und die Stér-
kung der sogenannten ,Volksgemeinschaft’. Andererseits sollte die Bindung an diese Ge-
meinschaft durch die Inszenierung von Gemeinschaftserlebnissen (z.B. im Rahmen von
Freizeitlagern, etc.) erzeugt und gefestigt werden.

Darlber hinaus ist Gemeinschaft Gegenstand systematischer erziehungswissenschaftlicher
Reflexionen zur Neuausrichtung von Erziehung und Schule in der postnationalen Konstel-
lation. So diskutiert Lenhardt (1999) in seinem Beitrag ,Weltgesellschaft, Nationalismus
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und Bildungssystem’ die Entwicklung von Schule im Spannungsverhiltnis von Nationa-
lismus und Weltgesellschaft, wobei er konstatiert, dass trotz des faktisch vorhandenen
,supranationalen Charakters’ von Schulorganisation und Bildungsinhalten die Bedeutung
von Schule flr den nationalen Gemeinschaftsglauben im kollektiven Gedéchtnis fortbeste-
he. Mechthild Hauff (1993) misst Schule in ihrer Arbeit eine zentrale Bedeutung fur die
(Re)Produktion und Aufrechterhaltung der nationalstaatlichen Homogenitétsfiktion zu, die
Hauff als Ursache fir die Diskriminierung von Minderheiten in der deutschen Gesellschaft
und deren Schulsystem sieht. Diese Feststellung nimmt sie zum Ausgangspunkt fir ihre
Forderung nach einer interkulturellen Neuausrichtung von Schule in der multikulturellen
Gesellschaft. Das Streben nach Uberwindung nationaler Gemeinschaftsvorstellungen spie-
gelt sich dann auch in der p&dagogischen Programmatik Interkultureller Erziehung und
Bildung wieder, die nationale, ethnozentrische Gemeinschaftskonstruktionen durch das
,Thematisieren von Wir-Identitét’ iiberwinden will (vgl. Nieke 2008).

Daneben ist Gemeinschaftserziehung Thema erziehungswissenschaftlicher Diskussionen,
die unter dem Eindruck der aus Gerechtigkeitsdebatten der politischen Philosophie hervor-
gegangenen Kommunitarismus-Liberalismus-Kontroverse die Frage der Bedeutung von
Gemeinschaft fir die Moral- und Werteerziehung diskutieren (vgl. den Uberblick bei Bin-
der 2003 oder Heyting 1998). In dieser Diskussion stehen sich zwei Positionen gegeniiber
— eine liberalistisch orientierte Position, welche Gemeinschaft als letzten Bezugspunkt von
Erziehung mit Hinweis auf das Autonomiegebot von Erziehung ablehnt und eine kommu-
nitaristische Position, welche eine starkere Ausrichtung von Erziehung auf Gemeinschaft
auf der Grundlage von Moral- und Tugenderziehung fordert. Die erziehungswissenschaft-
liche Rezeption der Kommunitarismus-Liberalismus Debatte ist bis in die didaktische Dis-
kussion, insbesondere die Politikdidaktik, vorgedrungen, wo sie unter anderem im Entwurf
einer ,biirgerorientierten politischen Bildung’ miindete, welche die soziale Verantwortung
des Einzelnen flir das Gemeinwesen betont (Schneider 1996, vgl. auch Hornung 1996).
Reinhard Uhle (1995) sieht das in der oben angefiihrten Debatte zutage tretende Span-
nungsverhaltnis von Individual- und Sozialpadagogik als Ausdruck der bis in die Gegen-
wart ungelosten Problematik des ,individualpddagogischen Imperativs der Moderne®, die
Autonomie des Subjekts mit dessen sozialer Einbindung in Beziehungs- und Gemein-
schaftsgefiige verbunden denken zu konnen. In seiner systematischen Aufarbeitung der
Dialektik von Individualpddagogik und Sozialerziehung weist Uhle auf eine gemein-
schaftspadagogischen Ambitionen inharente Paradoxie hin, die er auf das — fur Gemein-
schaftserziehung verstarkt zur Geltung kommende — Wirkungsproblem von Erziehung zu-
rickfuhrt: Fasst man Gemeinschaft in Anschluss an Uhle als Gemeinschaftsformen, die
sich auf ,gefiihlten Zugehorigkeitsgewissheiten’ griinden, dann kann Gemeinschaftserzie-
hung Vergemeinschaftung nicht erzeugen, sondern nur bereits bestehende gemeinschaftli-
che Bindungen erhalten und pflegen.

Betrachtet man die Fille erziehungswissenschaftlicher Literatur und Reflexion zum Ver-
haltnis von Erziehung und Gemeinschaft, Giberrascht, wie wenig Aufmerksamkeit Gemein-
schaftserziehung bisher in der empirischen Forschung zuteil geworden ist. Als Variable zur
Bestimmung von Unterrichtsklima als lernférderlichem Umfeld kommt Gemeinschaft zwar
eine nicht unbedeutende Stellung in der Schul-Klimaforschung zu (vgl. Minderop 2004
sowie Eder 2002). Die Gemeinschaft padagogisch zu Teil werdende Rolle und Bedeutung
wird hier jedoch nicht in der Unterrichtsinteraktion beobachtet, sondern durch Schiler- und
Lehrerbefragungen nachtraglich erhoben. Dahingegen nimmt die ethnographische Peer
Culture Forschung in Schule und Unterricht Vergemeinschaftung vereinzelt als gruppen-
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dynamischen Prozess auf der Ebene von Peer-Interaktion in den Blick (vgl. Breiden-
stein/Kelle 2002; Kalthoff/Kelle 2000). Im Vordergrund solcher Forschungen steht jedoch
die Erforschung des Verhéltnisses von Unterrichtsordnung und Peer Kultur, nicht das von
Schule und Gemeinschaft.

Zusammenfassend I&sst sich festhalten, dass dem Thema Gemeinschaft im aktuellen erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs unter den Eindriicken von Individualisierung und gesell-
schaftlicher Pluralitat eine gesteigerte Aufmerksamkeit zuteil wird. Erziehung zur Gemein-
schaft, insbesondere auch im Kontext von Schule und Unterricht, wird dabei kontrovers
diskutiert. In diesen Diskussionen treten Ambivalenzen und Paradoxien von Gemein-
schaftserziehung in der pluralen Gesellschaft zwar durchaus zutage, werden jedoch nicht
zum Ausgangspunkt einer an diese Beobachtungen anknupfenden empirischen Forschung
genommen. Was sich in der Unterrichtsrealitat abspielt, wenn unter Rickgriff auf Gemein-
schaft und zu Gemeinschaft erzogen werden soll und wie die padagogische Kommunikati-
on mit den oben angefiihrten Paradoxien schulischer Gemeinschaftserziehung in der de-
mokratischen Gesellschaft umgeht, ist bisher unbekannt.

An dieses Forschungsdesiderat kniipft die Arbeit an: Im Rahmen einer qualitativ ausge-
richteten Untersuchung soll die Bedeutung von Gemeinschaftsbeziigen im Unterricht der
Sekundarstufe ergriindet werden. Wie wirken sich die Herausforderungen und Spannungen
einer Erziehung zur Gemeinschaft und durch Gemeinschaft, wie sie oben in einem ersten
hypothetischen Zugriff beschrieben worden sind, auf das Kommunikationsgeschehen im
Unterricht aus? Wie geht die padagogische Kommunikation mit den genannten Herausfor-
derungen um? Gefragt werden soll auch nach dem positiven Potential, das ein padagogi-
sches Rekurrieren auf Gemeinschaft am Lernort Schule fiir das Prozessieren von Unter-
richt und die darin stattfindende Kommunikation bereithélt.

Den gestellten Fragen wird in der vorliegenden Arbeit vordergriindig am Beispiel von Un-
terrichtskommunikation zum Thema ,Nationalsozialismus/Holocaust’ nachgegangen. Das
Thema ,Nationalsozialismus’ erscheint besonders geeignet zur Beleuchtung des Verhélt-
nisses von Schule und Gemeinschaft in der ,postnationalen Konstellation®, weil ,Gemein-
schaft hier mehr oder weniger explizit zum Gegenstand von Unterricht wird. So verfugt
das Thema tber ein hohes Potential fir gruppenbezogene Identifikationsprozesse, wodurch
es sich als thematischer Bezugspunkt flr eine Beobachtung schulischer pédagogischer
Kommunikation unter der Forschungsfrage ,Gemeinschaft’ als besonders interessant er-
weist (vgl. auch Fechler 2000, Georgi 2000).

Zur Auslotung der Bedeutung des kommunikativen Rekurrierens auf Gemeinschaft als
Mittel zur Erméglichung und Unterstitzung schulischer Vermittlungs- und Lernprozesse
wird ferner auch Unterrichtskommunikation zu dem Themenfeld ,Multikulturalis-
mus/Rassismus® in den Blick genommen.

Um sich dem Untersuchungsgegenstand in einer mdglichst ertragreichen Form anzunéhern,
kombiniert das Dissertationsprojekt den Forschungsansatz einer qualitativ ausgerichteten
empirischen Untersuchung von Interaktionen im Unterricht in heuristischer Absicht mit
dem Arbeitstypus Literaturstudie. Letztere hat zum Ziel, den erziehungswissenschaftlichen
Diskurs zum Thema ,Erziehung und Gemeinschaft’ und ,Politisch-moralische Erziehung
zum Thema Nationalsozialismus/Holocaust und Gemeinschaft® systematisch aufzuarbei-
ten, um auf dieser Grundlage den Blick fir die Herausforderungen und Strukturprobleme
von Gemeinschaftserziehung am Lernort Schule unter besonderer Beriicksichtigung des
Untersuchungsgegenstandes ~ Geschichtsunterricht zum  Thema ,Nationalsozialis-
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mus/Holocaust® zu schérfen. Aus den skizzierten Forschungsfragen und -entscheidungen
ergibt sich folgende Anlage der Arbeit:

Kapitel 1 verfolgt, wie dargelegt, das Ziel, anhand einer Studie des paddagogischen wie des
soziologischen Diskurses zum Thema Gemeinschaft einen heuristischen Zugang zur Ana-
lyse des Untersuchungsgegenstandes zu entwickeln. Kapitel 1.1 nimmt auf Basis einer
soziologisch geleiteten theorie- und begriffsgeschichtlichen Annaherung an den Gemein-
schaftsbegriff zundchst einen terminologischen Kléarungsversuch vor. Kapitel 1.2 beleuch-
tet anschlieRend Gemeinschaft als Gegenstand padagogischen Denkens in der Moderne. Es
besteht aus einer zweiteiligen Literaturstudie: Kapitel 1.2.1 zeichnet die Entwicklung des
Gemeinschaftserziehungsgedankens von ersten gemeinschaftspddagogischen Ansatzen in
der Antike bis hin zu aktuellen p&dagogisch-programmatischen Entwirfen nach. Kapitel
1.2.2 nimmt in einer Fokussierung gezielt den erziehungswissenschaftlichen und padagogi-
schen Diskussionsstand zum Themenkomplex politisch-moralische Erziehung zum Thema
,Nationalsozialismus/Holocaust* und Gemeinschaft in den Blick. Kapitel 1.3 fiihrt die Er-
kenntnisse, die im Rahmen der Semantikstudie gewonnen werden konnten, zu empirischen
Fragen im Sinne eines heuristischen Untersuchungsinstrumentariums zur Anndherung an
das empirische Material zusammen. Kapitel 2 stellt das Forschungsdesign der empirischen
Untersuchung vor. Es enthélt sowohl Angaben zu Methode und Untersuchungsprogramm
als auch Erlauterungen zu dem theoretischen Bezugsrahmen, der den Ausgangspunkt der
Fragestellung der Arbeit und der darin vorgenommenen Analyse bildet. In Kapitel 3 wer-
den die gewonnenen empirischen Befunde zur Bedeutung von Gemeinschaftsbeziigen in
der betrachteten Unterrichtskommunikation nach zwei Beobachtungsperspektiven diffe-
renzierend dargestellt: der Sach- und der Sozialdimension von Unterricht. Kapitel 4 nimmt
schlielflich eine theoretische Einordnung der Befunde der Untersuchung vor. Zum Ab-
schluss werden die Erkenntnisertrdge abgewogen, die sich aus der vorliegenden Arbeit fur
die erziehungswissenschaftliche und padagogische Diskussion ableiten lassen: Welche
Schlisse lassen sich daraus flr die Einordnung und Bewertung von Gemeinschaft als Be-
zugskategorie schulischer Erziehung allgemein und politisch-historischen Unterrichts zum
Thema ,Nationalsozialismus/Holocaust® im Besonderem zichen?

Kapitel 1: Erziehung und Gemeinschaft

1.1 Begriffliche Annéherung: Gemeinschaft als Gegenstand des so-
ziologischen Diskurses

Der Gemeinschaftsbegriff stellt eine Begriffskategorie dar, die tber einen erstaunlichen
Vorrat an Bedeutungskonnotationen verfiigt (vgl. Opielka 2006: 9 ff, Rosa 2010: 9 ff, Gei-
ger 1959, Honneth 1993: 262 f.). Der Sozialwissenschaftler Michael Opielka verschafft
einen ersten Einblick in den weiten Bedeutungshorizont dieser ,,schillernden Kategorie*
(Opielka 2006: 11), wenn er zu Beginn seiner theoretischen Erorterung ,,Gemeinschaft in
Gesellschaft. Soziologie nach Hegel und Parsons* fragt: ,,Was ist das Besondere am ,Ge-
meinschaftlichen‘ heute, worin unterscheidet es sich von anderen sozialen Sphdren? Es
muss sich um etwas Besonderes handeln, wenn es zugleich die Vormoderne kennzeichnen
und als utopische Sozialform gelten soll. Ist Gemeinschaft nur ein Unterstrom, eine Hoff-
nung, ein soziologisch amorphes Geflihl? Handelt es sich bei Gemeinschaft um einen Resi-
dualbegriff ohne eigene Qualitat, unter den gefasst wird, was in die groRen Systembe-
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schreibungen — von Politik und Wirtschaft beispielsweise — nicht hinein passt? Ist Gemein-
schaft eher als Mikrophanomen zu verstehen, etwa als Begriffsaquivalent zu Gruppe, oder
als Qualitatsbeschreibung, etwa als Sammelbegriff fir Phdnomene wie Vertrauen, Moral,
Solidaritat, Altruismus oder Gegenseitigkeit?* (ebd. 9).

Die Wurzeln des Gemeinschaftsbegriffs reichen bis in den politisch-philosophischen Dis-
kurs der griechischen Antike zuruck, wo der Gemeinschaftsgedanke in den Schriften von
Platon und Aristoteles erste Konturen annimmt (vgl. Rosa 2010: 10). Eine systematische
theoretische Abhandlung zum Thema Gemeinschaft indes wird erst mit der Arbeit von
Ferdinand Tonnies vorgelegt. Angeregt durch die Lektire von Spinoza, Hobbes und nam-
haften Vertretern des zeitgendssischen philosophischen Diskurses und beeinflusst durch
das geistige Klima seiner Zeit, erarbeitet er eine Definition der soziologische Grundbegrif-
fe Gemeinschaft und Gesellschaft, die in ihren Grundsétzen bis heute Aktualitat beanspru-
chen kann (vgl. Rosa 2010: 39).

Tonnies® Arbeit fillt in die Griindungszeit der Soziologie als moderner wissenschaftlicher
Disziplin. Diese nahm ihren Ausgangspunkt an der Beobachtung, dass unter dem Eindruck
des zunehmenden Verfalls der stdndischen Gesellschaftsordnung im Zuge von Industriali-
sierung und Verstadterung traditionelle Formen des Zusammenlebens und des sozialen
Austausches nach und nach verschwanden und neue Formen des gesellschaftlichen Ver-
kehrs an ihre Stelle traten, die einer analytischen Betrachtung und Beschreibung bedurften.
Im Mittelpunkt des sich herausbildenden wissenschaftlichen Interesses stand die Frage,
was die Gesellschaft angesichts der sukzessiven Auflésung der traditionellen Sozialmilieus
und der darin geltenden Verhaltenskonventionen noch zusammenhielt bzw. zusammenhal-
ten konnte (vgl. Opielka 2006: 21; vgl. auch Vester 2009a: 37). Ein einflussreiches Projekt,
das sich diese Fragestellung zu eigen machte, stellt die von Toénnies 1887 veroffentlichte
Schrift ,,Gemeinschaft und Gesellschaft” dar, die auch als ,,Grlindungsschrift der Soziolo-
gie“ (Opielka 2006: 11) bezeichnet wird."® Dem Gesellschaftsbegriff gegeniiber gestellt,
steht der Gemeinschaftsbegriff in Tonnies Abhandlung fiir soziale Beziechungsformen, die
auf zwischenmenschlichen, emotional gepragten Verbindungen beruhen, die spontaner,
natdrlicher und unmittelbarer Natur sind und eine tberschaubare Gestalt aufweisen. Als
typische Beispiele fur diese Beziehungsform werden die Familie in ihrer traditionalen Er-
scheinungsweise sowie die mittelalterliche Dorfgemeinschaft angefihrt (vgl. Tonnies
1887: 7 ff.; vgl. auch Vester 2009a: 34). Dem Gesellschaftsbegriff werden dagegen solche
Beziehungsformen zugeordnet, die sich erst auf Basis der VVoraussetzungen einer arbeits-
teiligen Organisation des gesellschaftlichen Zusammenlebens entwickeln konnten. Die so
kategorisierten Beziehungsformen sind Tonnies‘ Begriffsdefinition zur Folge weniger per-
sonlicher Natur als gemeinschaftliche Beziehungen und ruhen auch nicht wie diese auf
uberlieferten, emotional gepragten Beziehungsverhaltnissen, sondern sind durch zweckra-
tionale Uberlegungen und Interessenkalkiil motiviert und vermittelt. Als Beispiele fiir die-
sen Beziehungstyp konnen Beziehungsverhaltnisse angefiihrt werden, wie sie im modernen
wirtschaftlichen Verkehr sowie im offentlichen Raum einer modernen Grof3stadt zu be-
obachten sind (vgl. Ténnies 1887: 34 ff.; vgl. auch Vester 2009a: 34).

Wie viele klassische Werke hat auch Tonnies® ,,Gemeinschaft und Gesellschaft® viele
Fehlinterpretationen erlitten (vgl. Opielka 2006: 21). Dies mag dem Umstand geschuldet
sein, dass es sich bei Tonnies‘ Arbeit nicht nur um eine komplex argumentierende und
damit missverstandliche, sondern auch um eine widerspruchliche Lektiire handelt (vgl.
Rosa 2010: 43). So tendiert Tonnies einerseits dazu, Gemeinschaft und Gesellschaft einan-
der als zwei gegensatzliche Beziehungstypformen gegenuberzustellen, die auf zwei unter-
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schiedliche Willensformen zuriickzufiihren seien: einen auf gewohnheitsmaigen und an-
lagebedingten Neigungen fuflenden ,,Wesenwillen® (Toénnies 1887: 73) (Bezichungstyp
Gemeinschaft) und einen durch rationales Interessenkalkiil geleiteten ,,Klrwillen® (ebd.)
(Beziehungstyp Gesellschaft). Wenn damit einerseits eine Unterscheidung eingefihrt wird,
die zwei potentiell gleichzeitig in Erscheinung tretende soziale Phdnomene beobachten und
voneinander differenzieren ldsst, so liest sich Tonnies® gegeniiberstellende Beschreibung
von Gemeinschaft und Gesellschaft andererseits wie die Beschreibung einer historischen
Entwicklung, in deren Rahmen ein Wandel von gemeinschaftlichen Sozialstrukturen hin zu
gesellschaftlichen Sozialstrukturen konstatiert und moniert wird (vgl. Vester 2009a: 34,
vgl. auch Rosa 2010: 43 und Bickel 1999 ). Tonnies selbst hat versucht, die Missverstand-
nisse und die Kritik, die die Lektire seiner Abhandlung in der zeitgendssischen Rezeption
gezeitigt hat, in einem 1931 verdffentlichten Aufsatz auszuraumen. Der Aufsatz fasst die
Grundgedanken seines Werkes in Uberarbeiteter Form zusammen und erschien unter
gleichlautendem Titel in Alfred Vierkandt‘s Handwdrterbuch der Soziologie. Die Unter-
scheidung von Gemeinschaft und Gesellschaft taucht darin auf drei unterschiedlichen Be-
obachtungs- und Beschreibungsebenen auf: der Ebene der ,,Verhaltnisse®, der Ebene der
,samtschaften und der Ebene der ,,Korperschaften® (Tonnies 1931: 186). Mit den ange-
fuhrten Kategorien werden bei TOnnies drei Formen von sozialen Gebilden unterschieden,
die sich durch ihren unterschiedlichen Organisationsgrad voneinander abheben und die von
Tonnies in seinen Ausfiihrungen als ,,s0ziale Wesenheiten® (Tonnies 1931: 183) bezeichnet
werden. Hierunter definiert Ténnies eine von mehreren Menschen eingegangene soziale
Verbindung, in der sich die Willen der Einzelnen zu einem gemeinsamen Willen zusam-
menschlielen. In der Vorstellung eines kollektive ldentitat stiftenden Kollektivsubjektes
kdnne dieser gemeinsame Wille fiir das Handeln der Mitglieder des so gebildeten Kollekti-
ves eine Orientierung stiftende Bedeutung entfalten (vgl. Ténnies 1931: 183). Bemerkens-
wert ist, wie Tonnies in der Uberarbeiteten Version seiner Abhandlung den sozialen Kon-
struktcharakter der damit beschriebenen Sozialgebilde herausarbeitet, wenngleich das in
seinen Ausfihrungen verwendete Begriffsvokabular einer reifizierenden Interpretation der
darin aufgestellten Begriffsdefinitionen weiterhin VVorschub leistet (vgl. T6nnies1931:184).
Im Fokus der folgenden Betrachtung der Ausfiihrungen des soziologischen Klassikers steht
dessen begriffliche Definition und Unterscheidung von ,,gemeinschaftliche(n) und gesell-
schaftliche(n) Verhaltnisse(n)“ (Tonnies 1931: 187). Den Bestimmungsversuchen zu den
Begriffen ,,Samtschaft” und ,,Kérperschaft (Tonnies 1931: 189), die darin weiterhin vor-
genommen werden, wird aufgrund ihrer fehlenden analytischen Scharfe dagegen nur eine
geringe Aufmerksamkeit geschenkt. Sie beschrankt sich auf eine kurze Skizzierung der
Phanomene, die bei Tonnies unter diesen Begriffen definiert werden.

Der Kategorie ,Samtschaft‘ lassen sich bei Tonnies demzufolge GroBgruppen zuordnen,
deren Mitglieder aufgrund geteilter kultureller Eigenschaften eine gemeinsame Hand-
lungsorientierung aufweisen, denen jedoch eine formale innere Organisation fehlt. Der
gemeinschaftliche Typus der Samtschaft zeichnet sich nach Tonnies dadurch aus, dass sei-
ne Mitglieder ihre Gruppenzugehorigkeit als natirlich gegeben bzw. durch Ubernattrliche
Krafte gewollt betrachten. Beschreibungskategorien, die sich diesem Typus sozialer We-
senheit nach Tonnies zuordnen lassen, sind Begriffskategorien wie ,Volk*, ,Kaste’ und
,Stand‘ (vgl. Tonnies 1931: 189). Im gesellschaftlichen Typus der Samtschaft resultiert die
gemeinsame Identitdtskonstruktion und Orientierung dagegen aus einem gemeinsam ver-
folgten Interesse — nicht aus einem tradierten Bestand an geteilten Normen und Werten.
Als Beispiel fiir diese Typusausbildung nennt Tonnies die ,Klasse‘ (vgl. ebd.: 189).
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Verglichen mit den Samtschaften und den einfachen sozialen Verhaltnissen weist der sozi-
ale Wesenheitstyp der Korperschaft Tonnies® Definition nach den hochsten formalen Or-
ganisationsgrad auf und hebt sich ferner durch seine, auf Grundlage dieser Bedingung er-
moglichte, hohe Entscheidungsféhigkeit ab. Als gemeinschaftliche Kérperschaften werden
bei TOnnies soziale und politische Zusammenschliisse bezeichnet, die sich aufgrund von
Verwandtschaftsverhaltnissen, geteiltem Boden oder eines nachbarschaftlichen Aufeinan-
der-Angewiesen-Seins herausbilden. Als Beispiele fiir diesen Korperschaftstyp flihrt Ton-
nies strukturierte soziale GroRgebilde mit berschaubarem Charakter (wie die Sippe, die
Dorfgemeinde und die stadtische Polis) an (vgl. Tonnies 1931: 189 f.).

Die allgemeinste und einfachste Form sozialer Wesenheit stellt bei Ténnies dagegen das
,,s0ziale Verhaltnis® (Tonnies 1931: 186) dar. Das damit beschriebene Beziehungsverhalt-
nis ist, was die Zahl der daran teilhabenden bzw. davon betroffenen Personen betrifft, be-
grenzt und beschrénkt sich nicht selten auf nur zwei Personen.

Als gemeinschaftlich geprégt ordnet Tonnies nun solche sozialen Verhaltnisse ein, in de-
nen sich die Beziehung der daran teilhabenden Personen auszeichnet durch ein geteiltes
Verbundenheitsgefiihl, einander entgegengebrachte Sympathie und wohlwollende Absicht,
gegenseitiges Vertraut-Sein und Vertrauen sowie geteilte Werte. Es seien diese Dispositio-
nen und Einstellungen, aus denen im gemeinschaftlichen sozialen Verhéltnis das struktu-
rierende und leitende Handlungsmotiv erwachse, an dem die Angehdrigen dieser Bezie-
hungsform ihr Verhalten zueinander orientierten. Eine zusétzliche Stabilisierung erhalte
dieses Handlungsmotiv durch die Ausbildung wechselseitiger Erwartungen in Form eines
anerkannten Systems einander auf Basis dieser Dispositionsunterstellungen wechselseitig
zugeschriebener Rechte und Pflichten (vgl. Tonnies 1931: 187).

Als gesellschaftliche Verhéltnisse bezeichnet Tonnies dementgegen soziale Beziehungen,
die allein zum Zweck der Befriedigung von Bedirfnissen eingegangen werden. Als Ver-
tragsverhdltnisse wiesen sie einen 6konomischen Charakter auf. Das gemeinsame Wollen
beschranke sich in diesem Beziehungstyp unmittelbar auf die Tauschsituation, die fir diese
Form des sozialen Verhaltnisses pragend sei, mit dem Ziel der Bedurfnisbefriedigung der
eigenen Person. Die Leistung, die dem Gegentber darin zur Verfugung gestellt wird, wer-
de aus reinem Kalkil erbracht, nicht aus Zuneigung, Liebe, Gewohnheit oder Pflichtemp-
finden. Handeln und Verhalten folgten damit dem Prinzip ,,Do, ut des* (T6nnies 1931.:
187) und nicht affektualen, moralischen oder einsozialisierten Antrieben (vgl. Ténnies
1931: 187).

SchlieBlich gliedert Ténnies sowohl gemeinschaftliche als auch gesellschaftliche soziale
Verhaltnisse noch einmal unter dem Gesichtspunkt, ob es sich dabei, was die Verteilung
von Handlungsressourcen betrifft, um symmetrische oder um asymmetrische Beziehungs-
verhéltnisse handelt. Erstere werden von Toénnies dem ,,genossenschaftliche(n) Typus*
zugerechnet, letztere dem ,,herrschaftliche(n) Typus“ (Tonnies 1931: 188). Gemeinschaft-
liche und gesellschaftliche Verhéltnisse lassen sich demzufolge danach unterscheiden, ob
,.ihre Voraussetzung eine tatsachliche — wenn auch mehr oder minder vollkommene -
Gleichheit oder eine wesentliche Ungleichheit des Konnens und Wollens, der Macht und
der Autoritat” bildet (Tonnies 1931: 187 f.). Die folgende Darstellung beschriankt sich der
Fragestellung der Arbeit entsprechend auf die Typenunterscheidung im gemeinschaftlichen
sozialen Verhéltnis.

Das gemeinschaftliche Verhéltnis genossenschaftlichen Typs lasst sich mit Tonnies be-
schreiben als ein kameradschaftliches Bulindnis, dessen Beziehungsbasis spezifische Eigen-
schaften und Orientierungen bilden, die von den Bundnismitgliedern geteilt werden (wie
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geteilte Geschlechtszugehorigkeit, Altersgruppe, Profession, moralische und politische
Gesinnung, etc.). Den Prototyp dieser Form des gemeinschaftlichen Verhéltnisses stellt das
Freundschaftspaar dar (vgl. ebd.: 188). Der herrschaftliche Typus des gemeinschaftlichen
Verhaltnisses l&sst sich dagegen als ein Autoritatsverhaltnis patriarchaler Pragung charak-
terisieren, in dem eine schutzméchtige Person einer hilfsbedirftigen Person gegen Gehor-
samserweis Schutz und Unterstiitzung gewahrt. Das Gewaltpotential, das in den Macht-
und Herrschaftsstrukturen dieser Form des gemeinschaftlichen Verhéltnisses angelegt ist,
findet Tonnies® Darstellung zur Folge seine Begrenzung in der Liebe und Zuneigung bzw.
in dem Wollwollen, die dem Schutzbedurftigen darin von Seiten der Autoritatsperson ent-
gegen gebracht werden. Zur exemplarischen Illustration dieses Beziehungstypus verweist
Tonnies auf das Vater-Kind-Verhéltnis im patriarchalen Familienmodell (vgl. ebd.).
SchlieBlich stellt Tonnies die These auf, dass es auch ,,gemischte Verhéaltnisse* (ebd.) ga-
be, die Strukturmerkmale beider Typen aufwiesen. Als Beispiel flr ein solches Mischver-
haltnis flhrt er die Ehegemeinschaft an (vgl. ebd.).

Tonnies® Begriffsdefinition ist knapp fiinfunddreiflig Jahre nach deren Erstveroffentlichung
von Max Weber aufgegriffen und in der Uberarbeitung durch den Heidelberger Soziologen
von ihrem missverstandlichem, zur Reifikation neigenden Begriffsvokabular befreit wor-
den. Der Frage nachgehend, welche Sinnbeziige dafur verantwortlich gezeichnet werden
kdnnen, dass Menschen in spezifischen sozialen Konstellationen ihr Handeln in bestimm-
ter Weise aneinander orientieren und ausrichten, gelangt Weber in seinem Werk ,,Wirt-
schaft und Gesellschaft“ (Weber 1921) zu der These, dass soziales Handeln in viererlei
Form motiviert sein kdnne — ,,zweckrational, ,,wertrational*, ,,affektuell* und/oder ,.tradi-
tional” (ebd.: 12). Je nachdem, ob sich das Handeln von Akteuren in einem sozialen Hand-
lungszusammenhang eher an den letzten beiden oder an den ersten beiden Motiven orien-
tiert, lasst sich die Beziehung, die aus diesem aneinander ausgerichteten Handeln als Inter-
aktionsprodukt hervorgeht, Weber folgend als ,,Vergemeinschaftung oder als ,,Vergesell-
schaftung“ (Weber 1921: 21) beschreiben. Dabei liegt der Beitrag, den Weber zur Weiter-
entwicklung des analytischen Begriffspaares geleistet hat, wie seine Ausfiihrungen zeigen,
mehr in der perspektivischen, mikrosoziologisch orientierten Neueinordnung der Be-
griffskategorien als in ihrer inhaltlichen Neubestimmung. Zumindest erfahrt Tonnies® Be-
griffskonstruktion, was ihre Zuordnungskriterien betrifft, darin weniger eine Korrektur
bzw. Ergénzung als eine begriffliche Systematisierung:

., Vergemeinschaftung * soll eine soziale Beziehung heiffen, wenn und soweit die Einstel-
lung des sozialen Handelns — im Einzelfall oder im Durchschnitt oder im reinen Typus —
auf subjektiv gefuhlter (affektueller oder traditionaler) Zusammengehdrigkeit der Beteilig-
ten beruht. , Vergesellschaftung ‘ soll eine soziale Beziehung heiffen, wenn und soweit die
Einstellung des sozialen Handelns auf rational (wert- oder zweckrational) motiviertem
Interessenausgleich oder auf ebenso motivierter Interessenverbindung beruht.« (Weber
1921: 21).

Der Blick auf Gemeinschaft als ein wandelbares Produkt sozialer Aushandlungsprozesse,
den Weber‘s Begriffsrevision eroffnet, trennt sich von der essentialisierenden, substanzia-
listischen Betrachtungsweise, die in Tonnies® Erorterungen (etwa in der Beschreibung der
von ihm so bezeichneten ,Samtschaften‘) immer wieder anklingt. So insistiert Weber dann
auch darauf, dass geteilte Eigenschaften allein kein Kriterium darstellten, die Beziehung
der damit ausgestatteten Personen als Vergemeinschaftung zu klassifizieren. Das Teilen
einer gemeinsamen Sprache etwa qualifiziere die Mitglieder eines Sprachkollektivs noch
nicht als eine Gemeinschaft. Erst wenn sich diese in Abgrenzung gegeniiber Dritten ihrer
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Sprachgemeinsamkeit als Basis eines — gemeinsame Handlungsorientierungen stiftenden —
kollektiven Identitatsbewusstseins vergewisserten, kénne von Vergemeinschaftung gespro-
chen werden (vgl. Weber 1921: 22 1.).

Neben der Prozesshaftigkeit des Beobachtungsgegenstandes tragt Weber’s Weiterentwick-
lung des Begriffskonzepts ferner auch der Komplexitat der damit zu erfassen versuchten
sozialen Realitat erhdht Rechnung. Mit der konsequenten Klassifizierung der Unterschei-
dung von sozialen Beziehungstypen der Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung als
nidealtypische® Unterscheidung (Weber 1921: 10) ermdglicht das von Weber zur Verfl-
gung gestellte Begriffsinstrumentarium soziale Beziehungen in ihren unterschiedlichen
Schattierungen wahrzunehmen und zu beschreiben (vgl. auch Rosa 2010: 49)."° So lenkt
Weber im Anschluss an seine idealtypische Begriffsdefinition ein:

,,Die grolle Mehrzahl sozialer Beziehungen aber hat teils den Charakter der Vergemein-
schaftung, teils den der Vergesellschaftung. Jede noch so zweckrationale und niichtern
geschaffene und abgezweckte soziale Beziehung (Kundschaft z. B.) kann Gefuihlswerte stif-
ten, welche tber den gewillkurten Zweck hinausgreifen. Jede tiber ein aktuelles Zweckver-
einshandeln hinausgehende, also auf langere Dauer eingestellte, soziale Beziehungen zwi-
schen den gleichen Personen herstellende und nicht von vorneherein auf sachliche Einzel-
leistungen begrenzte Vergesellschaftung — wie etwa die Vergesellschaftung im gleichen
Heeresverband, in der gleichen Schulklasse, im gleichen Kontor, der gleichen Werkstatt —
neigt, in freilich héchst verschiedenem Grade, irgendwie dazu. Ebenso kann umgekehrt
eine soziale Beziehung, deren normaler Sinn Vergemeinschaftung ist, von allen oder eini-
gen Beteiligten ganz oder teilweise zweckrational orientiert werden. Wie weit z. B. ein Fa-
milienverband von den Beteiligten als »Gemeinschaft« gefuhlt oder als »Vergesellschaf-
tung« ausgenutzt wird, ist sehr verschieden.* (Weber 1921: 22).

Auffallig ist ferner, dass in der makrosoziologischen, historisch-vergleichend ausgerichte-
ten Anlage seines Werkes auch Weber’s Erorterungen zur Gemeinschaftsthematik eine
historische Entwicklungsperspektive eingeschrieben ist. So setzt Weber im Rahmen seiner
rationalisierungstheoretischen Uberlegungen im Ubergang zur modernen kapitalistischen
Gesellschaft einen Wandel von gemeinschaftlichen Ordnungsstrukturen hin zu gesell-
schaftlichen Ordnungsstrukturen voraus (vgl. Opielka 2006: 43).

Neben Weber’s handlungs- und rationalisierungstheoretischen Uberlegungen hat die Ton-
niessche Begriffsunterscheidung zwischen Gemeinschaft und Gesellschaft auch das Werk
des franzosischen Soziologen Emile Durkheim beeinflusst (vgl. Rosa 2010: 47, vgl. auch
Opielka 2006 und Vester 2009a und b).?° In Analogie zu Toénnies‘ Unterscheidung von
zwei Strukturformen sozialer Ordnungs- bzw. Formbildung differenziert Durkheim in sei-
ner Abhandlung ,,Uber die Teilung der sozialen Arbeit* (Durkheim 1893) zwei Typen von
Gesellschaftsstruktur (vgl. Vester 2009a und b). Im segmentéren Strukturmodell zeichnen
sich die einzelnen gesellschaftlichen Einheiten durch ihren einfachen, homogenen Aufbau
aus. Der Bestand des Ganzen ist dabei von der Funktionalitét einzelner Einheiten unabhan-
gig. Die soziale Integration dieses Typus sozialer Organisation, der sich empirisch im Mo-
dell der Stammesgesellschaft reprasentiert findet, wird nach Durkheim gewahrt durch ei-
nen Integrationsmechanismus, den er als ,,mechanische Solidaritat (Durkheim 1893: 6)
bezeichnet. Im ausdifferenzierten Strukturmodell, das durch die Logik der Arbeitsteilung
gepragt ist, unterscheiden sich die einzelnen gesellschaftlichen Einheiten voneinander und
stehen zueinander in einem Verhaltnis funktionaler Abhé&ngigkeit. Prototyp dieses Modells
sozialer Organisation stellt die moderne Industriegesellschaft mit ihren funktional ausdiffe-
renzierten gesellschaftlichen Teilbereichen dar. Den Integrationsmechanismus, der den
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sozialen Zusammenhalt dieses Gesellschaftstyps gewahrt, umschreibt Durkheim als ,,0rga-
nische Solidaritat (Durkheim 1893: 7).

Das Begriffskonzept der ,mechanischen Solidaritit* zeigt nun inhaltliche Ubereinstim-
mungen mit den Begriffsdefinitionen ,Gemeinschaft® und ,Vergemeinschaftung, wihrend
das Konzept der ,organischen Solidaritdt® Parallelen zu den Begriffskategorien ,Gesell-
schaft‘ und ,Vergesellschaftung® aufweist (vgl. Vester 2009a und b).

Auch die in Tonnies‘ und Weber’s Ausfiihrungen identifizierte Entwicklungsannahme, die
einen Wandel von gemeinschaftlichen Sozialstrukturen hin zu gesellschaftlichen Sozial-
strukturen unterstellt, findet sich bei Durkheim wieder (vgl. ebd.). Der Rickgriff auf das
klassische Begriffspaar von Gemeinschaft und Gesellschaft erfolgt bei Durkheim aller-
dings in subversiver Form. Dies zeigt sich schon in der Verwendung der Begriffe ,orga-
nisch® und ,mechanisch‘, deren Zuordnung zu den von Durkheim unterschiedenen Organi-
sationstypen auf den ersten Blick widersprichlich erscheint. In dieser Widersprichlichkeit
deutet sich Durkheim‘s Gegenposition gegen die zeitgenossische kulturpessimistische Zer-
fallsrhetorik an, deren dusteren Prognosen zur sozialen Desintegration des gesellschaftli-
chen Lebens in der Moderne er die These der hohen sozialen Integrationskraft der neuen,
arbeitsteiligen Gesellschaftsordnung entgegenstellte (vgl. Vester 2009a und b).

Das von Tonnies zur Einordnung sozialer Phanomene entworfene Kategoriensystem hat
schlieBlich auch die Arbeit von Talcott Parsons inspiriert, dessen ,,pattern variables-
Schemata (Parsons 1951: 101) mdglicher Orientierungspramissen in Handlungssituationen
auf der Begriffsfigur der dichotomen Unterscheidung von Gemeinschaft und Gesellschaft
aufbaut (vgl. Parsons 1951 sowie Bickel 1999, Rosa 2010 und Bellebaum 2001). In ihren
Bemiihungen, ein Kategoriensystem zu entwickeln, das eine moglichst detaillierte Be-
schreibung und Einordnung von sozialen Handlungssituationen erlaubt, greift Parsons®
Handlungstheorie Weber‘s Gedankengang zu der hidufig gemischten Anlage von sozialen
Beziehungsverhéltnissen auf, um ihn radikal zu Ende zu fiihren. So gelangt sie zu der The-
se, dass jede Handlung auf einer spezifischen Zusammensetzung gemeinschaftlicher und
gesellschaftlicher Orientierungen fuBe (vgl. Rosa 2010). Von dieser Annahme ausgehend
unterscheidet Parsons fiinf dichotom angelegte Orientierungsalternativen, die den Mdg-
lichkeitsraum und die Gestalt einer Handlungspraxis qualitativ absteckten. Die erstgenann-
te Auspragung einer jeden Orientierungsalternative steht dabei jeweils flr die Inanspruch-
nahme gemeinschaftlicher Beziehungsstrukturen, wahrend die an zweiter Stelle genannte
Auspragung fiir gesellschaftliche Beziehungsstrukturen steht (vgl. Rosa 2010: 50 f.). Ein
Handelnder kann und muss in der Ausrichtung seines Handelns demzufolge zwischen fol-
genden Orientierungspolen unterscheiden und wéhlen (vgl. Parsons 1951: 101 ff.):

1. Affektivitat oder affektive Neutralitat: Hier geht es um die Unterscheidung, ob das Han-
deln eines Akteurs und die diesem zu Grunde liegende Handlungssituation emotional ge-
pragt sind oder sich in Hinblick auf emotionale Motive und Antriebe durch Neutralitat aus-
zeichnen.

2. Partikularismus oder Universalismus: Mit dieser Differenzierung ist die Frage angespro-
chen, ob die Handlungspramissen und Bewertungsstandards, die in einer Interaktion zum
Einsatz kommen, auf eine bestimmte Person bzw. Personengruppe begrenzt sind oder fir
alle Personen und potentiellen Handlungssituationen gleich in Rechnung gestellt werden
und damit universale Geltung beanspruchen.

3. Kollektivorientierung oder Selbstorientierung: Diese Orientierungsalternative bezieht
sich auf die Unterscheidung, ob die Ausrichtung des Handelns eines Akteurs sich an indi-
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viduellen Interessen orientiert oder an den kollektiven Interessen und Zielsetzungen einer
bestimmten Gruppe.

4. Zuschreibung oder Leistung: Mit dieser Differenzierung ist angesprochen, welche Krite-
rien in einer Handlungssituation zur Bewertung von Personen herangezogen und in Rech-
nung gestellt werden in Hinblick auf die Frage, ob diese sich an ererbten bzw. zugeschrie-
benen oder an erworbenen Merkmalen orientieren.

5. Diffusitat oder Spezifitat: Diese Differenzierung betrifft die Frage, ob Handlungsoptio-
nen und -erwartungen sich auf einen spezifischen, in der Handlungssituation als relevant
erachteten Bereich begrenzen, oder prinzipiell fir die Verhandlung unterschiedlichster
Themen offen stehen (vgl. Vester 2009b: 187 f.).

Parsons’ pattern variables Modell erméglicht es so, zweiunddreil3ig verschiedene Kombi-
nationen gemeinschaftlich und gesellschaftlich ausgerichteter Handlungsorientierungen zu
unterscheiden (vgl. Rosa 2010: 51). Mit seinem differenzierten Einordnungsinstrumentari-
um erlaubt es damit eine weitaus komplexere Bestimmung und Beschreibung von Hand-
lungssituationen, als die einfache dichotome Unterscheidung nach den Motivationstypen
,Wesenwillen* und ,,Kirwillen* dies bei Tonnies ermoglichte (vgl. ebd., vgl. auch Vester
2009b: 188).

Im Rahmen seiner funktionalen Analysen hat Parsons auch die Schulklasse als soziales
Handlungsfeld und Beziehungsgeflige in den Blick genommen. An das Forschungsinteres-
se dieser Arbeit ankniipfend soll im Folgenden nachgezeichnet werden, wie der Autor in
seinem Werk ,,Sozialstruktur und Personlichkeit* (1968) die ,,Schulklasse als soziales Sys-
tem* (ebd.: 161) im Koordinatensystem gemeinschaftlicher und gesellschaftlicher Hand-
lungsorientierungen des pattern variables Modells verortet. Um seine Einordnung besser
nachvollziehen zu kénnen, folgt zunéchst eine kurze Skizzierung seiner sozialisationstheo-
retischen Ausgangsannahmen.

Parsons ging davon aus, dass in der modernen, ausdifferenzierten Gesellschaft der einzelne
Akteur in unterschiedliche Subsysteme eingebunden ist, die sein Handeln, was die darin
potentiell zum Tragen kommenden Bedurfnisse und Fahigkeiten betrifft, immer nur aus-
schnitthaft in Anspruch nehmen (vgl. Baumgart 1997: 91). Den Bereich, der damit inner-
halb eines Handlungssystems als relevant markiert ist, definiert Parsons als ,Rolle‘. Letzte-
re lasst sich im Rahmen seiner theoretischen Uberlegungen als ein Ordnung stiftendes und
Kontingenz einschrankendes Element einordnen, das Verhalten dadurch vorhersehbar
macht, dass es soziale Erwartungen formuliert, die vor dem Hintergrund von Sanktionsbe-
furchtungen und -erwartungen eine hohe Verbindlichkeit entfalten (vgl. ebd.). Das Medi-
um, das die Gesellschaftsmitglieder dazu motiviert und befahigt, die in den Subsystemen
verlangten Rollen zu tibernehmen und kompetent auszufiillen, findet sich in Parsons® The-
oriemodell in den Sozialisationsprozessen verkorpert, die diese im Laufe ihrer Entwick-
lung durchlaufen. Demzufolge erwerben die heranwachsenden Gesellschaftsmitglieder im
Zuge ihrer Sozialisation Grundorientierungen und -fahigkeiten, die die Basis flr ein zu-
kinftiges rollenkonformes und -kompetentes Handeln und Verhalten legen (vgl. ebd. 92
f.).! Dies geschieht laut Parsons (iber Prozesse der positiven bzw. negativen Verstarkung
und Identifikation, welche die Entwicklung der Heranwachsenden im Zuge der Auseinan-
dersetzung mit immer komplexeren Rollenstrukturen in Richtung der Internalisierung und
Ausbildung erforderlicher Orientierungen und Fahigkeiten beeinflussten (vgl. ebd.: 93).%
Als Orientierungsmuster, die fir die Teilnahme am Offentlichen Leben einer modernen
Gesellschaft unerlasslich seien, ordnet Parsons Formbildungen universalistischer Hand-
lungs- und Werteorientierungen ein. Sie zeichnen sich durch Handlungspramissen und
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Verhaltenserwartungen aus, die dem gesellschaftlichen Ausrichtungspol der pattern vari-
ables zuzuordnen sind, wie Leistungsorientierung, affektuale Neutralitat und Begrenzung
der Kommunikation auf einen spezifischen Themenausschnitt (vgl. ebd. 95). Die Internali-
sierung universalistischer Handlungsorientierungen und Verhaltenserwartungen stellt in
funktional ausdifferenzierten Gesellschaften demnach eine Grundvoraussetzung dar, um
erfolgreich in den beruflichen und 6ffentlichen Funktionsrollen der gesellschaftlichen Teil-
systeme agieren zu kdnnen. Dagegen ist die Relevanz gemeinschaftlich orientierter, parti-
kularistisch ausgerichteter Handlungsorientierungen und Verhaltenserwartungen, die sich
durch affektive Farbung, Diffusitdt und partikulare, leistungsunabhangige Orientierungs-
pramissen auszeichnen, in diesem Gesellschaftstyp Parsons‘ Darstellung zur Folge auf den
Bereich sozialer Nahbeziehungen (wie den sozialen Handlungsraum Familie) begrenzt
(vgl. ebd.).

Vor dem Hintergrund dieser strukturtheoretischen Annahmen stellt sich die Frage, wie ein
Kind, dessen sozialisatorische Pragung im partikularistisch orientierten Handlungs- und
Erfahrungsraum der Familie stattgefunden hat, diejenigen universalistisch gepragten Wer-
teorientierungen und Handlungskompetenzen erwerben und internalisieren kann, die es fiir
ein erfolgreiches Agieren im Berufsleben und im 6ffentlichen Raum bendtigt (vgl. ebd.:
97). Zur Bewaltigung dieses Problems schreibt nun Parsons der Schule bzw. der Schulklas-
se als ,,Sozialisationsinstanz* eine bedeutende Rolle zu (vgl. Parsons 1968: 161 ff.). In der
Entwicklung des Kindes stelle sie den ersten sozialen Erfahrungsraum dar, in der das Han-
deln und Verhalten des Kindes eine Bewertung nach Mal3gabe universaler Kriterien und
nach dem Prinzip Leistung erfahre (vgl. ebd.: 166 f). In der Auseinandersetzung mit dieser
Erfahrung, die bei Parsons vorwiegend in der Auseinandersetzung des Heranwachsenden
mit spezifischen Anteilen der Lehrerolle besteht, vollzieht sich Parsons zur Folge nun eine
,,Reorganisation des Personlichkeitssystems des Schilers® (ebd.: 178 f.), die in der Aneig-
nung und Ausbildung universalistischer Handlungsorientierungen und -kompetenzen kul-
miniere. Dieser Prozess werde erleichtert durch den Umstand, dass — zumindest in der
Grundschule — die Rollenbeziehungen, die die Interaktion strukturierten, noch gewisse
Uberschneidungsflachen mit den sozialen Strukturen aufwiesen, die den Sozialisationsort
Familie kennzeichnen. So reproduziere sich im Lehrer-Schiler-Verhaltnis die Wissens-
und Machtasymmetrie des familialen Generationenverhéltnisses. Zudem stelle die erste
Person, die den Schiilern im Sozialisationsraum Schule als Identifikationsobjekt und als
Sanktionsinstanz begegne, ebenso wie die primédre Bezugsperson der Mutter Parsons‘ Dar-
stellung (und indirekter Empfehlung) nach eine Frau dar (vgl. ebd.: 176 f.). Darlber hinaus
unterscheide sich jedoch das Lehrer-Schuler-Verhéltnis von dem Eltern-Kind-Verhaltnis in
Einfluss gebender Weise durch seine prinzipiell universalistisch orientierte Anlage. So ist
die Lehrerin mit den Schiilern nicht verwandt, steht zu ihnen also nicht in einem affektual
gefarbten, diffusen Verhéltnis. Anstatt das Handeln und Verhalten der Schiiler in Orientie-
rung an individuelle emotionale Bezlige und daraus resultierende partikulare Verhaltens-
pramissen zu bewerten, séhe sich die Lehrerin aufgrund ihres Selektionsauftrages und auf-
grund der sozialen Struktur der Unterrichtssituation dazu verpflichtet, die Schiler allein
nach universalen, von emotionalen Bezuigen und Bedurfnissen absehenden Kriterien und
Regeln zu behandeln und ein Statuszuweisungssystem durchzusetzen, das allein auf dem
Prinzip der Leistung beruhe (vgl. ebd.: 176 f.).

Auch wenn es diese gesellschaftlichen Strukturmerkmale des Schiler-Lehrer-
Rollenverhaltnisses sind, die bei Parsons die Leistungsfahigkeit der Schulklasse als Sozia-
lisationsinstanz ausmachen, so kann Schule — folgt man seiner Analyse weiter — zur Erfll-
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lung ihrer Sozialisations- und Selektionsaufgabe auf gemeinschaftliche Beziehungsstruktu-
ren dennoch nicht ganzlich verzichten. Demzufolge erzeugt die ungleiche Bewertung der
Schiler und die damit verbundene ungleiche Statusverteilung ein Belastungs- und Kon-
fliktpotential, das die Systemleistungen gefahrde und das nur durch die Auffangleistung
gemeinschaftlicher Beziehungsstrukturen im Lehrer-Schiilerverhdltnis und in der sozialen
Umwelt der Schule gemildert und entschérft werden kénne. So sieht Parsons eine wesent-
liche Voraussetzung fur die Erflllung der schulischen Sozialisations- und Selektionsfunk-
tion dann auch in der Bedingung, dass die Harte des Bewertungs- und Selektionsprozesses,
der darin zur Anwendung komme, ,,durch Nachsicht fir die Schwierigkeiten und Bedurf-
nisse des Kindes gemildert werden mul.*“, wozu er anmerkt: ,Hier spielt die Quasi-
Mutterlichkeit der Lehrerin eine wichtige Rolle. Das Schulsystem, unterstiitzt von anderen
Instanzen, versucht dadurch die Unsicherheit, die aus dem Lerndruck resultiert, herabzu-
setzen, dal} es ein gewisses MaR emotionaler Hilfe zur Verfligung stellt, die so definiert ist,
daR sie fur ein Kind einer bestimmten Altersstufe angemessen sein soll. In dieser Hinsicht
ist jedoch die Rolle der Schule verhaltnisméaliig begrenzt. Das grundlegende Fundament
dieser Hilfe kommt aus dem Elternhaus, aulRerdem kann, wie wir gesehen haben, eine
wichtige Erganzung hierzu aus der informellen Assoziation der Gleichaltrigen stammen.*
(ebd.: 180).% Diese gemeinschaftlichen Beziehungsstrukturen werden von Parsons an an-
derer Stelle auch als ,,querverlaufende Solidaritatsbeziehungen® (ebd.: 182) bezeichnet,
deren Leistung darin bestehe, Unterricht einen Rahmen zur Verfugung zur stellen, der dazu
beitrage ,,die durch differentielle Belohnung von Leistung hervorgerufenen Spannungen
(ebd.) zu mildern.?*

Nach Parsons ist die Begriffsunterscheidung von Gemeinschaft und Gesellschaft im sozio-
logischen Diskurs eher sporadisch aufgegriffen worden, jedoch ohne markante Reformulie-
rungen bzw. Respezifizierungen des Begriffskonzeptes (vgl. Rosa 2010: 51 f; vgl. auch
Bellebaum 2001: 137 f.). Zu erwidhnen ist hier unter anderem Axel Honneth’s Vorschlag
zur Unterscheidung und Definition von ,,posttraditionale(n) Gemeinschaften* (Honneth
1993), der noch einmal darauf abhebt, den Gemeinschaftsbegriff von seinen vormodernen
Begriffskonnotationen zu befreien. In der deutschen soziologischen Diskussion ist der
Gemeinschaftsbegriff nach Ende seiner blutigen Instrumentalisierung im nationalsozialisti-
schen System jedoch Uberwiegend anderen Begriffskonzeptionen wie der ,,Gruppe® bzw.
dem , Netzwerk™ gewichen, wenn diese zum Teil auch erhebliche inhaltliche Uberschnei-
dungen mit dem traditionellen Gemeinschaftsbegriff aufweisen (vgl. Rosa 2010: 51 f; vgl.
auch Bellebaum 2001: 137 f.).°

1.2 Gemeinschaft als Gegenstand padagogischen Denkens in der
Moderne

1.2.1 Erweiterte Perspektive: Erziehung und Gemeinschaft

1.2.1.1 Verfolgung des Gemeinschaftsgedankens in padagogisch-
programmatischen Ansétzen durch die Zeit

1.2.1.1.A Abgrenzungen und Anndherungen: Ansatze gemeinschaftspadagogischen
Denkens in der Antike und friilhen Neuzeit
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In seinen Ausfiihrungen zur ,,Geschichte der Erziehung® weist Tenorth darauf hin, dass die
LZasure, die in historisch ausgerichteten erziehungswissenschaftlichen Arbeiten in Hin-
blick auf die Entwicklung padagogischen Denkens und Handelns im Ubergang von der
traditionalen zur modernen Gesellschaft immer wieder betont werde, nicht den Blick fir
Entwicklungsprozesse im Erziehungsdiskurs verstellen dirfe, die langfristige, ideenge-
schichtliche Epochenunterteilungen tendenziell unterlaufen (vgl. Tenorth 2010: 41). So-
wohl in ihren theoretisch-reflexiven als auch in ihren praktisch-programmatischen Form-
bildungen verflige moderne Pddagogik iiber ein ,vormodernes Erbe’, das es aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive nicht nur plausibel, sondern auch gewinnverspre-
chend erscheinen lasse, ,,Vorlaufer neuzeitlicher Erziehungspraktiken und -ideen auch in
der Vorgeschichte der Neuzeit aufzusuchen, um ihren urspringlichen Sinn und ihre histo-
rische Gestalt zu erkennen.* (Tenorth 2010: 41).

Diese Anregung aufgreifend verfolgt der nachstehende Abschnitt das Ziel, Vorlaufer des
modernen Gemeinschaftserziehungsgedankens in den Erziehungsdiskursen der Antike und
frihen Neuzeit aufzuspiren und nachzuzeichnen.

Ansétze gemeinschaftspadagogischen Denkens in der Antike

Zur Erlduterung seines Gerechtigkeitsverstindnisses entwirft Platon in seinem Werk ,,Poli-
teia” (um 370 v. Chr.) ein utopisches Staatsmodell, das sich durch eine darin vorzufinden-
de starke Verschrankung von Politik und Padagogik auszeichnet (vgl. Béhm 2007: 22 f.).%°
Ein wesentliches Merkmal dieses Staatsmodells besteht demnach in der Forderung, die
Erziehung der nachwachsenden Generationen aus ihrem urspringlichen Zustandigkeits-
und Wirkungsraum — der Familie — herauszulésen und stattdessen in ihrer Organisation
und Gestaltung dem Staat bzw. den Organen des Gemeinwesens zu Uberantworten (vgl.
Tenorth 2010: 46).”’

Aufféllig an dem Erziehungs(staats)modell, das Platon im Rahmen seiner politisch-
philosophischen Uberlegungen skizziert, ist, dass die Kollektivgemeinschaft, die hierin an
die Stelle der traditionellen Erziehungs- und Sozialisationsinstanz der Familie riickt, sozia-
le Organisations- und Strukturmerkmale derselben Gbernimmt, wenn auch in abgewandel-
ter Form.”® So bleiben in der von Platon imaginierten Gemeinschaft der Wachter und kiinf-
tigen Herrscher die familidaren Rollenstrukturen in ihrer die sozialen Beziehungen inner-
und intragenerational regulierenden Funktion erhalten, werden jedoch auf alle Angehori-
gen der gleichen Alterskohorte ausgedehnt (vgl. Platon Ubersetzt von Otto Apelt 1961:
194). Damit bleibt auch die hierarchisch angelegte, affektual-diffus geprégte Beziehungs-
struktur, die die Familie als traditionale Erziehungs- und Sozialisationsinstanz auszeichnet,
als Erziehungs- und Bildungsprozesse erméglichender Rahmen bestehen.

Angesichts dieser Beobachtung ist Tenorth‘s Kritik an Platon‘s Erziehungsmodell, die sel-
bigem vorwirft, ,,nicht hinreichend definiert” (Tenorth 1998: 20) zu sein, ein gewisser Re-
visionsbedarf zu attestieren: In seiner Auseinandersetzung mit Platon‘s Modell im Rahmen
seiner Erorterungen zur Geschichte und Problematik der Erziehungsstaatsidee gelangt Te-
north zu dem Urteil, dass dieses in seinen konzeptionellen Ausfiihrungen eine wesentliche
Licke aufweise. Sie betreffe die Frage nach der zur Umsetzung der Erziehungs- und Bil-
dungsziele einzusetzenden Technik bzw. anzustrebenden padagogischen Form, die darin
unbeantwortet bleibe (vgl. ebd.). Dem Erziehungsstaatsmodell, wie wir es bei Platon in
prototypischer Form vorfinden, fehle ,,neben der Konstruktion des Lebenslaufs und der
institutionellen Ordnung noch das, was zur Komplettierung der Erziehung notwendig ge-
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hort: die spezifische Methode, die operative Dimension neben und in den institutionellen
Vorgaben und Schematisierungen. Obwohl bei Platon die Curricula und Inhalte des 6ffent-
lichen Lernens behandelt werden und ebenso deutlich ausgearbeitet sind wie die Normen
und institutionalisierten Zasuren, fehlt die Methode, d.h. die konkrete Praxis der Lernor-
ganisation® (Tenorth 1998: 20).

Das in Platon‘s visioniren pidagogischen Uberlegungen in Hinblick auf ein konkretes me-
thodisches Konzept zu verzeichnende Desiderat misse, so das Ergebnis von Tenorth‘s
Analyse, in dessen gedanklichen Entwurf durch die Annahme einer ,,Einheit von Erziehung
und Sozialisation“ (ebd.: 19) kompensiert werden (vgl. ebd.). Diese Annahme sei jedoch
hoch voraussetzungsvoll und misse daher aus pédagogisch-theoretischer Sicht als frag-
wirdig gelten. Denn erziehungstheoretisch miisste damit unterstellt werden, ,,dal} zwischen
der Vergesellschaftung im alltéaglichen Leben und der padagogisch geplanten Form der
Vergesellschaftung Identitat oder Homologie schon besteht oder doch erreicht werden
kann.« (ebd.: 19 f.).%

Unabhéngig davon, wie sich die Erfolgsaussichten fur ein solches Passungsverhaltnis von
organisiertem Sozialisationsprozess und péadagogisch (bzw. bei Platon: politisch) er-
winschter Entwicklung aus heutiger erziehungswissenschaftlicher Perspektive bewerten
lassen, findet sich in der Vorstellung eines Lernens durch Teilhabe an kollektiven Lebens-
formen und -praxen, wie sie bei Platon formuliert wird, eine Idee grundgelegt, die padago-
gisches Denken nachhaltig inspiriert hat. Es ist die Idee, dass ,Gemeinschaft’ als sozialer
Erfahrungs- und Handlungsraum einen Ermdglichungs- und Anregungsrahmen fiir Ent-
wicklungs- und Lernprozesse zur Verfugung stellt, der fir padagogische (und politische)
Zwecke genutzt werden kann.

Zwar lésst sich aus Platon‘s Ausfiithrungen noch kein gemeinschaftspadagogisches Kon-
zept im engeren Sinne des Wortes ableiten, insofern als darin konkrete Angaben zur péda-
gogischen Organisation und Gestaltung des Lernprozesses in der Tat fehlen. Es lasst sich
jedoch die These aufstellen, dass mit den Annahmen eines Lernens durch ,,Anschauung®,
Gewohnung und ,,Nachahmung* (Platon iibersetzt von Otto Apelt 1961: 202, 101), die
darin formuliert werden, Denkkategorien in den padagogischen Diskurs eingeflossen sind,
die spater in gemeinschaftspddagogischen Ansétzen in Richtung einer gezielten Nutzung
von ,Gemeinschaft’ als Medium von Erziehung weiterentwickelt worden sind.*
Festzuhalten bleibt jedoch, dass auch wenn Platon‘s ,,Erziehungsstaat (Tenorth 1998:
17)* erste gemeinschaftspadagogische Ziige aufweist, das Modell von Erziehung, das da-
rin entwickelt wird, sich von modernen péadagogisch-programmatischen Entwirfen einer
am Medium und Fluchtpunkt von Gemeinschaft ausgerichteten Erziehung in wesentlichen
Hinsichten unterscheidet. Sie betreffen zum einen das Bezugsproblem, das diesen moder-
nen Entwurfen als ein zentrales Motiv unterlegt ist und das in Platon‘s Erzichungsstaatsen-
twurf noch nicht zum Tragen kommt. Gemeint ist die Herausforderung, die seit der Auf-
klarung zunehmend als frei gedachten und freigesetzt vorauszusetzenden Individuen mit
den Ansprichen und Anforderungen einer politischen und sozialen Ordnung zu vermitteln,
die zusehends auf Zustimmung und kollektive Identifikation angewiesen ist.

Zum anderen betreffen sie den Anspruch, durch Erziehung eine soziale Homogenisierung
im Sinne einer alle Bevolkerungsmitglieder und -schichten umfassenden Gemeinschafts-
bildung herbeizufiihren, wie er moderne gemeinschaftspddagogische Entwirfe und Projek-
te kennzeichnet, bei Platon jedoch noch nicht zum Ausdruck kommt. Dies wird allein deut-
lich, wenn man sich den Umstand vor Augen fuhrt, dass die 6ffentliche Erziehung, die in
Platon‘s ,Politeia’ angestrebt wird, gar nicht alle Bevdlkerungsgruppen erfassen sollte.*

27




Zudem liegt der Fokus der Erziehung und Bildung der erfassten sozialen Gruppen bei Pla-
ton nicht auf der Qualifikation und Orientierung hin auf geteilte Aufgaben, Normen und
Werte, sondern auf der Entwicklung und Ausbildung von eigentumlichen Tugenden und
Fertigkeiten, wie sie den unterschiedlichen ,Stdnden’ je gruppenspezifisch zugeschrieben
wurden (vgl. Bohm 2007: 21 ff. sowie Tenorth 1998: 15 ff.). Dariber hinaus fand eine
kollektivistisch gerahmte Erziehung und Sozialisation allein in der Gruppe der Wachter
und der daraus potentiell hervorgehenden Regierenden statt.** Das Konzept 6ffentlicher
Erziehung, das Platon im Rahmen seines utopischen Staatsmodells entwirft, lasst sich da-
mit als selektiv-inklusiv ohne Anspruch auf Homogenisierung charakterisieren.*

Ansétze gemeinschaftspadagogischen Denkens in der protestantischen und pietistischen
Erziehungslehre

Zum frihen Gedanken einer 6ffentlichen Erziehung bei Martin Luther (1483-1546): Schu-
lische Erziehung als Investition in das wirtschaftliche, politische und religiose Wohl des
Gemeinwesens

Frihe Impulse zur Ausdifferenzierung der Idee einer Gemeinschaftsbildung durch Erzie-
hung finden sich dagegen in den reformatorischen Schriften von Martin Luther. Mit seinen
Forderungen nach Unterrichtung der deutschen Sprache und Einrichtung einer schulischen
Erziehung fur alle stellte der Wittenberger Theologieprofessor im deutschen Sprachraum
die Weichen flr eine nationale Vergemeinschaftung im Medium 6ffentlicher Erziehung,
ohne hierfur je ein gezieltes paddagogisches Programm entworfen, geschweige denn durch-
gesetzt zu haben.®

Mit seinem 1524 verfassten Brief ,,An die Blrgermeister und Ratsherren aller Stadte in
deutschen Landen, daR sie christliche Schulen aufrichten und halten sollen* verfolgte er
das Ziel, schulische Erziehung und Bildung, die damals noch weitgehend unter der Kon-
trolle der Kirche und Firsten standen, in die Obhut der sich vorsichtig herausbildenden
Staatlichkeit zu bringen. Mithilfe von Erziehung und Bildung sollte, so das in Aussicht
gestellte Versprechen, die Bevolkerung ,entwickelt’ und ,produktiver’ werden.

Als treibendes Motiv lag Luther‘s Forderung nach einer alle Bevdlkerungsgruppen umfas-
senden Offentlichen Erziehung und Bildung dabei die Vorstellung zugrunde, dass das
,Lehren und Ziehen* (Luther 1524: 69) des ,,jungen Volks*“ (ebd.) nicht nur zum Erhalt und
zur Verbreitung der Christentums von unbedingter Notwendigkeit sei, sondern auch der
gesellschaftlichen Entwicklung und Prosperitat diene (vgl. ebd.: 68 ff.). Hintergrund flr
diese Auffassung stellte die These dar, dass es zur Sicherung der Grundbedirfnisse des
Menschen einer weltlichen Ordnung beddrfe, die zu ihrer Aufrechterhaltung auf die Erzie-
hung und Bildung der Bevdlkerung angewiesen sei.

,,Scholastica sodalitia““ und die Vorstellung einer humanistischen Bildungs- und Gelehr-
tengemeinschaft bei Philipp Melanchthon (1497-1560)

Ein ahnlicher Gedankengang findet sich auch bei Philipp Melanchthon, einem Zeitgenos-
sen und Mitstreiter Luthers, dessen padagogische Schriften sich durch ihren Versuch aus-
zeichnen, die christliche Religion mit den Ideen des Humanismus bzw. der Renaissance zu
verbinden.*

Ausgangspunkt der Uberlegungen, die darin zum Thema Erziehung und Bildung angestellt
werden, bildet die Annahme, dass es zur friedlichen Organisation des gesellschaftlichen
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Zusammenlebens eines ethischen Allgemeingutes bedirfe. Die Aufgabe der Vermittlung
dieses sich aus geteilten Norm- und Wertvorstellungen zusammensetzenden Allgemeingu-
tes wird bei Melanchthon nun Erziehung und Bildung zugeschrieben, wobei dem Philoso-
phie- und Geschichtsunterricht eine besondere Bedeutung zugesprochen wird.®” An ihn
wird die Erwartung gerichtet, gemeinschaftliche Sinnbeziige und Norm- und Wertevorstel-
lungen zu vermitteln, die der sozialen Organisation des Zusammenlebens im Gemeinwesen
zu Gute kommen und damit eine gesellschaftliche Integrationsfunktion erftllen sollen.
Durch das Studium philosophischer und anderer, Einblicke in ,,Grundsétze eines ehrbaren
Lebens (Melanchthon 1534: 143) gewéhrender Texte sollten die Unterrichteten in kollek-
tiv geteilte Wissensbestédnde, Deutungshaushalte und Norm- und Wertevorstellungen ein-
gefihrt und einsozialisiert werden. Dabei wurde der Teilhabe an diesem geteilten kulturel-
len und geistigen Erbe, die es durch eine addquate Bildung und Ausbildung zu ermdglichen
galt, eine Orientierungsfunktion zugeschrieben, die sich sowohl auf die individuelle Le-
bensflihrung als auch auf die Organisation und Gestaltung des gesellschaftlichen Zusam-
menlebens auswirken sollte (vgl. Melanchthon 1534: 143).

Vermittelt durch das Studium moralphilosophischer Literatur sollte der Educandus etwa
Einsicht in diejenigen ethischen Regeln und Werte erhalten, die Melanchthon zur Folge
das ideelle Fundament fur die bestehenden politischen, sozialen und rechtlichen Ordnungs-
strukturen bilden, um diesen gegentber eine affirmative Haltung auszubilden (vgl. Melan-
chthon 1534: 141). Ahnlich wurde dem Studium historischer Darstellungen die Aufgabe
zugewiesen, durch anschauliche Beispiele ,rechter’ und ,unrechter’ Lebensfiihrung die
Aneignung von Werten und Normen anzuregen, die zur Vergesellschaftung des Edukanden
in ihrer moralisch bzw. sittlich erwiinschten Form und damit zur Integration des Gemein-
wesens beitragen sollten.

Dabei nimmt die Geschichte unter den von Melanchthon beschriebenen ,,protreptischen*
(Melanchthon 1518: 149), d.h. zur rechten Lebensfiihrung anleitenden und auffordernden
Wissenschaften (vgl. Schmidt 2004) einen besonderen Stellenwert ein. Dies zeigt sich auch
in seinen Erdrterungen zum ethisch und sittlich bildenden Anspruch der philosophischen
Studien. Darin bemerkt er: ,,.Besonders nétig ist flir unsere Zwecke die Geschichte, der ich,
wagte ich es, firwahr nicht ungern schon allein all das Lob spenden wirde, das dem ge-
samten Kreis der Kiinste und Wissenschaften zukommt. Sie 4Bt besser als Chrysipp und
Krantor deutlich werden, was schon, was schéandlich, was nutzlich ist und was nicht. In
keinem Bereich des Lebens, weder im 6ffentlichen noch im privaten, ist sie zu entbehren.
Wo immer, innerhalb und auRRerhalb des Hauses, etwas zu verwalten ist, steht man in ihrer
Schuld. Ich weiB nicht, ob nicht diese unsere Welt mit geringerem Nachteil auf die Sonne,
ihre Seele also, verzichten kénnte als die Ordnung des Zusammenlebens auf die Geschich-
te.” (Melanchthon 1518: 149 ft.).

Wenn Melanchthon‘s Erziehungs- und Bildungsreflexionen so auch auf ein geteiltes ,,kul-
turelles Gedachtnis“ (Assmann 2007: 51 ff.) als Grundlage fiir ein friedliches Zusammen-
leben abheben, so wird dieses bei ihm im Unterschied zu modernen gemeinschaftspadago-
gischen Ansatzen jedoch noch nicht als Grundlage fir eine partikulare kollektive ldenti-
tatskonstruktion konzipiert. Das kulturelle und ethische Gemeingut, das durch Erziehung
und Bildung vermittelt werden soll, ist in seinen Erdrterungen nicht dediziert auf die Stif-
tung und Stabilisierung einer partikularen kollektiven Identitat in Form einer nationalen
und/oder ethnischen Gruppenidentitat ausgerichtet. Wenn man vor diesem Hintergrund
tberhaupt sagen kann, dass Melanchthon‘s humanistischem Bildungsprogrammentwurf —
zumindest konturenhaft — ein Gemeinschaftsmodell als normativer Fluchtpunkt zu Grunde
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liegt, dann handelt es sich dabei weniger um ein ethnisch- bzw. national-partikulares als
vielmehr um ein universal angelegtes Modell: die Vorstellung namlich einer humanisti-
schen Bildungs- und Gelehrtengemeinschaft, die sich Gber spezifische, im Rahmen dieser
Denkstromung als relevant erachtete Werte, Wissensbestdnde und Fertigkeiten auszeich-
net.

Neben dieser Vorstellung taucht Gemeinschaft in Melanchthon‘s pddagogischen Reflexio-
nen auch als Ermdglichungsrahmen von Bildungsprozessen auf: In seiner Schrift ,,De lau-
de vitae scholasticae oratio* (Melanchthon 1536), die die ,,Grundlegung des gesellschaft-
lichen Lebens in der Schule* (Melanchthon 1536: 205) erdrtert, beleuchtet Melanchthon
die Schule (bzw. die Universitat) in ihrer Eigenschaft als ein Bildungsprozesse anregendes
Sozialisationsmilieu.*® Durch den intellektuellen Austausch und sozialen Kontakt mit an-
deren, den Fragen von ,Wahrheit“ und ,,Gerechtigkeit** (Melanchthon 1536: 209) Nach-
spurenden wirden, so eine Grundannahme von Melanchthon‘s schultheoretischer Ausfiih-
rungen®’, die Urteilsbildung und Argumentationsfahigkeit des Lernenden gescharft und
auch seine sittliche Bildung gefordert (vgl. Melanchthon 1536: 217). Dabei wird der ,,vita
scholastica“ (Melanchthon 1536) als lern- und bildungsférderlicher Lebensform in Melan-
chthon‘s Beschreibungen in weiten Teilen ein gemeinschaftlicher Charakter zugeschrie-
ben.** So etwa, wenn Melanchthon die sozialen Bezichungsstrukturen innerhalb der ,,scho-
lastica sodalitia“** (ebd.: 220) mit denen in den ,philosophischen Freundschaftsbiindnis-
sen’ vergleicht (vgl. Melanchthon 1536: 219 ff.).

,, Wie im ganzen Reich ein eintrachtige Sprach, ein eintrachtige Regierung, und endlich
auch ein eintrachtige Religion bequemlich einzuftihren und friedlich zu erhalten sei. “ —
Zur ldee einer Homogenisierung des kulturellen, politischen und religiésen Lebens durch
Erziehung bei Wolfgang Ratke (1571-1635)

Am weitesten ausformuliert findet sich der Gedanke einer Erziehung zur Gemeinschaft
unter nationalen Vorzeichen in seiner vormodernen semantischen Gestalt in den ambitio-
nierten padagogischen Reformvorschlagen von Wolfgang Ratke. Die bereits in Luther‘s
und Melanchthon‘s Beitrdgen anklingende Idee, iiber die Vermittlung von Kompetenzen
sowie Wissens- und Wertebestdnden, die eine gemeinsame Orientierung und Kkollektive
Sinnbildung ermoglichen, ,Gemeinschaft’ zu stiften, findet sich darin in Richtung eines
Modells 6ffentlicher Erziehung und Bildung weiterentwickelt, das die politische und kultu-
relle Homogenisierung des Reiches bzw. seiner Bevolkerung zur Ubergeordneten Zielset-
zung ernennt. Ideeller Fluchtpunkt und gedankliche Projektionsflache dieser Homogenisie-
rungsbestrebungen stellt dabei das Konzept der Nation dar.

In einem ,,Memorial* (Ratke 1612/1613: 7), das er im Jahr 1612 anlésslich eines Reichsta-
ges in Frankfurt verfasste, macht Ratke fiir seine Didaktik den Anspruch geltend, eine An-
leitung zur Verfugung zu stellen, ,, wie im ganzen Reich ein eintrdchtige Sprach, ein ein-
trachtige Regierung, und endlich auch ein eintréachtige Religion bequemlich einzufiihren
und friedlich zu erhalten sei.« (ebd.: 7).** Eine wesentliche Bedeutung im Rahmen seiner
schulischen Reformvorschlage kommt dabei der Idee der Unterrichtung (aller Facher und
Inhalte) in deutscher Sprache zu. In der Einrichtung einer ,,vollenkommne(n) Schule in
hochdeutscher Sprach® (ebd.: 8) wird demzufolge ein Medium gesehen, ,,die deutsch
Sprach und Nation merklich zu bessern und zu erheben* (ebd.) und dem Reich hierdurch
langfristig zu Eintracht und Frieden zu verhelfen.** Dies soll geschehen, indem der Nation
in den zu diesem Zweck einzurichtenden ,,Deutschen Schulen® (ebd.: 10) gleich in doppel-
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ter Hinsicht ein Ort zur Verfiigung gestellt werden sollte, sich ,zu bilden’ — als ein sich
6konomisch, politisch und sittlich-moralisch in erwiinschter Weise entwickelndes Kollek-
tiv und als eine sich uber kollektive Identitat stiftende Merkmale begriindende und verge-
wissernde nationale Gemeinschaft.

Ebenso wie die dargelegten padagogischen Reflexionen von Platon, Luther und Melan-
chthon fuBen jedoch auch Ratke‘s pidagogisch-programmatische Uberlegungen noch nicht
auf dem modernen padagogischen Bezugsproblem der Vermittlung von freigesetztem In-
dividuum und sozialer Ordnung. Die Frage nach der sozialen Integration des Individuums
nimmt darin deshalb noch nicht den Status einer eigenstdndigen padagogischen Problem-
stellung ein, da sie sich angesichts der im historischen Kontext noch weitgehend intakten
gesellschaftlichen und religiosen Ordnungsvorstellungen noch gar nicht als akutes Problem
stellt. So ist Ratke‘s Entwurf einer auf kulturelle Homogenisierung der Bevolkerung und
nationale Vergemeinschaftung ausgerichteten offentlichen Erziehung auch noch stark an
religidse Motive und Deutungsfiguren gekniipft.** Dies wird nicht zuletzt an der Forderung
des ,,Didacticus (Kordes 1999) deutlich, alle Unterrichtsstunden mit einem Gebet begin-
nen zu lassen (vgl. Ratke 1612/1613: 12).

,,An Eltern Statt lieben und ehren. “ — Das schulische Erziehungsmodell des Pietisten Au-
gust Hermann Francke (1663-1727)

Ein fortgediehenes Beispiel fur einen frihen Versuch, Gemeinschaft als Medium fiir pada-
gogische Zwecke zu vereinnahmen, stellt schlieRlich das schulische Erziehungsmodell des
Pietisten August Hermann Francke dar.

1695 wurden in Glaucha nahe der preuf3ischen Universitatsstadt Halle die Grundsteine flr
ein padagogisches Projekt gelegt, das sowohl in seiner Grof3e als auch in der Spannweite
seiner Préasens im zeitgendssischen Bildungsdiskurs ein betrachtliches Ausmal} entwickeln
sollte (vgl. Garin 1967: 223; vgl. auch Brockerhoff 2008: 325 ff.). Sein Begriinder, August
Hermann Francke, der gleichzeitig Pfarrer in der Kleinen Landstadt sowie Professor der
Theologie an der angrenzenden Universitat Halle war, wahnte das gesellschaftlich-soziale
und sittlich-religiose Leben um sich herum im Zustand eines schleichend fortschreitenden
Zerfalls. Um dieser Entwicklung entgegenzuwirken, entwickelte Francke eine umfassende
Reformidee, deren Ziel es war, einen Beitrag zu leisten zum ,,Aufbau des Reiches Gottes in
der Welt“ (Brockerhoff 2008: 325). Keimzelle und Umsetzungsort seines Reformvorha-
bens stellten das Hallesche Waisenhaus und die ihm mehr oder weniger nah angeschlosse-
nen schulischen Einrichtungen dar. Unter dem Einfluss Francke‘s entstand in den Glaucha-
er Anstalten so ein mehrgliedriges Schulsystem, das sich auf ein Elementarschulwesen
(bestehend aus ,Armenschule’ und ,Deutschen Schulen’) griindete und sich im Bereich der
hoheren Schulbildung mit den Einrichtungen der ,Lateinschule’ und des ,Pddagogiums’
fortsetzte.*

Ein wesentlicher Gedanke von Francke‘s Konzept schulischer Erziehung stellt die Idee der
Verlagerung der Erziehungs- und Bildungsabsicht in das Sozialisationsmilieu eines sozia-
len Erfahrungsraumes dar, der sich durch gemeinschaftliche Beziehungsverhéltnisse aus-
zeichnet. Zur besonderen Entfaltung gelangt diese Idee in Francke‘s konzeptionellem Ent-
wurf zur Lateinschule. Letztere zeichnete sich dadurch aus, dass die soziale Organisation
des schulischen Lebens darin internatsférmig ausgerichtet war, wenn auch die beschrénk-
ten Finanzierungsmoglichkeiten einiger Eltern zur Folge hatten, dass Teile der Schiler-
schaft auBerhalb der Internatsmauern privat Unterkunft nehmen mussten (vgl. Dittrich-
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Jacobi 1976: 98; vgl. auch Brockerhoff 2008: 330).*" Das ,padagogische Konzept® der Ein-
richtung sah dabei vor, dass Praeceptoren und Scholaren in Gruppen zusammenlebten,
deren Groélie je nach Betrag, der von Seiten der Eltern fir die Unterkunft ihrer Sprosslinge
aufgebracht werden konnte, variierte.*®

Der Fokus der padagogischen Bemiithungen in Francke‘s Anstalten lag auf einer sittlich-
moralischen Erziehung und Bildung nach christlichem Vorbild (vgl. Schmid 2006: 18; vgl.
auch Brockerhoff 2008: 326). Den Ermdglichungsrahmen fiir diese Erziehung stellten in
Francke‘s Konzept zum einen die Glaubenskraft der Unterrichtenden zur Verfiigung, zum
anderen eine spezifische Konzeption des Schiler-Lehrer-Verhaltnisses, die sich an der
Rollenkonstruktion affektual-diffuser Beziehungsverhaltnisse orientierte.”® Letztere lasst
sich etwa nachzeichnen an den ,,Leges, welche die Scholaren observiren sollen* (Francke
1702a), die folgende Erwartungen an das Verhéltnis zwischen Schiiller und Praeceptoren
bzw. Informatoren richten:>® Darin heiBt es unter Regel neun: ,,.Denen Praeceptoribus ins-
gesamt, ohne Unterschied, einem sowohl als dem anderen, er mag bei ihm auf der Stuben
sein oder nicht, er mag bei ihm informiret oder nicht informiret werden, soll ein jeder ge-
horsam sein und sie an Eltern Statt lieben und ehren.« (Francke 1702a: 229).”* Umgekehrt
wird auch den Praeceptoren bzw. Informatoren abverlangt, ,,sich nicht marrisch, zornig
oder verdriel3lich und ungeduldig, sondern vielmehr liebreich und freundlich in der Infor-
mation und tbrigen Anfiihrung gegen die Kinder* zu erweisen (ebd.: 38), wenn auch ge-
mahnt wird darauf zu achten, aus der elterndhnlichen Beziehung zwischen ihnen und den
Schiilern keine ,,unziemende Familiaritat (Francke 1702b: 38 f.) wachsen zu lassen.>?
Denn nur so konnen Francke‘s padagogischen Vorstellungen nach die Bedingungen dafiir
geschaffen werden, ,,dass die Kinder selbst einen Mut und Herz zu ihrem Informator fassen
und dass er von ihnen geliebt werde. (ebd.), diec seinem Ansatz zur Folge die VVorausset-
zung fur eine — seinen pietistischen Erziehungsvorstellungen entsprechende — moralisch-
sittliche Bildung bilden (vgl. ebd.). Gemeinschaft — im Sinne eines diffus-affektual ausge-
richteten Beziehungsverhaltnisses — nimmt bei Francke demnach die Funktion eines Medi-
ums sittlich-moralischer Bildung ein in Form der Idee eines tber soziale Nahbeziehungen
und -erfahrungen vermittelten und anzuregenden Bildungs- und Lernprozesses.>® Eine we-
sentliche Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang dem so genannten ,,Exempel*
(Francke 1702b: 15) zu, das bei Francke als Anreiz und Ermdglichungsmedium einer an
der Glaubenslehre des Pietismus orientierten Erziehung und Persdnlichkeitsentwicklung
konstruiert wird. So argumentiert Francke: ,,Die wahre Gottseligkeit wird der zarten Ju-
gend am besten eingefloRt durch das gottselige Exempel des Praeceptoris selbst wie auch
der Eltern, GroReltern und anderer, die an Eltern Statt sind, wie nicht minder durch das
Exempel aller derer, mit welchen sie umgehen.* (ebd.: 15).>*

Die Bedeutung, die der emotionalen Bindung zwischen Erzieher und Z6gling in Francke‘s
Modell schulischer Erziehung zugeschrieben wird, zeigt sich nicht zuletzt in dessen Aus-
filhrungen zur Praxis der ,,Bestrafung“ (Francke 1702b: 39 ff.). Die emotionale Bindung
des Zdglings zu seinem Erzieher wird darin geradezu zum Motor eines moralischen Bil-
dungsprozesses stilisiert, der auf Gewissensbildung statt Gehorsam aus Furcht vor Sankti-
onen zielt, also auf eine verinnerlichte Sittlichkeit bzw. Moral abhebt (vgl. Francke 1702b:
40). Dieser Konzeptionalisierung entspringt in Francke‘s Ratschligen und Anleitungen
dann auch die Forderung, das emotionale Verhéltnis zwischen Erzieher und Zogling vor
madglichen Schadigungen zu schutzen, die sich im Akt des Bestrafens potentiell angelegt
finden.>

Die gemeinschaftlich ausgerichtete Konzeption des Erzieher-Zogling-Verhéltnisses stellt

32




demnach in Francke‘s pietistischem Erziehungsentwurf die notwendigen Bedingungen zur
Verfligung, um von ,,duRerer Macht* auf ,.innere Macht* (Popitz 1992: 27) umzustellen.®
Nur wenn sich in Folge der anthropologisch gegebenen ,,Orientierungsbedurftigkeit und
,MaRstabs-Bedurftigkeit (ebd. 28) des Menschen in sozialen Bezichungen ,,psychische
Abhéangigkeiten (ebd. 32) entwickeln, in denen der Wunsch nach Anerkennung durch die
als Fluchtpunkt sozialer Status- und ldentitatssuche gewéhlte Bezugsperson zu einem Ver-
halten und Handeln fihrt, das sich an deren Willen ausrichtet, kann Erziehung von Fremd-
disziplinierung auf Selbstdisziplinierung umoptieren.>” Die padagogische Einwirkungsab-
sicht kann nun statt auf korperlichen Zwang oder Androhung von Strafen, bzw. Verspre-
chen von Belohnung auf die ,,autoritative Macht“ (ebd. 29) vertrauen, die sich im Erzie-
her-Z6gling-Verhaltnis tiber emotionale Abhangigkeiten konstituiert.”®

1.2.1.1.B Gemeinschaft als Bezugspunkt von Nationalerziehung und -bildung in der
ersten Halfte des 19. Jahrhunderts

Ende des 18. Jahrhunderts bildete sich im Zuge der Ereignisse der franzdsischen Revoluti-
on eine an den Gedanken der Volkssouveranitat gebundene Idee von Nation(alitat) aus, die
ihren Ausdruck in einer aufkommenden nationalen Bewegung fand (vgl. Wenning 1997:
53 ff.). Die Frage der Nation wurde zu dem politischen Thema der Zeit (vgl. Stiibig 2001:
56), das sich auch im padagogischen Diskurs widerspiegelte, wo es zum Flucht- und Kris-
tallisationspunkt programmatischer padagogischer Uberlegungen wurde.*® Es fand seinen
Niederschlag in den Ende des 18. und Anfang des 19. Jahrhunderts entstehenden, als poli-
tische Reformprogramme entworfenen Nationalbildungs- und -erziehungskonzepten, die
Gegenstand der folgenden Betrachtung sind (vgl. Wenning 1997: 8, 53). Bevor diese Er-
ziehungsprogramme anhand ausgewahlter Beispiele zu dem Gemeinschaftsgedanken be-
fragt werden, der sich darin abzeichnet, soll zunéchst der historische gesellschaftliche und
politische Kontext, in dem diese paddagogischen Konzepte entstanden sind, naher beleuch-
tet werden.®

Der historische Entstehungszusammenhang, in den die Betrachtung der nationalpadagogi-
schen Projekte einzubetten ist, ist die gesellschaftliche und politische Umbruchssituation,
welche die Epoche von der preuBischen Reformzeit tGiber die Restaurationsphase und Revo-
lutionszeit kennzeichnet und die in der zeitgendssischen Reflexion als Krise erfahren wird.
Die neue soziale und politische Situation, die aus dem Zerfall des Heiligen Rémischen
Reiches Deutscher Nation und der franzdsischen Fremdherrschaft hervorgeht, wird als
gesellschaftliche Herausforderung erlebt, die politische Reformbestrebungen wachruft.
Wie so oft in Zeiten des politischen, sozialen und ékonomischen Umbruchs, wird in die-
sem Zusammenhang die Frage der Erziehung und Bildung der Bevolkerung zum Gegen-
stand offentlicher und politischer Diskussion. Erziehung selbst wird zur Projektionsflache
und zum Adressaten gesellschaftlicher und politischer Reformbemuihungen und Gber ihre
padagogischen Zielsetzungen hinaus zu einem politischen und gesellschaftlichen Projekt
(H6hne/Kunz/Radtke 2005: 14.).** Die politische Kraft, von der diese Reformversuche
ausgingen, waren die nationalen Bewegungen, die sich hauptséchlich aus Angehérigen des
burgerlichen Lagers rekrutierten. Die vernichtende Niederlage PreuRens gegen die napole-
onischen Truppen in der Doppelschlacht von Jena und Auerstedt im Jahr 1806 und der
Untergang des Heiligen Romischen Reiches Deutscher Nation riefen eine patriotische Be-
wegung hervor, die sich aus burgerlichen Kraften speiste und deren Ziele die Befreiung
von der franzésischen Fremdherrschaft aber auch die Uberwindung der feudalistischen
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Ordnung waren (vgl. Schuffenhauer 1963: 74f.). Die in der ersten Halfte des 19. Jahrhun-
derts entworfenen nationalpadagogischen Erziehungsprogramme und -projekte sind im
geistigen und politischen Klima dieser Reformbewegungen entstanden. Sie nahmen zu
einem groRen Teil die Funktion von Medien zur Artikulation und Durchsetzung birgerli-
cher Emanzipationsbestrebungen ein, mit deren Hilfe das Burgertum eine Umwalzung der
bestehenden feudalen gesellschaftlichen Verhaltnisse erzielen und die birgerlichen Rechte
starken wollte (vgl. Stiibig 2001: 67). Erziehung und Bildung stellten sich den nationalpoli-
tischen Reformkréften angesichts des repressiven politischen Klimas als einzig geeigneter
Einflussweg dar, eine Reformierung der Gesellschaft im Sinne nationalstaatlich ausgerich-
teter Reformideen, welche die blrgerlichen Rechte starkten, auf lange Sicht herbeizufiihren
(vgl. ebd.: 67). Mithilfe der nationalp&ddagogischen Erziehungsprogramme sollte die breite
Bevolkerung fiir den Kampf flir die ,nationale Sache’ mobilisiert werden, der bis dahin
weitgehend vom gebildeten Blrgertum getragen worden war (vgl. ebd.: 56). Politisches
Ziel dieses Kampfes war die nationale Vereinigung aller deutschen Staaten zu einer Nati-
on. Neben der Uberwindung der partikularen Ordnung, die den losen Staatenverbund des
alten deutschen Reiches kennzeichnete und der Vereinigung der einzelnen deutschen Staa-
ten und Herrschaftsgebiete zu einer Nation gehdrte auch das Eintreten fiir politische und
personliche Freiheitsrechte der Birger zu den Zielsetzungen der nationalen Reformbewe-
gung. Im Mittelpunkt der nationalpddagogischen Erziehungsprogramme stand die ,,Erzie-
hung zu einem birgerlichen Patriotismus® (Schuffenhauer 1963: 78).

Nach dem Ende der Befreiungskriege gerieten die gesellschaftlichen und politischen Re-
formbewegungen unter massiven politischen Druck. In den Nationalerziehungsplénen leb-
ten ihre Ideen fort, ihre Umsetzung unterlag wegen des repressiven politischen Klimas zur
Restaurationszeit jedoch deutlichen Grenzen, weshalb ihnen in der nachtréglichen Betrach-
tung ein utopischer Charakter zugeschrieben werden kann (vgl. Stiibig 2001: 60).%

Erziehung als Mittel zur ,,Bildung der Nation“ bei Johann Gottlieb Fichte (1762-1814)

Ein bedeutender Vertreter der Nationalerziehung war der deutsche Philosoph und Padago-
ge Johann Gottlieb Fichte (vgl. hierzu Schuffenhauer 1963). In seinen ,,Reden an die deut-
sche Nation* (Fichte 1808) entwirft Fichte einen Erzichungsplan, der Vorschldge zur Neu-
gestaltung des Erziehungswesens im Sinne einer ,,neuen deutschen Nationalerziehung“
(Fichte 1808: 175) formuliert.®® Die Reden sind im Lichte der historischen Ereignisse von
1806 und im politischen Klima der patriotischen Bewegung entstanden, die sich in Reakti-
on auf die preuBische Niederlage entwickelte (vgl. Schuffenhauer 1963: 74-75). Ihr Geist
spiegelt sich in den patriotischen Aussagen und Appellen, die darin formuliert werden,
wider. Die Beschwoérung des nationalen Einheitsgedankens und eines daraus abgeleiteten
Landes- und Herrschaftsgrenzen Gberschreitenden Patriotismus und die Einforderung nati-
onaler Selbstbestimmung richteten sich mehr oder weniger explizit gegen die gegenwartige
franzosische Fremdherrschaft (vgl. Schuffenhauer 1963: 83 ff.). Vor diesem Hintergrund
ist es nicht Uberraschend, dass auch das in den Reden skizzierte Erziehungskonzept eine
politische Dimension aufweist. Thomas H6hne, Thomas Kunz und Frank-Olaf Radtke ha-
ben den politischen Charakter des Fichteschen Nationalerziehungsplanes wie folgt heraus-
gearbeitet (Hohne/Kunz/Radtke 2005: 14 f.). Demnach war an die Nationalerziehung, die
darin entworfen wird, die Hoffnung und Erwartung geknupft, die deutsche Nation vor ih-
rem Untergang zu bewahren, welcher ihr in den Augen Fichtes angesichts des Endes des
Heiligen Romischen Reiches Deutscher Nation und der franzdsischen Fremdherrschaft
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drohte (vgl. auch Schuffenhauer 1963: 81).%* In einer neu einzurichtenden nationalen Er-
ziehung sah Fichte das ,,Rettungsmittel (Fichte 1808: 21), mit dessen Hilfe er die deutsche
Nation in ihrer Selbststandigkeit und historisch gewachsenen Eigentiimlichkeit erhalten zu
kdnnen hoffte. Durch eine die gesamte Bevolkerung unabhéngig ihrer Standeszugehorig-
keit umfassende allgemeine und gemeinschaftlich erfolgende nationale Erziehung sollte
die Bevolkerung zu einer nationalen Gemeinschaft geformt und so die deutsche Nation vor
dem Untergehen bewahrt werden.®® Fichte‘s Vorschlage fiir eine ,.eigentimliche deutsche
Nationalerziehung* (Fichte 1808: 24) zielten demnach in erster Linie auf nationale Ver-
gemeinschaftung, die aus der heterogenen Bevdlkerung eine an gemeinsamen Zielvorstel-
lungen und Werten orientierte, sich fur diese mit Opferbereitschaft einsetzende nationale
Gemeinschaft formen sollte. Uber das Mittel nationaler Vergemeinschaftung sollte das
zersplitterte Reich die Krafte seiner Bevolkerung mobilisieren und zu einem wehrhaften
nationalen Kollektiv im Kampf gegen die franzosische Okkupation biindeln.®®

Bevor das in Fichte‘s Reden entwickelte nationalpadagogische Erziehungsprogramm hin-
sichtlich seiner padagogischen Gestaltungspramissen und Zielsetzungen umrissen wird,
soll hier zunéchst eine knappe Erlauterung des Nationenkonzeptes erfolgen, das den
Flucht- und Ausgangspunkt von Fichte‘s Nationalerziehungsentwurf bildet.

Fichte betrachtete die Zergliederung des alten deutschen Reiches in heterogene, weitge-
hend unzusammenhingende Staatsgebilde als das ,kiinstliche’ Ergebnis zufélliger und
willkurlicher Abgrenzungen und Unterscheidungen (vgl. Schuffenhauer 1963: 78 ff.). Die-
sem heterogenen Gebilde setzt Fichte in seinen Reden die Idee einer sich durch einen ei-
gentiimlichen ,Charakter’ und ein selbststindiges ,Wesen’ auszeichnenden deutschen Na-
tion entgegen. Letztere wird bei Fichte nicht als eine historisch neu herbeizufiihrende nati-
onale Einheit gedacht, die es durch Annéherung der deutschen Kleinstaaten und Firsten-
tiimer zu erzielen gelte. Vielmehr wird die Existenz einer ,deutschen Nation’, die sich auf
einer gemeinsamen Sprache und Kultur der Deutschen griindet, als historisch gegebenes
Faktum vorausgesetzt. Fichte‘s Aufrufe in seinen ,Reden an die deutsche Nation’ zielen in
diesem Sinne weniger auf eine neu zu begrindende nationale Einheit als vielmehr auf den
Erhalt und den Fortbestand der deutschen Nation in ihrer nationalen Eigenstéandigkeit und
Besonderheit (vgl. Schuffenhauer 1963: 78 ff.). Der Anthropomorphismus, der sich in den
Begriffen ,Wesen’ und ,Charakter’ andeutet, weist bereits darauf hin, dass der Begriff ,Na-
tion’ bei Fichte nicht einfach mit ,Staat’ zu {ibersetzen ist. Vielmehr wird darin ein eth-
nisch-volkisches Begriffsverstdndnis zu Grunde gelegt, das die deutsche Nation nahe der
Bezeichnung ,Volk’ als ,Spezie’ einer als ,Gattung’ gedachten Menschheit begreift (vgl.
Hohmann 1966: 15).67 Fichte‘s Verstindnis von Nation offenbart eine ,,nationale Uberheb-
lichkeit (vgl. Schuffenhauer 1963: 81), die auch seinen nationalerzieherischen Ideen zu
Grunde liegt. Sie tritt zu Tage unter anderem in der Bezeichnung der deutschen Nation als
,urvolk (Fichte 1808: 106) und der Uberhdhung der deutschen Sprache zur ,,Ursprache*
(Fichte 1808: 75), die Fichte als Begriindungen anflihrt, den Deutschen eine privilegierte
Stellung unter den Vélkern der Welt zuzuweisen (vgl. Schuffenhauer 1963: 80 ff.). Die
deutsche Nation wird in Fichte‘s Reden zur ,,Wiedergebéarerin und Wiederherstellerin der
Welt* (Fichte 1808: 233) stili