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A. Zielstellung

Mit der breiten Durchsetzung des Internets in deutschen Privathaus-
halten etwa ab dem Jahr 2000 und der intensiven Annahme dieses Me-
diums durch die Jugendlichen wird ein Prozess verstérkt, der bereits
mit der Einfithrung des Privatfernsehens in Deutschland ab 1984 ein-
geleitet wurde: eine zunehmende mediale Divergenz zwischen der In-
stitution Schule und der Freizeit der Jugendlichen. Dieser Prozess geht
einher mit einer wachsenden Bedeutung von Medien fiir das Alltagsle-
ben und damit auch fiir das Selbst- und Weltverstandnis von Jugendli-
chen. Die sich ausweitenden Freiheitsgrade im Medienkonsum in der
Freizeit, sowohl in der Art und Auswahl von Medien als auch in der
Mediennutzung selbst, stehen im Kontrast zur taglichen Unterrichts-
praxis, die nach wie vor am institutionell legitimierten Schulbuch aus-
gerichtet ist. Dieses Medium ist das offizielle Verbreitungsmedium fiir
das staatlich sanktionierte und kanonisierte Schulwissen unserer Ge-
sellschaft und unterliegt einer staatlichen Filterung. Es hilft dem Staat
bei der Steuerung sowohl der Wissensverteilung als auch der Unter-
richtsabldufe. So wird das Schulbuch vornehmlich auf Anweisung der
Lehrkrifte von den Jugendlichen in Lernkontexten verwendet, wih-
rend das Internet (und andere Freizeitmedien) kaum staatlich regle-
mentiert sind und zumeist freiwillig, aus persoénlichen Motiven und
interessengeleitet genutzt werden. Es ist jedoch festzustellen, dass Ju-
gendliche immer haufiger auch schulische Aufgaben mit Hilfe des In-
ternets bearbeiten, sowohl in der Schule an Computern als auch zu
Hause, z.B. fiir Recherchen und Kommunikation. Auf diese Weise be-
tritt das Internet das bislang dem typographischen Medium Schulbuch
vorbehaltene Terrain der Institution Schule. Der Zutritt erfolgt dabei
tiber individuelle Nutzungsmuster, vor allem tiber die Freizeitprakti-
ken von Jugendlichen, aber auch iiber Internetnutzung in den Schulen
auf Initiative von Lehrkriften oder Schiilern. Durch das Netz ergeben
sich neue Moglichkeitsraume fiir die Akteure, insbesondere hinsicht-
lich des Zugangs zu Wissen. Die wachsende Bedeutung des Internets
beeinflusst die Mediensozialisation der Jugendlichen, aber auch deren
Wahrnehmungsmuster, Medienpraktiken sowie allgemein die beste-
hende Wissenskultur. Diese Faktoren wiederum stehen in Wechselwir-
kung mit den Bildungsinhalten und der Unterrichtsgestaltung, was zu
Verdnderungen sowohl beim Lernen als auch bei der institutionalisier-
ten Schulbildung fiihrt. Somit kénnen grundlegende Verschiebungen



bei der Mediennutzung auch Auswirkungen auf die Steuerungsmog-
lichkeiten des Staates in der Schulbildung haben.

Ziel dieser Untersuchung ist zu diagnostizieren, wie ein durch das
Medium Internet ausgeloster Medial-Kultureller Wandel zu verander-
ten Bedingungen ftir Unterricht und Lernen fithrt und welchen Ein-
fluss diese Verdnderungen auf die Rolle der Schulbticher im Beson-
deren und die des Staates in der Schulbildung im Allgemeinen haben.
Ausgehend vom existierenden staatlichen Bildungsmonopol sollen
Verdnderungen bei der Rolle des Staates anhand ausgewdihlter Steu-
erungsmoglichkeiten erortert werden. Die Einfluss- bzw. Steuerungs-
bereiche staatlicher Steuerungsinstrumente werden in dieser Arbeit
beschrankt auf die Bildungsinhalte und den Unterrichtsprozess. Die
Leitthese zielt darauf nachzuweisen, dass es durch den Medial-Kul-
turellen Wandel zu Transformationen bei den staatlichen Steuerungs-
moglichkeiten in der Schulbildung kommt. Insbesondere eine wach-
sende, leicht zugdngliche Medienvielfalt, eine neue Wissenskultur
sowie institutionelle Verdnderungen unterlaufen zunehmend die Stel-
lung von Schulbtichern als Leitmedien und wichtigen Steuerungsin-
strumenten in der Schulbildung. Eine Tendenz zu aufserschulischen,
medienbasierten, optionalen und informellen Lernkontexten wird
beobachtet, die sich der bisherigen Art direkter und zentraler Steue-
rung weitgehend entziehen. Neue Lernkontexte und Medienprakti-
ken unterlaufen die Hauptfunktion von Schulbildung, das représen-
tative und staatlich legitimierte kulturelle Erbe der Gesellschaft an die
nachfolgenden Generationen weiterzugeben. Die Definition und Ka-
nonisierung dieses kulturellen Erbes unterlag bisher vornehmlich der
Bildungspolitik, unter Einbeziehung anderer gesellschaftlicher Inter-
essengruppen, und bildete eine wesentliche Basis zur Steuerung der
Schulbildung. Medial-Kulturelle Verdnderungen sowie Bildungsrefor-
men erschweren zunehmend eine zentrale und staatlich kontrollierte
Lenkung des Bildungskanons und des Unterrichtsprozesses, was zum
Teil auch so nicht mehr vom Staat angestrebt wird. Durch neue Steu-
erungsinstanzen und -formen kann das zentrale Steuerungspotenzi-
al des Staates in der Schulbildung abnehmen. Allerdings ist das Inter-
net nur ein Grund, weshalb es zu Transformationen bei der Stellung
des Staates und des Schulbuches kommt. Andere Faktoren wie z.B. die
Schulreformen nach dem PISA-Schock von 2001 beeinflussen ebenfalls
das Steuerungspotenzial der Bildungspolitik. Der Hauptfokus dieser
Arbeit liegt jedoch auf den durch das Internet ausgelosten Konsequen-
zen des Medial-Kulturellen Wandels, vor allem den damit verbunde-



nen neuen Medienpraktiken: Wahrend Schulbticher zentral vorgege-
bene Wissensmedien sind, erfreuen sich dezentrale Medienpraktiken
im Internet zunehmender Popularitét, die den Jugendlichen Moglich-
keitsrdaume eroffnen, die jenseits staatlicher Einflussnahme liegen. Zu
diskutieren ist, welche neuen Moglichkeiten durch das Internet fiir die
Schulbildung entstehen und welche Einflusslinien durch dessen wach-
sende Bedeutung auf bestimmte Elemente der Schulbildung und spe-
ziell auf die Stellung von Schulbtichern ausgehen.

Den theoretischen Hintergrund dieser Untersuchung bilden vor allem
die Studien von Michel Foucault zu den Themen Macht, Gouverne-
mentalitét, Dispositiv und Diskurskontrolle. Verwiesen wird an dieser
Stelle exemplarisch auf wichtige Rezeptionen dieses franzosischen Phi-
losophen und Soziologen in der deutschen Padagogik: Wolfgang Dres-
sen bezieht sich mit , Die padagogische Maschine” (1982) auf Macht-
wirkungen der Bildungsinstitutionen, Ludwig A. Pongratz (1990) auf
die Disziplinarmacht der Schule, Malte Brinkmann (1999) auf den Sub-
jektbegriff, Kdte Meyer-Drawe (1996) deckt den ,, pddagogischen Blick”
als Machttechnik bzw. Technologie der Selbstunterwerfung auf, Tho-
mas Coelen betrachtet Padagogik als ,Gestandniswissenschaft” (1996)
und Norbert Ricken erortert ,Die Ordnung der Bildung” (2006) unter
dem Blickwinkel der Genealogie und des Dispositivs. Thomas Hoh-
ne (2003a) analysiert Padagogisierungsprozesse und bezieht sich dabei
auch auf Foucault, Jenny Liiders (2007) thematisiert Subjektivierung
und Selbstpraktiken unter Foucault’scher Perspektive und geht dabei
auf Bildungsprozesse in Weblogs ein. Bis vor wenigen Jahren waren
vorwiegend Zuriickweisungen des Foucault’schen Denkens zu kons-
tatieren, meistens konzentrierten sich die noch relativ seltenen inhalt-
lichen Aufarbeitungen auf den Erziehungsbegriff oder die Funktion
von Padagogik im Prozess der Moderne (vgl. N. Ricken, 2006, S. 200).
Erst in den letzten zehn Jahren hat eine intensivere Auseinanderset-
zung mit Foucault eingesetzt, z.B. im Band , Gouvernementalitidt und
Erziehungswissenschaft” (2006), herausgegeben von Susanne Weber
und Susanne Maurer oder durch Achim Volkers (2008) mit , Wissen
und Bildung bei Foucault”. Eine Ubersicht erziehungswissenschaftli-
cher Rezeption von Foucault ldsst sich z.B. bei Nicole Balzer finden
(vgl. N. Balzer, 2004, S. 15ff.).

Auf die vorliegende Untersuchung wird das Konzept der Diskurskon-
trolle von Michel Foucault angewendet, womit Steuerungsmoglichkei-
ten des Staates in der Schulbildung analysiert werden sollen. Mecha-



nismen der Diskurskontrolle werden fiir die Zielstellung dieser Arbeit
aufbereitet und auf den Einsatz von Schulbtichern sowie Onlinemedi-
en angewendet, um das Steuerungspotenzial dieser Medien verglei-
chen zu koénnen: Je effektiver und umfassender die Moglichkeiten des
Staates mit bestimmten Medien sind, diese als Steuerungsinstrumen-
te einzusetzen, desto ausgepragter ist sein Steuerungspotenzial in der
Schulbildung. Die Einflussbereiche staatlicher Steuerung konzentrie-
ren sich in dieser Arbeit auf die Bildungsinhalte (Kanonsteuerung) und
den Unterrichtsprozess selbst (Diskurssteuerung). Ohne wirksame In-
strumente, wie z.B. Bildungskonzepte, Sanktionen oder Schulbiicher,
die auch als Elemente eines Dispositivs Schulbildung bzw. eines Si-
cherheitsdispositivs gouvernementaler Regierungspraktiken betrach-
tet werden, kann der Staat seine Einflussmacht auf Schulbildung nicht
aufrechterhalten. Er verliert dadurch Moglichkeiten und Mittel, die
Spielrdaume seines Einflussbereiches gezielt zu gestalten. Dies ist ins-
besondere dann der Fall, wenn sich durch das Internet neue Moglich-
keiten entwickeln, die einer direkten und zentralen staatlichen Steue-
rung weitgehend entzogen sind.

Im ersten Kapitel steht das Bildungsmonopol des Staates im Mittel-
punkt. Aus sowohl funktionaler (Zusammenhang von Macht und Wis-
sen) als auch historischer Perspektive wird die Rolle des Staates im
Kontext der Schulbildung diskutiert. Ausgehend von der historischen
Durchsetzung seines Bildungsmonopols werden ausgewéhlte Steue-
rungsinstrumente in der Bildungspolitik auf der Makro- und Mikroe-
bene der institutionalisierten Schulbildung exemplarisch untersucht.
Schulbildung wird als ein Sicherheitsdispositiv von Macht und Wis-
sen analysiert.

Im zweiten Kapitel wird die Rolle des Schulbuches in den Zusammen-
hang von Bildung und Medien eingebettet, zunichst allgemein un-
ter dem Blickwinkel des Konzeptes der Diskurskontrolle, das sich auf
den Medieneinsatz im Unterricht und die Formung eines Bildungska-
nons bezieht. Bedeutung und Funktion von Medien fiir die Jugend-
lichen innerhalb und aufSerhalb des Unterrichts werden differenziert.
Anschliefsend wird das Schulbuch als ein Leitmedium und staatliches
Steuerungsinstrument zur Kanon- und Diskurssteuerung in der Bil-
dungspolitik vorgestellt. Im Fokus stehen hier mediale, politische und
juristische Besonderheiten sowie die Spezifika des Schulbuch-Wissens.



Im dritten Kapitel werden der durch das Internet ausgeloste Medi-
al-Kulturelle Wandel sowie neue Medienpraktiken erortert. Daran
schliefst sich ein Medienvergleich vom institutionalisierten Medium
Schulbuch und exemplarischen Varianten von Wissensangeboten im
Internet, aus dem Konsequenzen fiir das Steuerungspotenzial von
Schulbtichern gezogen werden, an.

Im vierten Kapitel werden mogliche Wechselwirkungen des Medial-
Kulturellen Wandels mit bestimmten Elementen und Strukturen der
Schulbildung erortert. Im Vordergrund stehen hier Verdnderungs-
tendenzen bei der Erfahrungsform Lernen. Des Weiteren werden der
Einfluss neuer Medienpraktiken auf Schulbiicher und andere Steue-
rungsinstrumente des Staates in der Schulbildung, die auch unabhan-
gig vom Einfluss des Internets in Verdnderung begriffen sind, z.B. Bil-
dungsinhalte oder Lernkonzepte, untersucht. Es soll bilanziert werden,
ob sich diese verschiedenen Verdnderungslinien auf den Einfluss des
Internets in der Schulbildung (und damit auf das Steuerungspotenzial
und die Rolle des Schulbuches sowie des Staates) tendenziell eher ver-
starkend oder abschwéchend auswirken werden.

Abschliefiend wird erdrtert, ob weiterhin ein staatlicher Schutz fiir das
Schulbuch-Wissen sowie das Medium Schulbuch als Leitmedium in
den Schulen notwendig ist. Damit verkntipft ist die Frage nach der
Rolle des Staates in der Schulbildung.






B. Themeneingrenzung

Bei der Komplexitdt und Vielschichtigkeit dieses Themas ist eine Ein-
grenzung und Schwerpunktsetzung von zentraler Bedeutung. Schliis-
selbegriffe wie Bildung, Schule, Medien, Unterricht, Lernen, Diskurs,
Information, Wissen oder Wissensgesellschaft, die fiir diese Arbeit fun-
damental sind, werden nicht nach allen Theorierichtungen beleuchtet,
sondern fiir den Zweck dieser Arbeit definiert. Das gilt auch fiir solch
ein komplexes und interpretationsabhéingiges Phinomen wie den Me-
dial-Kulturellen Wandel, dessen Schwerpunkt auf die Durchsetzung
des Internets als Hypermedium begrenzt werden soll; damit verbun-
dene Erscheinungen wie Globalisierung, Dezentralisierung, Entmate-
rialisierung, Beschleunigung oder Visualisierung werden jeweils im
Kontext unter dem genannten Schwerpunkt betrachtet.

Das Internet als das dominierende Onlinemedium weist eine kaum
einzugrenzende Vielfalt und Dynamik auf, da es als ,Hypermedium”
alle anderen Medien in digitaler Form integrieren kann. Zudem ist es
weltweit zugénglich und wachst rasant, so dass ein kompletter Uber-
blick tiber seine Inhalte kaum moglich ist. Selbst innerhalb deutsch-
sprachiger Internetangebote herrscht eine enorme Vielfalt, so konnen
Jugendliche fiir Bildungszwecke (bewusst oder unbewusst) derart ver-
schiedene Angebote wie z.B. Spiegel Online, Frauenhofer Institut, Blogs
von Journalisten oder Politikern, soziale Netzwerke innerhalb des In-
ternets wie schiilerVZ oder Facebook, aber auch Onlinespiele nutzen. Da
diese Vielfalt selbst ein distinktives Merkmal des Mediums Internet
ist, kann man schwerlich davon abstrahieren. Trotzdem soll fallweise
eine relative Eingrenzung dieses Mediums auf drei exemplarische bil-
dungsrelevante Angebote stattfinden: auf die Internet-Enzyklopédie
Wikipedia, das Online-Planspiel Schul/Banker sowie das Online-Lern-
portal Englisch-Hilfen.

In dieser Arbeit soll es nicht um eine pauschale Befiirwortung oder
Ablehnung des Internets fiir Schulzwecke gehen, sondern um eine Ein-
schitzung von Einflusslinien des Mediums auf bestimmte Aspekte der
Schulbildung, darunter insbesondere auf die Rolle von Schulbtichern
als Steuerungsinstrumente der Bildungspolitik.

Bei den Schulen stehen die staatlichen Gymnasien im Vordergrund,
vornehmlich die Altersgruppe der 12- bis 19-jahrigen Schiiler; auf al-



ternative Schul- und Bildungskonzepte wie z.B. Jenaplan oder Montesso-
ri wird nicht weiter eingegangen. Die Differenzierung der Schulbticher
in Arbeits-, Lehr- und Lernmittel wird hier nicht weiter verfolgt, statt-
dessen wird von einem kombinierten Arbeits-, Lehr- und Lernwerk in
Schiilerhand ausgegangen, wie es in den meisten Fachern bislang tib-
lich ist (Integration von Lern- und Arbeitsbuch). Des Weiteren erfolgt
keine durchgehende Beschrankung auf ein bestimmtes Schulfach, so-
dass Schulbticher allgemein als staatlich legitimierte Bildungsmedien
in der Institution Schule betrachtet werden. Fallweise, vor allem in den
Kapiteln 2 und 4, beziehen sich Aussagen zum Schulbuch vorrangig
auf die Lernmedien im Fach Deutsch. Facher wie Sport, Kunst, Infor-
matik oder Seminarfach, fiir die eine Arbeit mit Schulbiichern traditi-
onell eher untypisch ist, betreffen die Aussagen dieser Arbeit nur be-
dingt. Die Bezeichnung Schulbuch kann hier neben dem klassischen
Schulbuch auch digitale Komplementirmedien wie CD-ROM oder be-
stimmte Zusatz-Onlineangebote von Verlagen umfassen. Soweit nicht
anders ausgefiihrt, werden in dieser Arbeit die Begriffe Wissen und
Bildungsinhalte synonym verwendet.

Unter Rolle des Staates in der Schulbildung soll vornehmlich sein Po-
tenzial zur Lenkung und Kontrolle von Bildungsinhalten und von Un-
terrichtsprozessen in der gymnasialen Allgemeinbildung erdrtert wer-
den. Das Bildungsmonopol des deutschen Staates, ausgedriickt im
Artikel 7 des Grundgesetzes, wird hier eingegrenzt einerseits auf sei-
ne Hoheit iiber die Steuerung von Bildungsinhalten, im Wesentlichen
die zu vermittelnden Bildungsinhalte fiir den Unterricht und die gel-
tenden Lehrplidne, sowie andererseits auf die Priifung, Zulassung und
Verwendung von Schulbiichern. Weitere Steuerungsinstrumente be-
sitzt der Staat fiir die konkrete Gestaltung von Unterricht, z.B. durch
die Bildung von Klassen, Sanktionen oder die Kontrolle durch Prii-
fungen. Andere Aspekte des Bildungsmonopols wie z.B. die Planung
und Organisation von Schularten und Stundentafeln, die Schulfinan-
zierung sowie Regelungen zur Lehrerausbildung werden nicht weiter-
gehend ercrtert.



1. Die Rolle des Staates im Kontext der Schulbildung

Schulbildung ist seit ihren Anfangen in Deutschland nicht zu trennen
von den Institutionen ihrer Organisation und Steuerung: zuerst der Kir-
che und spéter dem Staat. Bis in die Gegenwart befindet sich laut deut-
schem Grundgesetz Artikel 7 die Schulbildung unter der Aufsicht des
Staates, speziell unter der Kulturhoheit der Bundesldnder. Wenn der
Staat die Aufsicht austiben will, braucht er dazu addquate Instrumen-
te und Spielrdume zu seiner Interessendurchsetzung. Dazu zdhlen ne-
ben einer institutionellen Organisation, der Finanzierung und Planung
auch ein Zielsystem sowie konkrete Instrumente zur Einflussnahme
auf die einzelnen Akteure, z.B. die Kultusbehorden, Lehrplankommis-
sionen, Schulverwaltungen, Schulen, Lehrer und Schiiler. Daher sol-
len in diesem Kapitel exemplarisch fiir die Bildungspolitik verschie-
dene Bildungskonzepte sowie Instrumente politisch-administrativer
Steuerung des Staates und deren gesellschaftlich bedingte Verdnde-
rungen diskutiert werden. Weiterhin werden Steuerungstechniken auf
der schulischen Ebene des Unterrichts und deren Verdnderungen im
Lauf der Geschichte exemplarisch betrachtet. Die daraus gewonnenen
Erkenntnisse sollen Transformationen bei der Einflussnahme des Staa-
tes auf Schulbildung aufzeigen. Diese Betrachtung beleuchtet das insti-
tutionelle Umfeld fiir Schulbticher; in Kapitel 2 wird dann die Stellung
des Schulbuchs innerhalb der Schulbildung als Verkniipfung von Bil-
dungspolitik und Unterrichtssteuerung herausgearbeitet.

1.1 Der Zusammenhang von Macht und Wissen

Eines der wichtigsten Ziele von Bildungspolitik ist die Vermittlung
von Wissen an die nachwachsenden Generationen, damit sich die Ge-
sellschaft reproduzieren und somit langfristig {iberleben kann. Der
Staat definiert und selektiert bislang das dafiir relevante Wissen. Die-
ses Wissen ist padagogisch aufbereitet und institutionell gebunden an
die Vermittlungsinstanzen der Schulbildung. Dadurch unterliegen so-
wohl die Inhalte als auch die Vermittlungsweisen einer bestimmten
strukturellen Standardisierung. Diese vermindert Differenzen inner-
halb der Schulbildung (z.B. zwischen Bundeslindern, Schulen, Leh-
rern) und gleicht diese zum Teil aus. Im Ergebnis muss Schulbildung
im Staatsgebiet eine gemeinsame Basis und vergleichbare Bedingun-
gen, Ziele, Inhalte und Abschliisse ermoglichen. Dieses selektierte und



vermittelte Wissen erhilt gleichzeitig eine Legitimierung und Aufwer-
tung, da es offiziell vom Staat als vermittlungswiirdig dargestellt wird.
Des Weiteren dient dieses Wissen bewusst der Beeinflussung und For-
mung von Jugendlichen mit dem Ziel, deren individuelle Selbstentfal-
tung und Integration in die Gesellschaft zu férdern. Andert der Staat
seine Selektionskriterien fiir Wissen, dndert er damit gleichzeitig den
wahrgenommenen Wert von Wissen (und die Struktur des Bildungs-
kanons) und daher die Normsetzung zur gesellschaftlichen Teilhabe
der Jugendlichen. Die Begriffe Wissen, Bildung und Kanon werden in
Kapitel 2 detailliert erldutert.

Je enger der Zusammenhang zwischen Macht und Wissen ist, desto
wichtiger wird die staatliche Einflussnahme auf Bildung im Interes-
se staatlicher Selbsterhaltung. Auch wenn Bildungspolitik im engeren
Sinn nur einen Teil der staatlichen Aktivitdten darstellt, die sich auf
Wissen beziehen, sieht sich ein Staat heute zunehmend neuen Facet-
ten von Wissenspolitik gegentiber, z.B. in der Wissenschafts- oder Ge-
sundheitspolitik. Eine Besonderheit der Bildungspolitik ist, dass sie in
der Regel erst langfristig zu wirken beginnt, wenn Schiiler, Lehrlinge
oder Studenten nach ihrer Ausbildung dem Arbeitsmarkt zur Verfii-
gung stehen und dort ihre Kenntnisse und Féhigkeiten entfalten kon-
nen. Aus diesen Griinden durchdringt das Bildungsniveau - als Ergeb-
nis von Bildungspolitik - langerfristig und umfassend eine moderne
Gesellschaft, was wiederum vielfiltig auf Staat und Gesellschaft zu-
rickwirkt (z.B. tiber Wertewandel, Innovationsbereitschaft oder so-
ziale Trends). Geht man den Schritt vom reinen Wissen hin zur An-
wendung bzw. Implementierung von Wissen (z.B. in Organisationen
oder in Lehrpldnen), so kommen institutionelle, soziale und juristische
Machtbeziehungen ins Spiel, die tiber den Erfolg oder Misserfolg der
Anwendung bzw. Implementierung von Wissen mitentscheiden. So
konnen z.B. neue Erkenntnisse aus der Biologie nur dann in den Schu-
len verbindlich an die Schiiler vermittelt werden, wenn zuvor diese
Wissenselemente tiber das Kultusministerium und die Lehrplankom-
mission fiir das jeweilige Bundesland in Deutschland genehmigt wor-
den sind.

Der Zusammenhang von Wissen und Macht wird insbesondere im
Werk von Michel Foucault intensiv herausgearbeitet. Macht ist nach
Foucault , ein Ensemble aus Handlungen, die sich auf mogliches Han-
deln richten, und operiert in einem Feld von Moglichkeiten fiir das
Verhalten handelnder Subjekte” (M. Foucault, 1982, S. 256). Macht wird
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hier vor allem als Machtbeziehung betrachtet, die auf bestimmte Sub-
jekte ausgerichtet ist und deren Handeln beeinflusst. Macht und Wis-
sen stehen sich dabei nicht getrennt gegentiber, sondern hingen als
Macht-Wissens-Komplex zusammen. ,Sie operieren in der Geschichte,
indem sie sich wechselseitig erzeugen. Keines 143t sich vom anderen
her erkldren noch auf das andere reduzieren” (H. L. Dreyfus/P. Rabi-
now, 1982, S. 143). Wissen wird bewusst angewendet, um damit an-
dere Subjekte in ihren Handlungen zu beeinflussen und ist daher ein
Komplement von Macht. Foucault konzentriert sich in seinem Spét-
werk dabei auf die so genannte ,Bio-Macht”, welche verschiedenste
disziplinarische Korpertechnologien, Institutionen, Herrschaftsstruk-
turen und die Diskurse der Humanwissenschaften miteinander ver-
bindet (vgl. H. L. Dreyfus/P. Rabinow, 1982, S. 216). Auf die diszipli-
narischen Korpertechnologien unter dem Blickwinkel von Schule wird
in Kapitel 1.4.2 dieser Arbeit niher eingegangen. Der moderne Staat
steuert nach Foucaults Konzept der ,Regierungskunst” die Gesell-
schaft, indem er bei Normabweichungen Mafinahmen fiir das Wohl
des Staates ergreift; dazu verbindet er die Disziplinarmacht tiber den
einzelnen Korper mit der Bio-Macht, die auf die gesamte Bevolkerung
ausgerichtet ist (zu diesem Konzept vgl. Kapitel 1.3). Nach Foucault
erhebt die Humanwissenschaft laufend spezifisches Wissen tiber In-
dividuen, welche analysiert und in Kategorien eingeteilt werden, ins-
besondere in Kategorien von Anomalien, z.B. Delinquenten, Kranke,
Unbegabte. Da Herrschaftsstrukturen Transparenz schaffen wollen
und nach einer Normalisierung und Stabilisierung ihres Herrschafts-
bereiches streben, ist Wissen iiber die einzelnen Individuen und ihre
Gesamtheit aufzubauen. ,Die Ausbreitung der Normalisierung lduft
tiber die Schaffung von Abnormitéten, die sie dann behandeln und
bessern mufs. Indem sie die Anomalien wissenschaftlich identifizie-
ren, gewinnen die Technologien der Bio-Macht eine perfekte Position
zu deren Uberwachung und Verwaltung” (H. L. Dreyfus/P. Rabinow,
1982, S. 228). Wissen und Macht stiitzen sich folglich wechselseitig und
sind auf die Beeinflussung bzw. Formung von Subjekten orientiert. Ex-
perten bzw. Vertreter der Institutionen interpretieren individuelle Be-
funde, weisen den Individuen eine bestimmte Identitidt zu und wirken
dadurch direkt auf ihre Lebensweise und tiben Macht iiber sie aus. In
dieser Hinsicht werden Individuen in Subjekte verwandelt, zum Einen
als Unterworfene unter eine Herrschaft, zum Anderen als bewusst an
die eigene Identitdt Gebundene (vgl. M. Foucault, 1982, S. 245). Diese
Kategorisierungen der Subjekte durch Machttechniken fithren zu einer
Objektivierung und damit Unterwerfung der Subjekte durch Wissen.
Dieses Wissen tiber den Menschen kann jedoch nur entstehen durch
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ein gesellschaftlich bedingtes System der Kommunikation, Registrie-
rung und Akkumulation im Sinne von Machtformen, wéhrend aber
Macht nur ausgetibt werden kann mittels Aneignung und kontrollier-
ter Verteilung von Wissen: Subjekt, Objekt und Form der Erkenntnis
sind nach Foucault Effekte des Macht-Wissens-Komplexes (vgl. T. Co-
elen, 1996, S. 81).

Als Zwischenresiimee ist festzuhalten: Wissen und Macht lassen sich
nicht voneinander trennen, , denn einerseits ermoglichen und induzie-
ren Machtmechanismen die Produktion von Wahrheiten, andererseits
hat die Produktion von Wahrheit auch Machteffekte mit bindender
Wirkung fur uns” (M. Foucault, 1977, S. 521). Der institutionalisierte
Willen zur Wahrheit, der sich in der wissenschaftlichen Autoritit des
Wissenswachstums manifestiert, ist im Grunde ein verdeckter Wil-
len zur Macht: eine bestimmte Wahrheit muss als solche formuliert,
durchgesetzt und legitimiert werden, wozu Macht notwendig ist. An-
dererseits kann und will Macht von diesen Wahrheiten profitieren, sie
fur eigene Zwecke benutzen. Verwiesen wird hier auf die Mechanis-
men der Diskurskontrolle, durch welche die Produktion und Aneig-
nung von Wissen durch machtgeleitete Prozeduren der Kontrolle und
Einschriankung gelenkt und gefordert werden (vgl. M. Foucault, 1970,
S. 17, siehe auch Kapitel 2.1.2). In dieser funktionalen Verkoppelung
von Macht und Wissen ist es Aufgabe des Staates, Wissen und seine
Verteilung zu institutionalisieren, um sein Bildungsmonopol abzusi-
chern. Dem Staat wéchst daher eine besondere Verantwortung zu: ei-
nerseits stellt Wissen fiir das Uberleben der Gesellschaft eine wichti-
ge Ressource dar, fiir die er einen geeigneten Rahmen schaffen, die
er aber auch kalkuliert fiir bestimmte Ziele einsetzen kann, anderer-
seits wachsen die Risiken von Wissensmissbrauch, die der Staat durch
geeignete Mafinahmen seiner Wissenspolitik begrenzen kann. Das er-
klart auch, weshalb der Staat historisch um das Bildungsmonopol lan-
ge gekampft hat und dieses bis heute in der Schulbildung ausiibt: die
kontrollierte Selektion von Wissen fiir die Jugend sichert die kulturel-
le Basis der Gesellschaft und formt die Individuen zu berechenbaren
Staatsbiirgern. Allerdings zeichnen sich gegenwirtig durch den Me-
dial-Kulturellen Wandel neue Herausforderungen fiir den Staat in der
Wissens- und Bildungspolitik ab, die in Kapitel 4 thematisiert werden.
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1.2  Die historische Entwicklung der Rolle des
Staates im deutschen Bildungswesen

Nachfolgend soll die Beziehung institutionalisierter Herrschaft zum
sich allmahlich entwickelnden deutschen Bildungswesen ab dem
Mittelalter skizziert werden. Dieser historische Riickblick dient dazu,
wandelnde Formen staatlicher (bzw. anfangs kirchlicher) Einflussnah-
me auf die Schulbildung im gesellschaftlichen Funktionssystem Erzie-
hung aufzuzeigen. Kirche und Staat erscheinen in diesem Kontext als
institutionalisierte politische und kulturelle Steuerungssubjekte mit
spezifischen, historisch wandelbaren Anforderungen an Schulbildung.
Ebenso werden Einfliisse anderer gesellschaftlicher Funktionsbereiche,
z.B. der Wirtschaft oder der Wissenschaft, auf die Schulbildung be-
leuchtet.

Einleitend muss darauf hingewiesen werden, dass es einen territorial
und funktional wirksamen Staat nach heutigem Verstandnis im Mit-
telalter noch nicht gab. , Personale Beziehungen hielten das Ganze zu-
sammen, nicht eine Institution, nicht eine abstrakte Staatsvorstellung
und auch nicht ein geschlossener Raum” (F. Seibt, 1987, S. 56). Neben
den weltlichen Méchten hatte die Kirche eine herausragende Bedeu-
tung, und so begann im christlichen Frithmittelalter das, was wir heu-
te als Bildungswesen bezeichnen: in den westeuropaischen Klostern
orientierte man sich an den Erziehungsvorgaben der Moénche, wobei
unter Erziehung eher Einfithrung in christliche Werte und gemeinsa-
me klosterliche Lebensformen verstanden wurde als direkte Wissens-
vermittlung (vgl. H. Weimer, 1992, S. 26). Bis zum 8. Jahrhundert do-
minierten die Klosterschulen, in denen eine Synthese aus antikem und
christlichem Gedankengut vermittelt wurde. Ab dem 8. Jahrhundert
kamen vermehrt Dom-, Bischofs- und Stiftsschulen hinzu (vgl. B. Ha-
mann, 1993, S. 25). Etwa ab dem 11. Jahrhundert lieffen diese Schu-
len auch Laien zu und nahmen dadurch den Charakter , 6ffentlicher”
Schulen an: Die Kloster- und Domschulen bildeten im Wesentlichen
den kirchlichen Nachwuchs heran, wobei oft zwischen einer , inneren
Schule” mit strengen klosterlichen Regeln fiir die Geistlichen und einer
,aufleren Schule” fiir den weltlichen Nachwuchs des Adels differen-
ziert wurde (vgl. K. Schmitz, 1980, S. 35). Im hoheren Bildungswesen
setzten sich die Domschulen (zumeist durch das Stadtewachstum) all-
méhlich durch. Die Unterrichtsinhalte in jenen Einrichtungen umfass-
ten in der Regel drei Stufen: zuerst der Elementarunterricht (z.B. Le-
sen, Rechnen, Gesang, Konversation), gefolgt von den ,Sieben Freien
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Kiinsten” aus antiker Tradition: ethisches Trivium (Grammatik, Rhe-
torik, Dialektik) und physisches Quadrivium (Arithmetik, Geometrie,
Musik, Astronomie), den Abschluss auf hohem Niveau bildeten theo-
logische Studien (z.B. Auslegung der Bibel, Dogmatik); benutzt wur-
den im Unterricht meistens antike Kompendien, z.B. von Isidor von
Sevilla oder Alkuin (vgl. B. Hamann, 1993, S. 30).

Ab dem 12. Jahrhundert begann, von Frankreich ausgehend, die soziale
Herauslosung von ,Magistern” (Lehrern) aus den (nordfranzosischen)
Kathedralenschulen und damit aus kirchlichem Einfluss. Die Magister
bildeten selbstorganisierte Kérperschaften (Korporationen), die in den
Genuss von Schutzprivilegien von Konig und Papst kamen, und so
entwickelte sich in Paris zwischen Magister und Schiilern bis 1208 die
vom Konig anerkannte rechtliche Gemeinschaft der Universitas (vgl.
M. Kintzinger, 2003, S. 151). In Deutschland folgten Universititen et-
was spéter (z.B. 1348 in Prag, 1364 in Wien oder 1476 in Tiibingen).
Dieser Prozess ging seit dem 12. Jahrhundert einher mit einer allmah-
lichen Trennung von Glauben und Wissen. Waren es bislang vor allem
scholastische Auslegungen und Interpretationen der Autoritdten, d.h.
der Schriften des Aristoteles bzw. der Kirchenviter, so 6ffnete sich das
dogmatisch gefesselte Wissen des Mittelalters zunehmend der Erfah-
rung und den Argumenten der Wissenschaft. Dadurch kam es auch zu
einer Professionalisierung des Umgangs mit Wissen (z.B. durch Fach-
gelehrte an Universitdten) und zu einer dauerhaften Differenzierung
von Glauben und Wissen (vgl. H. E. Tenorth, 2000a, S. 57).

Neben der kirchlichen und ritterlich-hofischen Schulbildung kamen
etwa ab dem 13. Jahrhundert durch prosperierendes Gewerbe und
Stadtbildung stadtische Erziehungsanstalten hinzu. Die Stadte griin-
deten selbst Schulen, in denen der Nachwuchs fiir Handel und Ge-
werbe herangebildet werden sollte. Bildungsinhalte waren hier insbe-
sondere elementare und praktische Bildung, z.B. fiir Verwaltung und
Rechtswesen; die Stadt stellte auch selber die Lehrer an, hatte die or-
ganisatorische Schulaufsicht und war zustdndig fur die Schulordnung
(vgl. H. Weimer, 1992, S. 37). Jedoch verblieb der Kirche zumeist die
inhaltliche Schulaufsicht: so wurde der neue Rektor einer Stadtschu-
le zwar von der Stadt angestellt, wurde aber vorher vom zustandigen
Pfarrer gepriift, der Lehrerberuf war weiter nur eine Vorstufe bzw. ein
Anhingsel des weitaus lukrativeren Pfarramtes und auch vom Inhalt
und der Didaktik her gab es bei den Stadtschulen kaum Anderungen
gegeniiber den kirchlichen Schulen (vgl. K. Schmitz, 1980, S. 41). Hau-
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fig gab es Auseinandersetzungen mit kirchlichen Stellen, denn diese
stdadtischen Schulen traten in Konkurrenz zu den Kloster- und Dom-
schulen, und die kirchlichen Autoritdten reagierten auf diese Schul-
grindungen aufSerhalb ihres Einflussbereiches, , indem sie den kirch-
lichen Schulen ausdriicklich den hoheren Unterricht vorbehielten” (H.
Scheuerl, 1985, S. 51). Im Ergebnis existierte am Ende des Mittelalters
in Deutschland - neben den neuen Universitdten - bereits ein vielglied-
riges Schulwesen, wobei die kirchlichen Schulen (Kloster-, Dom- und
Stiftsschulen) nach wie vor dominierten (vgl. B. Hamann, 1993, S. 33f.).
In den Hénden der Kirche lag noch das Schrift- und Wissensmonopol,
noch war sie die alleinige Inhaberin und Verwalterin der geistlichen
und weltlichen Wahrheit (vgl. H. Scheuerl, 1985, S. 49).

Die ideologischen, wissenschaftlichen und kulturellen Folgen des Hu-
manismus und der Reformation fithrten auf dem Feld der Bildungs-
politik dazu, dass sich Luther 1524 an die weltlichen Fuirsten Deutsch-
lands wandte (, An die Ratsherren aller Stdadte deutschen Landes, dass
sie christliche Schulen aufrichten und halten sollen”) und eine verstark-
te Pflege der alten Sprachen forderte - um des besseren Bibelstudiums
willen. Luther verlangte, dem Niedergang des Schulwesens im Gefol-
ge der Einziehung der Kirchengiiter mit der Griindung und Erhaltung
von Lateinschulen zu begegnen (vgl. H. Weimer, 1992, S. 51f.). Auch in
katholischen Landern begannen Versuche, die Schulaufsicht von staat-
lichen Behorden aus durch Schulordnungen und Satzungen zentral
auszuiiben, z.B. in Bayern durch die 1569 erlassene Schulordnung (vgl.
B. Hamann, 1993, S. 50). Durch die Entstehung des Landeskirchentums
im Gefolge der Reformation und des Augsburger Religionsfriedens
von 1555 oblag dem Landesherrscher auch die Hoheit iiber Kirchen-
und Schulordnungen (z.B. protestantische Schulordnungen von Kur-
sachsen 1528 oder von Wiirttemberg 1559); so legte die Kursachsische
Schulordnung den ersten Lehrplan fiir ein Gymnasium in Deutsch-
land fest: Mit Latein als Schwerpunkt erfolgte der Unterricht durch ei-
nen humanistischen Kurs in beiden Fremdsprachen Latein und Grie-
chisch (vgl. H. Fend, 2006, S. 128). Die sdchsischen Fiirstenschulen und
die wiirttembergischen Klosterschulen dienten ebenfalls dem Zweck,
ein eigenstandiges und reichsunabhéngiges Landesschulwesen zu eta-
blieren. Damit wurde im Prinzip der miithsame Prozess der Verstaat-
lichung des Bildungswesens von den protestantischen Landesherren
eingeleitet, obwohl die Schulordnungen noch Teil der Kirchenordnun-
gen waren - Symbol fiir die noch existente Abhangigkeit des Schulwe-
sens von der Kirche (vgl. H. Weimer, 1992, S. 55).
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Die ab 1648 nach dem Zusammenbruch der Reichsgewalt gestédrkten
deutschen Landesfiirsten strebten danach, ihre absolute Herrschaft
durch die Férderung von Handel und Gewerbe (und damit von Ein-
nahmen) auszubauen. Effektivere Erziehungsanstalten waren zur brei-
tenwirksamen Verbesserung der Qualifizierung der Arbeitskrifte im
Land daher unerlasslich. Als Folge davon begann man an Gymnasi-
en das Fach Mathematik, deutschen Sprachunterricht und in einzel-
nen Landern erstmals die Schulpflicht einzuftihren, z.B. 1607 in An-
halt-Bernburg und 1647 in Braunschweig-Wolfenbiittel, ab 1717 in
Preufien (vgl. H. Weimer, 1992, S. 87). Besonders in den mitteldeut-
schen Landern wurde durch neue landesherrliche Schulordnungen
versucht, ein einheitliches Schulwesen mit Schulzwang, nattirlichem
Unterrichten und dem Benutzen von Lehrbtichern und Pldnen zu er-
reichen (z.B. Evangelische Schulordnungen in Weimar 1619, in Gotha
1642 und Hessen 1656): Vor allem der , Gothaer Schulmethodus” be-
wirkte eine vom Staat her organisierte Volksschule mit vielen festen
Regelungen, z.B. einer allgemeinen Schulpflicht vom 5. bis 14. Lebens-
jahr, Rechnen und Sachkunde als Ficher, einem festen Lehrplan und
einer Schulaufsicht; diese Schulordnung wurde fiir andere Schulord-
nungen Vorbild, jedoch scheiterten viele Regelungen an Geldmangel,
Kriegswirren oder mangelhaft ausgebildeten Lehrkriften (vgl. B. Ha-
mann, 1993, S. 64f.). Bedeutsam ist neben der weiteren Ablosung der
Schulordnung von kirchlichen Regelungen die Erfassung breiterer Be-
volkerungsschichten fiir den Schulbesuch (speziell in den Volksschu-
len) durch die Einfiihrung einer allgemeinen Schulpflicht. Der Staat
fiihrte diese ein, um Schulen gezielt zur Entwicklung eines Staats- und
Nationalbewusstseins, aber auch fiir den eigenen Elitenachwuchs be-
nutzen zu kénnen (vgl. L. v. Ackeren/K. Klemm, 2009, S. 15).

Das 18. Jahrhundert mit seinem aufklédrerischen Gedankengut verwan-
delte Schule zunehmend in ein Herrschaftsinstrument des Staates (d.h.
der Landesherren), um Interessen gegentiber politischen Rivalen (Adel,
Stadte) durchzusetzen und eigene Ziele zu verwirklichen. Rationalis-
mus und Empirismus fokussierten auf die Vernunft als ein wirksames
Mittel zur Mehrung von Macht und Wohlstand, was dazu fiihrte, Ver-
nunft zu einem zentralen Bildungsinhalt zu erkldren; dem Herrscher
ging es darum Beamte auszubilden, fiir Handel und Gewerbe zu qua-
lifizieren, die Landbevélkerung zu disziplinieren, d.h. durch eine ver-
besserte Schulausbildung seiner Untertanen hin zu wirtschaftlich téti-
gen, fleiffigen und tugendsamen Biirgern den Nutzen fiir sein Land zu
maximieren (vgl. B. Hamann, 1993, S. 81f.). Aufkldrerisch orientierte
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Schulreformer brachten bedeutsame Neuerungen fiir das Schulwesen,
z.B. Freiherr Karl A. von Zedlitz fiir Preufsen: 1787 errichtete er ein zen-
trales ,, Oberschulkollegium” als staatliche Schulaufsichtsbehorde fiir
Preuf8en. Die Etablierung der ersten deutschen Reifepriifungsordnung
1788 in PreufSen war der erste staatliche Versuch, Bildung anhand von
Leistungspriifungen in einem deutschen Territorium zu vereinheitli-
chen, zu lenken und zu kontrollieren. Allerdings verliefen diese Rei-
fepriifungen noch recht heterogen: sie wurden , weder ausnahmslos
auf den Schulen vorgenommen, noch gab es fiir sie allgemeine Nor-
men iiber das Bildungsziel und seine Bestandteile; nur die Anwesen-
heit eines Kommissars des Provinzschulkollegiums erwirkte eine ge-
wisse Gleichférmigkeit” (W. Dilthey, 1924, S. 124).

Von Zedlitz schlug ein dreigliedriges Bildungswesen fiir Preufien
vor, das genau den unterschiedlichen sozialen Positionen der Aus-
zubildenden in der Gesellschaftshierarchie entsprechen sollte: Bau-
ern, Gewerbetreibende und Gelehrte bzw. Staatsbeamte. Damit sollte
das Schulwesen die Sozialstruktur des Staates abbilden und reprodu-
zieren, und um dies auch rechtlich abzusichern, betrachtete das , All-
gemeine Landrecht” in Preufien 1794 Schulen und Universititen ju-
ristisch als ,Veranstaltungen des Staates”, was einen Bruch mit der
reinen Kirchenschule und damit einen weiteren Schritt zur Trennung
von Staat und Kirche im Bildungswesen bedeutete (vgl. H. Weimer,
1992, S. 117). Durch die Vielzahl der Akteure, Interessen und Privilegi-
en, die mit dem Bildungswesen verbunden waren, gestaltete sich eine
schnelle und vollstindige Zentralisierung sowie staatliche Kontrolle
sehr schwierig. So blieb auch das Preuflische Landrecht im gesamten
19. Jahrhundert die einzige rechtliche Grundlage fiir das Schulwesen
in Preufien (vgl. K. Schmitz, 1980, S. 62). Auch in katholischen Landern
wechselte das Schulwesen in die Hand des Staates iiber, so z.B. 1778
in Bayern; selbst die von den Jesuiten betriebenen Gymnasien kamen
nach Aufhebung des Ordens ab 1775 unter staatliche Aufsicht (vgl. H.
Weimer, 1992, S. 122f.).

Die Privilegierung des Gymnasiums fiir die Reifepriifung intensivierte
den Leistungs- und Priifungsdruck und verengte die Karrierewege zu
hohen Posten in Wirtschaft und Verwaltung: So kam es 1834 im Frank-
furter Bundestag zu einer verbindlichen Regelung fiir die Abiturprii-
fung an Gymnasien als der entscheidenden Zugangsvoraussetzung
ftir Hochschulen, die nachfolgend fiir den gesamten Deutschen Bund
tibernommen wurde (vgl. G. Breitschuh, 1993, S. 273f.). In der zwei-
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ten Halfte des 19. Jahrhunderts verstarkten sich die Regulierungsten-
denzen des Staates insbesondere im Hinblick auf die hoheren Schulen,
vor allem durch den Aufbau des Berechtigungswesens und dem Aus-
bau des Zeugnis- und Priifungssystems, ebenso durch die Regelungen
zu Versetzungen, Stoffplinen und Abschliissen, z.B. nach der Reichs-
griindung (1871) mit der , Absprache tiber die wechselseitige Anerken-
nung der Reifezeugnisse und tiber einheitliche Festlegungen bei der
Reifepriifung” von 1874 zur Garantie der Freiziigigkeit im Deutschen
Reich (vgl. A. Reble, 1983, S. 223). Das staatliche Berechtigungswesen
funktionalisierte Bildung in einem stark differenzierten und differen-
zierenden Bildungswesen auf bestimmte Berufslaufbahnen und da-
mit soziale Privilegien hin. Bildungsabschliisse heben den Einzelnen
ab, sichern ihm bestimmte Aufstiegschancen und damit Einkommen
und Prestige: So sah das Berechtigungswesen fiir alle Zweige des 6f-
fentlichen Dienstes des stark expandierenden Verwaltungsstaates eine
bestimmte Schulausbildung vor, z.B. musste fiir die Landmesser-Prii-
fung die Prima-Reife einer neunstufigen Schulausbildung vorliegen;
damit wurde das Schulwesen in das staatliche Verwaltungssystem in-
tegriert (vgl. K. Schmitz, 1980, S. 65).

Das Berechtigungsmonopol des Gymnasiums fiir den Hochschul-
zugang begann in der zweiten Hailfte des 19. Jahrhunderts zu wan-
ken: Neu entstandene Realgymnasien (neunklassig, mit Lateinpflicht)
berechtigten ab 1870 - auf staatlichen Erlass hin - zum Studium der
neuen Sprachen, Naturwissenschaften und Mathematik; ab 1882 ka-
men die lateinlosen Oberrealschulen mit Hochschulberechtigung hin-
zu (vgl. H. Weimer, 1992, S. 173). Endgiiltig gleichgesetzt wurden in
Preulen diese Grundtypen, die dann alle zu einem Universitétsstu-
dium berechtigten, erst im Jahre 1901, in Bayern dagegen 1914 (vgl. B.
Hamann, 1993, S. 154f.). Diese Entwicklung trug dem steigenden Be-
darf an - insbesondere technisch und naturwissenschaftlich ausgebil-
deten - Fachkriften in der aufstrebenden Industriemacht Deutschland
Rechnung; der Staat musste auf tiefgreifende Verschiebungen in seiner
Wirtschaftsstruktur reagieren.

Obwohl die endgiiltige Trennung der Schulausbildung von der Kir-
che in Preuflen im Jahr 1872 erfolgte, das Schulwesen komplett dem
Staat unterstellt wurde, gelang es den staatlichen Schulbehérden nicht
durchgingig, neue staatliche Regelungen an allen Schulstandorten
durchzusetzen, was oft am Widerstand lokaler, religiéser oder sozialer
Interessengruppen lag, aber auch an fehlenden finanziellen Ressour-
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cen des Staates: ,, In den verschiedenen Schulstandorten herrschten zu-
dem sehr unterschiedliche demographische, ckonomische und sozial-
strukturelle Rahmenbedingungen fiir Schule, die eine Umsetzung der
allgemeingiiltigen Bestimmungen nur unter der Voraussetzung zulie-
Ben, dass grofiziigige Ausnahmen und Ubergangsbestimmungen ge-
wiahrt wurden” (B. Zymek, 2001, S. 87). Insgesamt ist in Deutschland
im 19. Jahrhundert eine Professionalisierung und Funktionalisierung
im Erziehungswesen festzustellen. Im seit 1871 méchtiger gewordenen
Deutschen Reich kam der verstadrkt staatlich gesteuerten Schulbildung
eine wichtige Rolle zur geistigen sowie politischen Beeinflussung und
sozialen Kontrolle des Volkes zu.

In der Reichsverfassung von 1919 gab es erstmals schulrechtliche Rege-
lungen fiir Gesamtdeutschland; vorrangig ging es um die Regulierung
der vierjahrigen Grundschule, als einheitliche Basis von Volksschu-
le, Mittelschule und Gymnasium, woraus 1920 das einzige reichsein-
heitliche Schulgesetz in Form des Reichsgrundschulgesetzes folgte, in
dem der Sonderzugang zum Gymnasium durch Vorschulen prinzipi-
ell verhindert wurde; die Gleichberechtigung von Madchen und Jun-
gen durch die Weimarer Verfassung bewirkte in den 1920er Jahren zu-
dem endlich auch die Offnung der hoheren Schulen fiir Méadchen (vgl.
H. Weimer, 1992, S. 193ff.). Insgesamt ist die Situation in der Weima-
rer Republik jedoch auch im Bildungsbereich von politischer Zerris-
senheit und Ohnmacht der Reichsregierung gegeniiber den Landern
gekennzeichnet. Aufgrund zu grofier ideologischer Differenzen, der
Verschlechterung der finanziellen und politischen Verhiltnisse und
Gegenwind seitens der Lander tiberliefs das Reich die Schulpolitik den
Landern und verzichtete auf lindertibergreifende Kompetenzen (vgl.
B. Hamann, 1993, S. 2191f.). Die Veranderungskraft der Reichspolitik in
Sachen Schule bzw. die Aussicht auf Angleichung der Bildungswesen
in den einzelnen Landern erwies sich als begrenzt.

Nach dem Machtantritt Hitlers gab es dann eine ganz neue Intensitat
staatlicher Einflussnahme auf das Bildungswesen: Die Bildungspoli-
tik wurde in die Hande des 1934 gegriindeten zentralistischen Reichs-
erziehungsministeriums gelegt, was gleichbedeutend war mit einer
Entmachtung der Lander im Bildungswesen (vgl. B. Hamann, 1993,
S. 231). In den westlich kontrollierten Besatzungszonen war nach 1945
beim Wiederaufbau des Schulwesens zu beobachten, dass die Reform-
bestrebungen der Besatzungsméchte durch den Widerstand der regi-
onalen, politischen, religiosen, kulturellen Traditionen abgeschwécht
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bzw. modifiziert wurden. Dies war vor allem Ergebnis des starken Ein-
flusses der katholischen Kirche, der berufsstandischen Spaltung des
Schulwesens sowie der Lehrerbildung, aber auch eine Gegenreaktion
auf die Tendenz zur egalisierenden Einheitsschule in der sowjetischen
Besatzungszone (vgl. H. Weimer, 1992, S. 208ff.). Da laut Grundgesetz
(1949) die Bundesldnder ihre Bildungspolitik autonom gestalten konn-
ten, wurde die traditionell zersplitterte deutsche Bildungslandschaft
auch juristisch in der neuen Bundesrepublik nach 1949 in dieser Form
fixiert. Modernisierungsbestrebungen fithrten 1953 zur Griindung ei-
nes ,Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen”
(ab 1965 , Deutscher Bildungsrat”), der das westdeutsche Bildungswe-
sen koordinieren und vereinheitlichen helfen sollte (diesem Ziel diente
auch die Griindung der zentral agierenden Kultusministerkonferenz
KMK); das dreigliedrige Schulwesen bestand fort; wichtigstes Ergeb-
nis des , Deutschen Ausschusses” war eine Rahmenvereinbarung der
KMK von 1960, in der die Regelungen fiir die gymnasiale Oberstufe
bundesweit vereinheitlicht wurden (vgl. H. Weimer, 1992, S. 210f.).

In den Jahren 1966-68 verdnderte sich die gesellschaftliche Situation
in der Bundesrepublik merklich, z.B. durch das Ende des Wirtschafts-
wunders, den Studentenprotesten. Aufgrund des staatlichen Auto-
ritdtsverlustes und der Gefahren fiir die innere Stabilitdt des Landes
waren die staatlichen Instanzen gezwungen, dem gesellschaftlichen
Druck zu begegnen. Auch aus den Bereichen Wirtschaft und Wissen-
schaft kamen Forderungen, das Bildungswesen zu reformieren. Dieses
Biindel an Ursachen fiihrte schlieSlich dazu, dass 1970 ein ,Struktur-
plan zur Neuordnung des Bildungswesen” vom Deutschen Bildungs-
rat vorgelegt wurde und von der Bundesregierung als ,Bildungsge-
samtplan” umgesetzt werden sollte. Ein inhaltliches Ziel der Reformen
war z.B. die verstarkte Wissenschaftsorientierung der Lehrinhalte und
eine Forderung des entdeckenden, problemltsenden und sozialen
Lernens - die Bildungspolitik in den einzelnen Bundeslindern zeig-
te jedoch, wie zerbrechlich der Bildungskompromiss war: nur wenige
bundeseinheitliche Regelungen konnten durchgesetzt werden; Griin-
de fiir das Scheitern der Reformen waren Differenzen unter den jewei-
ligen Parteien in Bund und Landern, Spannungen zwischen Bund und
Landerhoheiten sowie der Finanzpolitik und der Bildungspolitik (vgl.
H. G. Herrlitz/W. Hopf/H. Titze/E. Cloer, 2005, S. 176ff.). Trotzdem
fiihrten diese Reformen zusammen mit einer verstirkt einsetzenden
Bildungsexpansion bis in die 1980er Jahre hinein zu Veridnderungen,
z.B. zu erhohten Abiturquoten, Verwissenschaftlichung der Lehrinhal-
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