1. Einleitung: Das V erhéltnis von Reform-
und Normalpiddagogik und der geschichtliche
Entstehungs- und Begriindungszusammenhang
von Pédagogik und Erziehungswissenschaft

1.1 Vom Unterschied zwischen der vorneuzeitlichen und
der neuzeitlichen Bedeutung von reformieren und Reform

Fiir die Analyse des Zusammenhangs zwischen den verschiedenen pddagogischen Bewegungen und der
Entstehung der wiss enscha ftlichen Padagogik ist es hilfreich, zunéchst einmal zu kliren, was unter dem
Begriff und Phanomen “Reform” im allgemeinen und unter padagogischer Reform im besonderen zu
verstehen ist. Der Begriff “Reform” ist aus dem lateinischen Wort “reformare” abgeleitet, das urspriing-
lich “umgestalten”, “verwandeln” bedeutete. Unter einem “reformator” verstand man jemanden, der
bestehende Verhéltnisse so verdndert, dass sich ihr Sinn erneuert. Hierauf verweist auch der Begriff
“Reformation”, den Luther (1483-1546) und andere im sechzehnten Jahr hundert zur Bezeichnung ihres
Anliegens einer Erneuerung des Glaubens und einer Riickbesinnung auf die Grundlagen und Grundsitze
eines guten Zusammenlebens der Menschen gebrauchten. Diese Bedeutung zeigt sich auch in dem von der
Katholischen Kirche verwendeten Begrift “Gegenreformation”. Dieser bringt nicht nur deren Gegnerschaft
zur protestantischen Refor mation zum Ausdruck, sondern meint zugleich eine andere Art von Erneuerung
und Reformierung. Die Begriffe der R eformation und Gegenreformation weisen auf ein im vormodernen
Verstiandnis von “reformare” angelegtes, aber nicht aufldsbares Dilemma hin. Erneuerungen, die nur
wiederherstellende Erneuerungen sein wollen, konnen durchaus Unterschiedliches wiederher stellen wollen.
Dartiber, ob eine solche Riickkehr mdglich und welche jeweils die richtige ist, gibt es im Horizont des
dlteren Reformverstindnisses keinen Konsens. Die Kldrung dessen, was unter einer verniinftigen
Ermeuerung zu verstehen ist, kann von einer erneuernden oder reformatorischen Praxis unmittelbar nicht
geleistet werden, sondern bedarf weitergehender Analysen, die auch jene Fragen einbeziehen, die mit der
modernen Bedeutung von “reformieren” und “Reform” verbunden sind.'

Die moderne Bedeutung von Reform kommt in den Blick, sobald nicht allein die Wortb edeutung,
sondern auch das Wortfeld betrachtet wird. Die Begriffe “reformieren” und “Reform” werden heute
vorwiegend im politischen Raum verwendet. Wenn beispielsweise in demokratischen Gesells chaften eine
Regierung von einer anderen abgeldst wird oder Parlamente tiber Richtung und S chwerpunkte kiinftiger
Politik streiten, beraten und entscheiden, so geschieht dies in der Regel im Zusammenhang von Program-
men, die miteinander konkurrieren. Diese wollen die gesellschaftliche Wirklichkeit nicht im Rahmen eines
verbindlichen Sinnzusammenhangs erneuern, der dem politischen Diskurs verbindlich vorgegeben ist,
sondern nach Maf3 gabe unters chiedlicher Antizipationen von Zukunft ver éndern. Zukunftsprogramme aber
sind nicht nur unterschiedlich interpretierbar, sondern in einem antifundamentalistischen Sinne
legitimations- und revisionsbediirftig. Sie gelten unter Vorbehalt und sind von Zustimmung und Akzeptanz
abhingig. Die dltere Bedeutung von “reformare” und “reformator” erfihrt dadurch eine Brechung.
Reformen im modernen Sinne besc hrdnken sich keineswegs darauf, einen urspriinglichen, voriiber gehend
in Vergessenheit geratenen Sinn oder Anspruch wieder in sein Recht zu setzen, sondern zielen darauf,
Zukunft nach MaBstidben zu gestalten, die den Menschen nicht heils geschichtlich schlechthin vor gegeben

1 Siehe hierzudie Hinweise zu “Reformation” und “reformieren” in: J. und W. Grimm:
Deutsches Worterbuch. Band 14. Leipzig 1893, S. 492, welche Belegstellen der élteren
Bedeutung anfiihren, in denen Reformation z.B. “Nachfolge” im Sinne urspriing licher
Aussagen der Heiligen Schri ft oder die “Verbesserungdurch die Zuchthiiter und Zuchtherren”
meint; vgl.auch den Artikel “Reformation” in: Han dbuch theologischer Grundbegri ffe.
Band 2, hrsg. von H. Fries. Miinchen 1963, S. 396-409.
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sind, sondern von ihnen erdacht, gesetzt, erfunden, begriindet und gewéhlt werden.’

Sachverhalt und Begriff der Reformpédagogik kdnnen sowohl in dem alten als auch in dem neuen
Sinn gebraucht werden.” Thr alter Sinn findet sich bei Johannes Amos Comenius (1592-1670), der im
siebzehnten Jahrhundert eine vormoderne Bildungslehre entwickelte. Diese ging von einer zweckmaBigen,
heilsgeschichtlich verbiirgten Ordnung der Welt aus, die in den europédischen R eligionskriegen ver gessen
wurde und die es wiederzuerinnern, zu reformieren, also wiederherzustellen gelte. In den kriegerischen und
zerstorerischen Verblendungen einer nicht mehr zweckmiBig geleiteten, sondern menschlicher Willkiir
entspringenden Herrschaft erblickte Comenius den Grund fiir alles menschliche und gesellschaftliche
Unbheil. Seine bekannte Aussage, es komme darauf an, allen alles ganz zu lehren, zielte nicht auf einen
wissenscha ftsorientierten Unterricht im modernen Sinne, der Heranwachsende auf unterschiedlichen
Lernniveaus die Anfangsgriinde der neuzeitlichen Wissenschaften vermittelt. Das “omnes omnia omnino”
des Comenius ist vielmehr zugleich didaktisch, metaphysisch und kosmologisch ausgerichtet. Es meint ein
Lehren und Lernen, das allen alles ganz in seinen auf den Schopfer verweisenden Sinnvoraussetzungen
erschlie3t und die Menschen hierdurch instand setzt, das, was sie lernen, in einem zugleich heilsgeschicht-
lich und lebenspraktisch guten Sinne zu gebrauchen. Zu diesem Programm einer Wieder herstellung der
guten Ordnung und des friedlichen Zusammenlebens der Menschen bemerkt Comenius in seiner
“Pampaedie”: “Wir miissen ... wiinschen, dass alle Menschen unterrichtet werden, die Dinge richtig zu
erkennen, sie aus ihren Griinden zu verstehen und sie recht zu gebrauchen und zu nutzen. Das ist ohne
instandsetzende Wartung der Menschheit noch nie geschehen und wird sich auch ohne diese niemals
ereignen.”™ Unter richtigem Erkennen versteht Comenius eine Erkenntnis, die die Welt aus ihren religios-
metaphysischen Griinden erschlie3t. Solche Erkenntnis zeichnet sich thremeigenen Selbstverstdndnis nach
dadurch aus, dass in ihr das Wissen um das Sein em Wissen um das Sollen einschlief3t.

Im Unterschied zur dlteren zielt die moderne Bedeutung von Reform nicht darauf, alles Seiende
aus inneren, menschlicher Willkiir entzogenen zweckméfligen Griinden zu begreifen. Unter “Griinden”
versteht sie, anders als die bei Comenius wirksame vorneuzeitliche Tradition, kausale Ursachen im Sinne
einer vom menschlichen Verstand gedachten Ordnung. Zur gleichen Zeit, als Comenius - vor den Heeren
der katholischen Liga fliichtend - seine W eisheits- und Bildungslehre entwickelte, setzten andere, die eben-
falls iiber eine Reform der Gesellschaft nachdachten, auf nicht-metaphysische Uberlegungen und Schliisse.
Im reformatorischen Riickgriff auf vermeintlich heilsgeschichtlich vorgegebene Zwecke erblickten sie die

2 Bei Kant finden sich sowohl Hinweise zur élteren als auch solche zur modernen Bedeutung
von “Reform”, zuweilen auch Verkniipfungen beider Begriffe. So stellt er z.B. der
“allméhliche(n) Reform”, die unreflektiert an tradierten Sinnzusammenhéngen festhalt,
eine “Revolution in der Gesinnung im Menschen” gegeniiber, die diesen umschafft “durch
eine Art von Wiedergeburt gleich als durch eine neue Schépfung” (I. Kant: Die Religion
innerhalb der Grenzen der bloen Vernun ft (1793) A 50). Und in seiner Wiirdigung des
von Basedow in Dessau gegriindeten Philanthropins aus dem Jahre 1776/77 spricht er
von der Bedeutung der Schulreform fiir die Erméglichung von gesellschaftlichem Fortschritt;
sicheauch Kants Hinweis, dass alle “Kultur ... von dem Privatmanne” ausgeheund dass
es zur Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung der Menschheit
der Griindun g und Einrichtung moderner Schulen bediirfe, in: Ders.: Uber Pddagogik
(1803) A 171t.

3 Vgl. hierzu J. Oelkers: Reformpadagogik. In: Historisches Worterbuch der Péadagogik,
hrsg. von D. Benner und J. Oelkers. Weinheim und Basel 2003.

4 ].A. Comenius: Pampaedia. Lateinischer Text und deutsche Ubersetzung. Heidelberg
71965, S. 1511,
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Ursache des durch die Religionskriege angerichteten Unheils unter den Menschen.” Der Prozess der
europdisc hen Aufklarung vollzog sich im Widerstreit dieser Positionen, von denen die eine, wie Comenius,
eine verlorene, fiir verniinftig gehaltene Weltordnung reformatorisch wiederherzustellen suchte, derweil die
andere, vertreten u.a. durch die angelsdchsischen Philosophen und Staatstheoretiker Francis Bacon (1561-
1626) und Thomas Hobbes (1588-1679), die verniinftige Ordnung der Welt unter ausdriicklichem
Verzicht auf religiose und metaphysische Annahmen rational begriinden zu kénnen hoffte.

Der Widerstreit zwischen der vorneuzeitlichen, am metap hysis ch-tel eologischen Zweckgedanken
festhaltenden Weltdeutung und der neuzeitlichen Interpretationder Welt, welche die Ordnung des Seienden
nach MalB gabe einer vom menschlichen Verstand aus gehenden Gesetzgebung bestimmt, wirkt bis heute
fort. Bedeutsam an ihm ist, dass beide an ihm beteiligten Positionen gute Griinde fiir die Stimmigkeit der
eigenen und Unstimmigkeit der kontridren Auffassung vorbringen konnten, dass es aber keiner von ihnen
gelang, die konkurrierenden Sichtweisen in eine einzige aufzuheben oder zu tiberfiihren.® Die come-
nianische Kritik der “Verkehrtheit des Menschlichen” hat durch ihre Riickbesinnung und Erinnerung an
eine vergessene gottliche Weltordnung die europdischen Religionskriege, die im Namen unters chiedlicher
Auslegungen des einen, fiir wahr gehaltenen christlichen Glaubens gefiihrt wurden, nicht beeinflussen
konnen. Und das Denken in Kategorien eines die Ordnung der Natur nicht mehr nachahmenden, sondern
berechnenden Verstandes schaltete nicht nur den teleologischen Zweckgedanken weitgehend aus der
Natur forschung aus, sondern fiihrte zugleich dazu, dass die Natur, die auBermenschliche ebenso wie die
menschliche, zunehmend der Herrschaft des neuzeitlichen Verstandes unterworfen wird. Die von Rousseau
bereits gesehene und dann von Horkheimer und Adorno auf einen Begriff gebrachte “Dialektik der
Aufklarung” besteht darin, dass wissenschaftliches Verfiigungs- und Herrschaftswissen heute nicht nur
zur Beherrschung der Natur durch den Menschen gebraucht wird, sondern zugleich zu einer Unterwerfung
der menschlichen Natur unter dieses Wissen gefiihrt hat.”

Die Entstehungsgeschichte der neuzeitlichen Pddagogik ist in den bis heute fortwirkenden Streit
zwischen teleologisc h-metaphysis chen und rationalistisch-konstruierenden Weltansichten eingebunden. Die
besonder en Erkenntnisleistungen moderner Pédagogik zeigen sich daran, dass es dieser schlieflich gelang,
eine eigene Theoretizitit und Reflexivitdt zu entwickeln, die weder der an teleologischen Zwecken
aus gerichteten vormodernen Weltansicht noch der aufklirerisch-rationalistischen Interpretation der Welt
verpflichtet ist, welche die mogliche Verniinftigkeit der Geschichte allein auf die gesetzgebende Kraft des
menschlichen Verstandes griinden zu kdnnen hofft.

1.2 Von zwei verschiedenen Verhédltnissen zwischen Piddago gik
und Politik und ihrer Bedeutung fiir die Unterscheidung
zwischen Normalpadagogik und Reformpéadagogik

Der Streit zwischen den Auffassungen eines erneuernden “reformare” und der aufklirerischen Kritik an
solchen Vorstellungen ist im heutigen Gebrauch des Wortes “Reform” weitgehend vergessen. Der Begriff
wird vorrangig in einem auf staatliche Macht- und Entscheidungsbefu gnisse bezogenen Sinn verwendet
und steht dann immer schon in der Tradition der Aufkldrung, die den Streit um die richtige,

5 Vgl. hierzu G. Buck: Riickwegeaus der Entfremdung. Studien zur Entwicklung der deutschen
hum ani stisch en Bil dung sphilosophie. Paderborn und Miinchen 1984, S. 29fft.

6  Zum Widerstreit beider Positionen siehe: E. Heintel: Die beiden Labyrinthe in der
Philosophie. Wien und Miinchen 1968.

7 Siehe hierzu M. Horkheimer/T.W. Adorno: Dialektik der Aufkldrung (1947). In: M.
Horkheimer: Gesammelte Schriften. Band 5. Frank furt a.M. 1987; in: T.W. Adorno:
Gesammelte Schriften. Band 3. Frankfurt a.M. 1984.
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heilsgeschichtlich vorgegebene Weltordnung dadurch zu entscheiden suchte, dass sie, wie Thomas
Hobbes, denmodernen Staat als eine Instanz legitimierte, die nicht in vorgegebenen verniinftigen Z wecken
ihren Rechtsgrund hat, sondern aus eigener Kraft Recht zu setzen vermag.®

Gebrauchten wir den Begriff “Reformpéadagogik™ ausschlieBlich in diesem Sinne, so wére er der
Sache nach nichts anderes als ein Name fiir eine vom Staat ausgehende Bildungsreform und Bildungs-
politik, der zum Ausdruck bringt, dass die Politik in modernen Rechtsstaaten die zentrale, positives R echt
setzende und die Reform der gesellschaftlichen Teil- oder Subbereiche regelnde Instanz ist. Einem in
diesem Sinne politisch definierten Begriff von Reformpédagogik zufolge stellen Bildungsreform und
Reformpéddagogik Resultate und Folgeerscheinungen staatlicher Bildungspolitik dar. Diese aber wére dann
nicht nur als der geschichtliche Ursprung aller Reformpéda gogik, sondern dariiber hinaus auch als die
einzig legitime Instanz zur Begriindung reformpidagogischer Theorie und Praxis anzusehen.

Eine solche Zuordnung von Bildungspolitik und Reformpédagogik ist jedoch weder die einzig
mogliche noch die allein in unserer Tradition wirksame. Aus der Geschichte sind auch andere
Verhéltnisbestimmungen und Zuordnungen von Pddagogik und Politik bekannt, in denen Bildungsreform
nicht allein als ein angewandter Teil staatlicher Bildungspolitik verstanden, sondern Bildungspolitik und
Bildungsreform als keineswegs hierarchisch zu ordnende, sondern einander gegenseitig voraussetzende
Handlungsfelder begriffen werden.

Begriff und Tatsache der Reformpéddagogik hiingen aufs engste mit zwei Aspekten moderner
Politik und Pddagogik zusammen. Von diesen bezieht sich der eineauf die Normalsituation, der andere auf
Sondersituationen im Verhéltnis von Staat, Bildungssystem, Bildungspolitik und Reformpiddagogik. Dass
padagogische Reformen einer vom Staat ausgehenden, mithin politischen Reform des Bildungssystems
nachfolgen, ist heute der Normalfall im Verhéltnis von Pddagogik und Politik. In parlamentarischen
Demokratien ist er dadurch definiert, dass Bildungspolitik unter den dem Staat obliegenden politischen
Handlungsfeldern einen besonderen Bereich ausmacht und dass Bildungsreform infolgedessen ein besonde-
res Gebiet staatlicher R eformen darstellt. Sofern diese auf Verdnderungen in anderen gesellschaftlichen
Systemen reagieren und Anpassungsprozesse an neue Konstellationen zwischen diesen férdern, kann man
die Normalsituation im Verhéltnis staatlicher und padagogischer Reformanstrengungen mit dem Begriff
“Modernisierung” umschreiben. Dieser bringt zum Ausdruck, dass das Bildungssystem stets von neuem
an sich verdndernde Bediirfnisse und Abnehmererwart ungen angepas st und ihnen gemil verandert werden
muss.

Von solchen Normalsituationen lassen sich historisch und systematisch jeweils einmalige und
dann fortwirkend bedeutsame Sondersituationen unterscheiden, in denen Gesellschaften in Krisen geraten,
die mit traditionellen Mitteln nicht mehr bewailtigt werden konnen. Solche Situationen zeichnen sich
dadurch aus, dass in ihnen padagogische Reformen nicht langer einfach staatlichen Reformen nachfolgen.
Staatliche Politik und péddagogische Reflexion treten nun vielmehr in ein neues Verhéltnis. In diesem ist
Bildungspolitik ebensowenig ein gegeniiber anderen Fachpolitiken nachgeordnetes Ressort wie
Bildungsreformein unmittelbares Anwendungsgebiet der Politik. Paddagogik und Politik sehen sich nun mit
Aufgaben konfrontiert, die weder durch politische Praktiken der Herrschaftssicherung noch mit den
Mitteln einer padagogischen Tradierung bearbeitet werden konnen. Alsdann bedarf es besonderer pad-
agogischer und politischer Anstrengungen, deren Theorie und Pragmatik nicht schon fertig ausgearbeitet
vorliegt, sondern allererst entworfen, legitimiert und erprobt werden muss. Gegeniiber Normalsituationen
im Verhéltnis von Pédagogik und Politik zeichnen sich Sondersituationen dieser Art dadurch aus, dass
sich in ihnen neue Formen paddagogischen und politischen Denkens und Handelns entwickeln, deren
Fortbestand erst gesichert werden kann, wenn das Neue in Reformexp erimenten hervor gebracht worden

8 Vgl. T. Hobbes: Leviathan oder Wesen, Formund Gewaltdes kirchlichen und biirgerlichen
Staates (1651). Leck 1965.
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ist.”

In gewissem Sinne gilt dies bereits fiir das Normalverhéltnis von staatlicher Politik, Bildungspo-
litik und Reformpd dagogik. Staatliche Befugnisse in bildungsplanerischen und bildungs politischen Fragen
gibt es erst seit Beginn der Neuzeit. Das heutige Normalverhéltnis von staatlicher Bildungsr eform und Re-
formpéadagogik kann keineswegs auf éltere Normalverhiltnisse zuriickgefiihrt werden, sondern ist aus
komplexen Wechselwirkungen zwischen den sich auch institutionell ausdifferenzierenden Bereichen
religidsen, dsthetischen, politischen, sittlichen, péddagogischen und dkonomischen Handelns hervor-
gegangen. Als ein formales, fiir die Theorie- und Institutionengeschichte bedeutsames Kriterium zur
Abgrenzung von Normal- und Reformpéddagogik ldsst sich damit festhalten, dass reformpdda gogische
Phasen in der Entwicklung des Bildungswesens élteren normalp ddagogischen Phasen folgen und kiinftigen
vorausgehen. Thr politischer Charakter ist darin begriindet, dass in ihnen eine Neubestimmung des
Erziehungs- und Bildungssystems erfolgt, die es zunichst zu finden gilt und die erst tradiert werden kann,
wenn sie eine bestimmte Gestalt angenommen hat. Ziel reformpéda gogischer Phasen ist es somit, eine
dltere Normalpadagogik auf dem Wege der Reform in eine neue Normalpéda gogik zu transformieren. '’

1.3 Die drei Phasen in der Entwicklung von Reform-
und Normalpaddagogik

Die moderne Reform- und Normalpadagogik entwickelten sich in Deutschland in drei Phasen, die sich als
wirkungsgesc hichtlich produktive, fiir die Entstehung neuer Erziehungs- und Bildungskonzepte giinstige
Konstellationen erwiesen haben.

Die erste Entwicklungsphase begann mit den Religionskriegen des aus gehenden Mittelalters, in denen
die alten metaphysis chen Systeme ihre ordnende Kraft einbiifiten und aus denen der neuzeitliche Staat als
neue, ordnungsstiftende Instanz hervorging Diese Entwicklung fand beispielsweise in den Niederlanden
frither als in den deutschen Staaten statt, wo sie sich erst in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts mit der
auf die englische, niederléndische und franzosische Aufklarung folgenden deuts chen pdda gogischen Aufklarung
durchsetzte. Gesellschaftshistorisch ist sie als Epoche des Ubergangs von der feudalen zur biirgerlichen Gesell-
schaft definiert. Politisch fillt sie mit der Entstehung der absolutistischen Staaten, 6konomisch mit der
Entwicklung des merkantilistischen Wirtschaftssystems zusammen. Pddagogisch wies sie sich dadurch aus,
dass in ihrem Kontext die praktische Schul- und Gesellschaftspada gogik der philanthropischen Reforminstitute
entstand, aus deren Analyseund Kritik grundsitzliche Einsichten in die unverzichtbaren Aufgaben, Moglichkeiten
und Grenzen staatlicher Bildungsreform gewonnen wurden.'' In Auseinandersetzung mit Erfahrungen, die
im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts beispiels weise an den Reformschulen in Dessau, Schnepfenthal und

9 Vgl hierzu Schleiermachers Verhéltnisbestinmung von Padagogik und Politik in dessen
Abhandlung: Uber den Berufdes Staates zur Erziehung (1814). In: F. Schleiermacher:
Pédagogische Schriften. Band 2, hrsg. von E. Weniger und T. Schulze. Diisseldorfund
Miinchen 1957, S. 153-167; Quellentextband 1, S. 444-458.

10 Diese These will nicht in Frage stellen, dass auch Normalisierungsphasen, wie der
Herbartianismus und die Etablierung der Volksschule im 19. Jahrhundert, fiir die
Entwicklung des Erziehun gs- und Bildungssystems von grundlegender Bedeutung sind
und dass von ihnen sogar nachhaltige Dynamisierungseffekte ausgehen kdnnen, die zuweilen
diejenigen der vorausge gangenen Reformphasen sogar libertreffen. Zu letzterem vgl. D.
Miiller/B. Zymek: Datenhandbuch zur deutschen Bil dungsgeschichte. Band II. Gottingen
1987.

11 Vgl fiir den gesamten Zeitraum aller drei padagogischen Bewegungen H. Schmitt:
Versuchsschulen als Instrumente schulpddagogischer Innovation vom 18. Jahrhundert
bis zur Gegenwart. In : Jahrbuch fiir Histori sche Bildun gsforschung. Band 1. Weinheim
und Miinchen 1993, S. 153-178.
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Jenkau gemacht wurden, entwickelten sich schlieBlich jene erziehungs-, bildungs- und institutionentheoretischen
Grundfra gestellungen péada gogischer Handlungstheorie, die dann Anfang des 19. Jahrhunderts in den PreuBischen
Reformen eine erste praktische Wirksamkeit entfaltete. Die PreuBische Bildungsreform gliederte das
Bildungssystem nicht mehr nach Standesschulen, welche die Erziehung und Bildung der Heranwachsenden
an den unterschiedlichen Abnehmersituationen der Berufsstinde ausrichten, sondern in horizontal aufeinander
folgende Schulstufen, welche die Bildungsgidnge moderner Menschen als solche mit offener Zukunft und
ungewisser, selbst zu wahlender Bestimmung strukturieren.

Der Erfahrungs- und Erkenntnisgewinn der ersten reformpédagogischen Phase ldsst sich u.a. als
Neubestimmung der individuellen Bildsamkeit des Menschen und eines interaktiv gedachten
Generationenverhiltnisses beschreiben. > Unter der verdnderten kategorialen Grundstruktur der padagogischen
Praxis verlor das traditionelle Generationenverhéltnis schrittweise an Geltung. Dieses hatte die Bestimmung
der Einzelnen noch geburtsstédndisch als eine solche definiert, die vom Vater auf den Sohn, von der Mutter
auf dieTochter tibergeht. Der Prozess der Auflésungder alten Ordnung wurde von Rousseau friih in seinen
Freiheit ermoglichenden und komp arative, biir gerliche Konkurrenz beférdernden Qualité ten anerkannt und
kritisiert."”’ In den Schulgriindungen der pddagogischen Aufkldrer traten an die Stelle standess pezifischer
Erziehung neue Erzieher-Zogling- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen, die spéter flir das Selbstverstandnis
der Schul- und Gesellschaftspddagogik bedeutsam wurden. In ihnen wirkten Pddagogen nicht mehr nach
den Modellen einer vor- und nachmachenden Gewdhnung und Unterweisung. Die Philanthropen versetzten
die in ihren Einrichtungen Lemenden vielmehr kiinstlich in Situationen eines gegenseitigen Sich-Vergleichens
und Miteinander-Messens und suchten diese zur E iniibung biir gerlicher Leis tungs - und Konkurr enzformen
zu motivieren. Die Einfiihrung von Meritenta feln, welche den Stand der Entwicklung eines jedes Schiilers
offentlich anzeigen, und die Einfiihrung von Ritualen und Diensten, welche den Schiilern Pflichten mit wechselnden
Unter-und Uberordnungs verhiltnissen auferlegen, zeugen eindrucksvoll davon, welche Ersatztec hnologien
die Schulgriinder der neuen Experimentalschulen einfiihrten, um eine kiinstliche, auf keiner Einheit von Herkunft
und Zukunft, Beruf und Leben basierende Erziehung zu arrangieren.

Die reformpédagogis chen Handlungss trategien wurden berets in der Griindungsphase der Philanthropine
einer grundsitzlichen Kritik unterzogen. Diese arbeitete an ihnen Defizite hinsichtlich eines freien, selbst-
bestimmten und solidarischen Lernens heraus und erweiterte so die Pragmatik der aufklarungspa dagogischen
Erziehungs- und Unterrichtsinstitute um erziehungs-, bildungs-und institutionentheoretische Reflexionen,
die bis heutenicht an Bedeutung verloren haben.'* Bereits Ende des 18. Jahrhunderts machte die padagogische
Handlungstheorie darauf aufmerksam, dass pa dagogis che Einrichtungen nicht wie Wirt scha ftsunternehmen
gefithit werden kénnen, dass die Erzeugung von Konkurrenz und Ehrgeiz neben leistungsfordernden auch
entmutigende und dariiber hinaus fiir die sittliche Erziehung und Bildung abtrigliche Wirkungen hab en kann
und dass die Freiheit des pada gogischen Experimentierens nach einer Institutionalisierung der neuen Erziehung

12 Vgl. hierzu D. Benner/F. Briiggen: Bildsamkeit/Bildun g. In: Historisches Worterbuch
der Padagogik, hrsg. von D. Benner und J. Oelkers. Weinheim und Basel 2003.

13 Vgl. J.-J. Rousseau: Emile oder Von der Erziehung. Emile und Sophie oder Die Einsamen.
Miinchen 21997, S. 13ff. Sieheauch D. Benner/F. Briiggen: Das Konzept der Perfectibilité
bei Jean-Jacques Rousseau. Ein Versuch, Rousseaus Programm theoreti scher und praktischer
Urteilsbildung problemgeschichtlich und systematisch zu lesen. In: O. Hansmann (Hrsg.):
Seminar: Der pddagogische Rousseau. Band II: Kommentare, Interpretationen,
Wirkungsgeschichte. Weinheim 1996, S. 12-48.

14 Vgl. JH. Campe: Ob es rathsam sey, die Ehrbegierde zu einer moralischen Triebfeder
bey der Erziehung zu machen? In: Padagogische Unterhandlungen. 3. Stiick. Dessau
1777 (Quellentextband 1, S.214-217); Anonymus: Acht Briefe an die Herren Basedow,
und von Salis iiber ihre Philanthropinen. In: Schlettweins Archiv fiir den Menschen und
Biirger in allen Verhiltnissen. Band 1. Leipzig 1780, S. 15-59 (Quellentextband 1, S.
218-226).
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verlangt, welche dieser einen Status sichert, der sie gleichermal3en unabhingig vom Staate wie von den Vorlieben
des jeweiligen Schulgriinders macht.

In Auseinandersetzung mit der ersten padagogischen Reformbewegung entstanden die modernen
Theorien padagogischen Handelns. Sie nehmen eine Neubestimmung des Generationenverhiltisses vor,
welche der Tatsache Rechnung trigt, dass unter biirgerlichen Bedingungen die kiinftige Bestimmung der
Einzelnen nicht nur diesen selbst, sondern auch ihren erwachsenen Bezugspers onen zundchst weitgehend
unbekannt ist. Seitdem befasst sich die Erziehungstheorie mit der Frage, wie auf Lernprozesse
Heranwachsender so eingewirkt werden kann, dass diese zur freien Selbsttitigkeit (Fichte) und zum selbst-
andigen Denken, Urteilenund Handeln (Kant) aufgefordert werden. Im Zentrum der bildungstheoretischen
Reflexion steht seitdem die Frage, was denn die Aufgabe eines pida gogischen Wirkens und Einflussneh-
mens sei, das die Heranwachsenden angesichts ihrer unbekannten kiinftigen Bestimmung nicht mehr fiir
traditionelle Situationen sozalisiert, sondern durch eine freie Wechselwirkung von Mensch und Welt in
mannigfaltigen Situationen (Humboldt) bildet. Zu beiden Fragestellungen tritt schliellich als eine dritte
diejenige einer Theorie padagogischer Institutionen hinzu. Sie reflektiert die neu entstandene Differenz von
Herkunftsstand, biirgerlicher Familie und biirgerlicher Gesellschaft, der zufolge Kinder in der Familie
nicht mehr im Hinblick auf einen bestimmten Berufsstand sozialisiert und instruiert werden. Sie fragt,
welche besonderen Strukturen und Qualitdten Orte pddagogischen Handelns besitzen miissen, damit an
thnen Lehr-Lernprozesse stattfinden konnen, die auf eine unbestimmte Zukunft ausgerichtet sind.

Die neue Institution, die gleichsam zwischen die Familienerziehung und die vers chiedenen F ormen
der Erwerbstétigkeit in der biirgerlichen Gesellschaft tritt, ist bis heute die Schule. Die institutionelle
Aufgabe, die ihr aus der Sicht padagogischer Handlungstheorie zukommt, ist die, Heranwachs ende nicht
schon als Kinder und Jugendliche komparativen Leistungsanforderungen auszuliefern, sondern sie dazu zu
befdhigen, liber die Grenzen aller geburts- und berufsstédndischen Schranken hinweg individuell und
gemeinsam zu lernen und in biirgerlicher Offentlichkeit miteinander zu kommunizieren.

Humboldts bildungstheoretisc he Frage, wie Menschen moglichst allseitig gebildet werden konnen,
wendet sich gleichermallen gegen Versuche, einen bestimmten Berufsstand zur B estimmung des Finzelnen
zu erheben und das Schulwesen unmittelbar auf eine Modernisierung der Berufe zu verpflichten, wie gegen
Tendenzen, die neu gewonnene Unterscheidung zwischen Geburts- und Berufsstand durch die Etablierung
neuer Geburtstdnde und Klassen riickgidngig zu machen. Und Fichtes erzichungstheoretischer Grundsatz
der Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit distanziert sich gleichermalien von den traditionellen Mecha-
nismen einer gewdhnenden Sozialisation wie von den Zwéngen einer gesellscha ftsfunktionalen schulis chen
Selektion.

Kritische padagogis che Handlungstheorie affirmiert seitdem ebensowenig M odernis ierun gsstrat e-
gien, wiesie antimodernistischen Zeitstrtomungen folgt. Sie fordert die pidagogische Praxis dazu auf, die
Heranwachsenden weder im Geiste irgendwelcher Fortschrittsutopien noch zu riickwirts gewandten
Kulturkritikern zu erziehen, sondern in den Diskurs iiber die Kritik moderner Lebensformen so
einzufiihren, dass sie ander Auseinandersetzungdariiber, was tradiertund was veréndert werden soll, aus
eigener Urteilskra ft mitwirken und teilnehmen konnen.

Dieser Diskussionsstand wurde Anfang des 19. Jahrhunderts in den Erziehungs- und
Bildungskonzepten Fichtes, Herbarts, Humboldts und Schleiermachers erreicht. Der Anfang des 19.
Jahrhunderts erstmals erreichte Diskussionsstand ist insofern immer noch der unsrige, als sich eineauf ver-
niinftige Unterscheidungen gegriindete Piddagogik auch heute mit erziehungstheoretischen Fragen der
Kausalitit pddagogischen Wirkens, mit bildungstheoretischen Problemen einer angemessenen Bestimmung
der Aufgaben péddagogischen Handelns und mit den institutionentheoretischen Voraussetzungen eines
gelingenden piddagogischen Handelns auseinander setzen muss.

Die erste piddagogische Reformbewegung endete in der den PreufBischen Reformen folgenden
Restauration und der aus ihr hervorgehenden staatlichen Lernschule des 19. Jahr hunderts. Im ersten Drittel
des 20. Jahrhunderts entstand dann aus der Kritik eben dieser Schule eine zweite padagogische
Reformbewegung. Sie hatte, wie zuvor die erste, internationalen Charakter und lisst sich bis in die
Entwicklung der Pddagogik der Vereinigten Staaten von Amerika und des revolutionidren und
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nachrevolutiondren Russlands verfolgen. Sie fiihrte zur Etablierung neuer pidagogischer Berufe und zu
Ansidtzen einer nicht mehr bloB handlungstheoretisch reflektierenden, sondern zugleich historisch und
erfahrungswissenschaftlich forschenden Piddagogik und Erziehungswissenschaft, die seitdem zunehmend
fiir eine professionelle Ausbildung von Erziehern und Lehrern zusténdig wird.

Die zweite pddagogische Bewegung kniipfte nicht an das Reflexionsniveau der von Fichte, Her-
bart, Humboldt und Schleier macher begriindeten modernen Erziehungs-, Bildungs- und Institutionentheorie
an, sondern verfolgte weithin naive Utopien einer vermeintlichen Padagogik vom Kinde aus, einer
préstabilierten Harmonie zwischen natiirlichen Begabungen und gesellschaftlichen Positionen, einer volki-
schen Metaphysik oder einer sozialistischen Erziehung, welche die aus der ersten Reformbewegung
hervorgegangenen Unterscheidungen zwischen Staat, Gesellschaft, Offentlichkeit und individuellem
Lebensraum auf jeweils unterschiedlichen Wegen riickgidngig zu machen suchten. Aus der Analyse und
Kritik der zweiten padagogischen Reformbewegung gingen schlielich neukantianische, geisteswissen-
schaftliche und erfahrungswissenschaftliche Reflexions- und Theorieformen hervor, welche padagogische
Erfahrungen und Handlungsstrategien einer geltungstheoretischen, historisch-rekonstruierenden und
empirischen Kritik unterziehen.

Fiir das Verhiltnis von Reformphase und Reformresultat dieser Bewegung gilt vergleichbares wie
flir die erste pddagogische Bewegung. Die neuen Ansétze einer forschenden Pddagogik sind ebensowenig
ein direktes Resultat der zweiten Pha se wie die Theorien der Erziehung, der Bildung und der piddagogischen
Institutionen ein unmittelbares Produkt der ersten. Sie wurden vielmehr in Auseinandersetzung mit Erfahrungen
entwickelt, die erst im Verlaufder Bewegung gemacht wurden. Die empirische Erzichungswissenschaft erweiterte
die naiven reformpéda gogischen Annahmen einer Pddagogik vom Kinde aus, indem sie den Begriff einer
vermeintlich reinen kindlichen Tétigkeit durch die Erforschung der zwischen Lehr-Lem-Methoden, Lehr-Lern-
Inhalten und Lehr-Lern-Resultaten nachweisbaren Interdependenzen korrigierte, welche Aufschliisse iiber
das Gelingen oder Misslingen padagogischer Prozesse geben. Die hermeneutische Erziehungswissenschaft
erweiterte die reformpé dagogische Gegeniiberstellung von Strategien eines direkten Fiithrens oder blofen
Wachsenlas sens um Einsichten in den Zusammenhang zwischen der Subjekt werdung der Heranwachsenden
und der Aneignung objektiver Kulturinhalte. Die erziehungs- und bildungsphilosop hische Pddagogik erncuerte
schlieBlich dietheoretische Einsicht, dass sich Erziehung als Tatsache nicht schon durch kindliche Tatigkeit,
sondern allererst durch erziehende und bildende Aufforderungen zur freien Selbsttitigkeit konstituiert.

In Deutschland war die zweite Phase der Entwicklung der Paddagogik dadurch bestimmt, dass die
Umwandlung des Politiksystems in eine parlamentarische Demokratie nicht den Ausgangspunkt der
Entwicklung bildete und dass der neuen Staatsform nur eine kurze Dauer beschieden war. Die zweite
padagogische Reformbewegung endete mit der Weimarer Republik und ging dann wahrend der Zeit der
nationalsozialistischen Diktatur in eine extreme Konstellation iiber, in der pddagogische Theorie und
Praxis, ohne Reflexionsgewinne aus fritheren Erfahrungen bewahren zu konnen, wieder gesellschaftlich-
ideologisch finalisiert und als bloBe Anwendungsgebiete einer neuen Staatspid dagogik verstanden wurden.

Eine dritte Phase in der Entwicklung von Bildungspolitik, Reformpiddagogik und
Erziehungswissenschaft markieren die demokratischen Bildungsreformen in beiden deutschen
Nachkriegsstaaten. Sie trugen wesentlich zum Ausbau der Erziehungswissenschaft bei und miindeten in
der alten Bundesrepublik in eine padagogische Schul- und Reformkritik, die heute noch nicht abgeschlos-
sen ist. Es ist zu vermuten, dass eine systematische Aufarbeitung dieser Phase zu dem Ergebnis fiihren
wird, dass in ihrem Zentrum sowohl Fragen einer Neubestimmung des Verhéltnisses von padagogischer
Handlungstheorie, sozialwissenschaftlicher Empirie und Historiographie als auch Fragen einer
Neuvermessung der Interdependenzen zwischen Erziehungs-, Politik- und Besché ftigungssystem stehen.

Erstmals in der deutschen Geschichte besteht heute die Moglichkeit, eine Reformpéadagogik
empirisch, hermeneutisch und theoriegeschichtlich zu erforschen, die im Kontext eines demokratisch ver-
fassten Staates und Gesellscha ftssystems entstand und sich zu den Grundsitzen einer fortschreitenden
Demokratisierung der Gesellschaft bekannt hat. Die Ergebnisse dieser Forschung gilt es
handlungstheoretisch zu tiberpriifen, in padagogisch-politischen Diskursen zu reflektieren und im Hinblick
auf neue Versuche und Anstrengungen auszuwerten.
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Das gilt auch fiir die Anféinge der Schulreform in der SBZ und der DDR und die im sozialistischen
deutschen Nachkriegsstaat beobachtbaren Wechselw irkun gen von staatlicher Schulreform, pddagogis cher
Praxis und der Entwicklung des Bildungssystems. Die nach 1990 neu einsetzende Transformationsforschung
hat, gestiitzt auf z.T. erstmals zugéngliche Quellen, zeigen konnen, dass im Bildungssystem der DDR keineswegs
nur erziehungssta atliche Absichten, sondern zugleich eine aus den geschichtlichen Wechselwirkungen von
Reformpéddagogik und Normalpiddagogik hervor gegangene Eigenlogik der Schule als Institution wirksam
war, die sich in allen modernen Bildungssystemen zeigt."” Aufgabe einer kiinftigen Geschichtsschreibung
der reformpéda gogischen Strdmungen in den beiden deutschen Nachkriegsstaaten wird es sein, die staatlichen
und privaten Schulversuche in der BRD und die staatlichen Schulversuche und Schulreformen der DDR
darauthin zu analysieren, welche handlungstheor etischen Konzepte in ihnen verfolgt, welche neuen Erfahrungen
in thnen gemacht und welche Methoden einer praxisnahen Forschung in ihnen entwickelt wurden.

Dann wird sich vielleicht genauer sagen lassen, welche neuen Strukturen, institutionellen Verdnderungen,
Handlungs- und Wissensformen sowie Erkenntnisse im Zuge der dritten Phase der Entwicklung von Reform-
und Normalp ddagogik hinzugewonnen wurden und welche es davon zu bewahren gilt. Zu vermuten ist, dass
das Neue weniger in einer grundsétzlichen Umorientierung des Lehrer-S chiiler-Verhéltnisses als vielmehr
in Erfahrungen, die im Zuge der Demokratisierung des 6ffentlichen Bildungssystems gemacht wurden, sowie
in der besonderen Aufmerksamkeit liegen konnte, die Theorie, Empirie und Praxis in den zuriickliegenden
Jahrzehnten den Mechanismen neu entstehender Ungleichheit und den Problemen der Sicherung der
gesellschaftlichen Voraussetzungen fiir gelingende Erziehungs- und Bildungsprozesse gewidmet haben.

Auch an der dritten Phase wird sich zeigen lassen, dass zur Analyse von Entwicklungen im Bereich
der Erziehung und Bildung Konzepte einer Modernisierung der p4 dagogis chen Praxis, die der Kritik anderer
gesellschaftlicher Teilsysteme einfach nachfolgen, nicht ausreichen.'® Die gesellschaftliche Kritik an der
Erziehung kann nur in dem Ma B¢ fruchtbar gemacht werden, in dem es gelingt, sie um eine padagogische
Kritik der Gesellschaft zu erweitern.'” Vergleichbares gilt freilich auch fiir den Bereich politischen Handelns.
Der Reduktion zum Erfiillungsgehilfen gesellschaftlicher Zwénge und Sachgesetzlichkeiten vermag auch
die politische Praxis nur zu entgehen, wenn es ihr gelingt, die gesellschaftliche Kritik an der Politik in eine
politische Kritik der Gesellschaft zu transformieren.

15 Vgl hierzu E. Cloer: Theoretische Piddagogik in der DDR. Eine Bilanzierung von auf3en.
Weinheim 1998, S. 263-306; D. Benner/H. Sladek: Vergessene Theoriekontroversen in
der Padagogik der DDR. 1946-1961. Monographie mit Quellenteil. Weinheim 1998,
insbesondere S. 89ff. und S. 260ff.; siehe auch A. Leschinsky: Schule in der Diktatur.
Die Umformung der Schule im Sowjetkommunismus und im Nationalsozialismus. In:
D. Benner/H.-E. Tenorth: Bildungsprozesse und Erziehun gsverhéltni sse im 20. Jahrhundert.
Praktische Entwicklungen und Formen der Reflexion im historischen Kontext. 42. Beiheft
der Zeitschrift fiir Pidagogik. Weinheim und Basel 2000, S. 116-138.

16  Zur Kritik des Theorems nachfolgender Modernisierung vgl. E. Cloer: Theoretische
Padagogik in der DDR. A.a.O., S. 3ff.

17  Vgl. hierzu D. Benner: Erzichungswissenschaft zwischen Modernisierung und Modernitéts-
krise. In: 29. Beiheftder Zeitschrift fiir PAdagogik. Weinheim und Basel 1992, S. 31-44.
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1.4  Von verschiedenen Formen einer Geschichtsschreibung
der Reformpédagogik

In der Geschichtsschreibung padagogischer R eformbew egungen lassen sich idealtypisch drei Richtungen
unterscheiden. ' Die eine macht sich die Perspektive zu eigen, aus der heraus die reformpé dagogis chen Initiatoren
argumentieren und handeln. Sie entwickelt regelma Big Ziige einer Ho fberichterstattung, welche eine “gute”
reformpé dagogische Praxis einer “inkonsequenten” staatlichen Bildungspolitik gegeniiberstellt.
Geschichtss chreibungen dieser Art gibt es vornehmlich fiir die Zeit der Pada gogischen Bewegung im ersten
Drittel des 20. Jahrhunderts oder fiir die westdeutsche Bildungsreform der sechziger Jahre. Es handelt sich
dabei um eine Version von His toriographie, die mit den au f reformpé dagogis che Entwicklun gen folgenden
Normalisierungs phas en nicht zurechtkommt und diese als Riickschrittsphasen interpretiert. In ihr iiberwiegen
oft modernitétskritische Argumentationen, in denen politische Gesellschaftsanalyse und erziechungs- und
bildungstheoretische Gesellschaftskritik zuweilen zu bloBer Kulturkritik verkiimmern.

Hiervon hebtsich eine andere Form der Geschichtsschreibung ab, welche die Normalisierungsphasen
gegentiber reformpéda gogischen Vorstellungen und Naivititen in ihr Recht setzt, indem sie deren Einseitigkeiten
offenlegt, dabei aber zuweilen die Fragen und Probleme iibersieht, die die Entstehung refor mpada gogischer
Initiativen beglinstigt haben. Sie steht inder Gefahr, den Reformphasen nicht gerecht zu werden und deren
Reflexions probleme gleichsam zum Verschwinden zu bringen. Fiir unsere Zeit hat diese Funktion die sich
auf Luhmann beru fende systemtheoretische Padagogik der spiten siebziger Jahre libernommen. Mit ihrer
teilweise durchaus berechtigten Kritik an illusiondren Reformvorstellungen der dritten padagogischen Bewegung
deutet sie die Entwicklung des Erziehungssystems als ein Resultat bloBer Modernisierungsprozesse. Sie
empfiehlt der Erziehungswissenschaft, sich in den Dienst evolutionirer Modernisierungsstrategien oder auch
autopoietischer Prozesse zu stellen.'” Thre Unterscheidung zwis chen Codierung und Programmierung und
ihre Definition des padagogischen Codes durch die Disjunktion “besser-schlechter” bewegt sich freilich nicht
auf dem Entwicklungsstand des Bildungssystems Mitte der siebziger Jahre, sondern spiegelt eher die Situation
um 1780 wider, als die pada gogischen Aufklérer in ihren Philanthropinen die Disjunktion “besser-schlechter”
als ein Mittel zur Stimulierung, Steuerung und Beurteilung padagogischer Prozesse einfiihrten.*

Eine dritte Moglichkeit, sich mit der geschichtlichen Konstitution der Erzichungswissenschaft im
Wechsel reform- und normalpédagogischer Phasen auseinanderzusetzen, besteht darin, die pa dagogische
Theorie- und Praxisdiskussion zum Gegenstand einer reflex iven und systematis chen Historiograp hie zu etheben.

18  Wieangedeutet, handelt es sich um eine Unterscheidung von Idealtypen, die in Reinform
so nicht identifizierbar sind. Die vorliegenden Untersuchungen zur Reformpédagogik
weisen zuweilen Affinititen zu mehreren Typen auf. Der Typ der Hofberichterstattung
dominiert beispielsweisein der Abhandlung von W. Scheibe: Diereformpadagogische
Bewegung. Weinheim 1974/1999, der zweite Typ findet sich vorallemin Arbeiten, die
unter Bezugnahme auf N. Luhmanns Strukturfunktionalismus systemtheoretisch
argumentieren, zum dritten Typ gehdrt die Abhandlung von J. Oelkers: Reformpadagogik.
Eine kritische Dogmen- geschichte. Weinheim und Miinchen 1989, *1996.

19 Vgl. N. Luhmann: Codierung und Programmierung. Bildung und Selektion im
Erziehungssystem. In: H-E. Tenorth (Hrsg.): Allgemeine Bildung. Weinheim und Miinchen
1986. S. 154-182.

20 In einer nach seinem Tod verdffentlichten Arbeit gesteht Luhmann diesen Irrtum ein,
ohne seinen erziehungswissenschaftlichen Kritikern Recht zu geben, die in frithen Hinweisen
schon vor 20 Jahren auf diesbeziigliche Grenzen der Systemtheorie aufmerksam gemacht
haben. Dem Erziehungssystem und dem Medizinsystem - freilich immer noch nichtdem
Rechtssystem - konzediert er nun, es stets (auch) mit individuellen Problemlagen zu tun
zu haben, die durch den Code besser -schlechter bzw. schuldig-unschuldig nicht erfasst
werden. Vgl. N. Luhmann: Das Erziehungssystem der Gesellschaft. Frankfurta.M. 2002.
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Mit dem Anliegen einer solchen Theorie- und Praxisanalysesind Vorstellungenvon einer linearen Verfalls-
oder Fortschrittsgeschichte unvereinbar. Eine solche Geschichtsschreibung fragt vielmehr, welche Erkenntnisse
die moderne Erzichungswissenschaft aus Veridnderungen im Erziehungssystem und dessen Stellung gegeniiber
den anderen Bereichen gesellschaftlichen Handelns entwickelt hat und welche Bedeutung diese Einsichten
hernach fiir die Beobachtung, Orientierung und Kritik pid dagogischer Prozesse gewinnen konnten.

Die Erziehungswissenschaft, die heute als Forschung betrieben und an Hochschulen gelehrt und
studiert wird, 14s st sich in solcher Perspektive als das R esultat einer Wissenscha ftsgeschichte beschreiben,
an der padagogische Theorie und padagogische Praxis auf je besondere und zudem sehr unterschiedliche
Weise teilhaben. Erziehungswissenschaft kann der pida gogischen Praxis vorauseilen und theoretische Konzepte
fiir eine verdnderte Praxis entwerfen, sie kann ihr aber auch nachfolgen und Erfahrungen, die in der Praxis
selbst gemacht wurden, nachgehend reflektieren und erforschen.?' Umgekehrt kann auch padagogische Praxis
der Wissenscha ft vorauseilen und auf gesellschaftliche Verdnderungen und Umbruchsituationen mit eigenen
praktischen Entwiirfen antworten oder aber solche Entwiirfe vermittelt tiber theoretische AnstoBehervorbringen.”
Finden solche Einflussnahmen auf beiden Seiten statt, so konnen wir in einem theoretisch, praktisch und
empirisch gehaltvollen Sinne von Reformpadagogik bzw. der Gegebenheit einer pidagogischen Bewegung
sprechen. Kommt es dagegen zu einem Ausgleich zwischen theoretischen und praktischen Innovationen,
so lasst sich von Normalpéddagogik bzw. einer bestimmten Phase der Normalisierung sprechen. Reformpéda gogik
gibt es dieser Unterscheidung zufolge nur dort, wo eine Normalpadagogik vorliegt, die es zu reformieren
gilt. Jede Reformpadagogik aber strebt danach, die Reformkonzepte, die sie vertritt, zu realisieren und zur
Normalpd dagogik zu werden.”

Anliegen der vorausgegangenen Uberlegungen war es, den gewdhnlich fiir die Pidagogis che Bewegung
im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts reser vierten Begriff “R eformpédagogik” so zu erweitern, dass er auch
die Versuchsschulen der padagogischen Aufklédrung und die Konstitutionsphase der modemen padagogischen
Handlungstheorie am Ende des 18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts umfasst und dariiber hinaus auch
auf die Bildungsreformen nach 1945 anwendbar wird. Durch diese Erweiterung soll eine Geschichtsschreibung
der Reformpadagogik ermoglicht werden, die fiir die genannten Phasen klirt, welche Bedeutung ihnen im
Zusammenhang mit der Entwicklung des modernen Bildungssystems und der Ausdifferenzierung der
Reflexionsformen und Forschungsansidtze moderner Péddagogik und Erziehungswissenschaft zukommt.

Die bleibende Bedeutung der ersten reformpéd dagogis chen Phase, die in Deutschland im 18. Jahr hundert
mit der Griindung der Reformschulen der piddagogischen Aufkldrung beginnt, in der PreuBischen
Bildungsreform dann ihren Hhepunkt erreicht und in der anschlieenden Phase der Restauration ein fiiihes
Ende findet, liegt in dem Beitrag, den diese Epoche zur Herausbildung der modernen Schule geleistet hat.
Damals gelang es in Deutschland erstmals, ein 6ffentliches Bildungssystem zu konzipieren, das Bildungsgénge
Heranwachsender im Ubergang von der biirgerlichen Familie zur biirgerlichen Gesellschaft strukturiert.
Was damals an wenigen Orten in reformierten Schulen meist gr6Berer Stddte begann und zunédchst einer
Elite vorbehalten war, ist heuteallgemein geworden. In der modernen Schule werden Lernprozesse arrangiert,
die die Horizonte alltdglicher Erfahrung und zwischenmenschlichen Umgangs erweitern und Lernende darin
unterstiitzen, mit ungewisser Zukunft umzugehen, eigene Lebensformen zu entwickeln und eine eigene
Bestimmung zu suchen und zu wihlen. Zu den Leistungen der neuen Institution gehort, dass sie die Erziehung

21  Aus einer in diesem Sinne nach gehenden Reflexion ist der einheitsstiftende Begriff
Reformpédagogik hervorgegangen. Vgl. hierzu H.-E. Tenorth: “Reformpédagogik™ -
erneuter Versuch, ein erstaunliches Phan omen zu verstehen. In: Zeitschrift fiir Padagogik
40 (1994), S. 585-604.

22 Vgl. hierzu die Ausfihrungen zu einer Theorie des pddagogischen Experiments in D.
Benner: Hauptstrdmungen der Erziehungswissenschaft. Weinheim®1991. S. 321-340.

23 Vgl. hierzuJ. Oelkers: Die grof3e Asprration. Zur Herausbildung der Erziehungswissenschaft
im 19. Jahrhundert. Darmstadt 1989.
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und Bildung Heranwachsender nicht mehr an Aufgaben einer bloBen Tradierung vorgegebener
Ordnungsstrukturen ausrichtet, sondern Lernende darauf vorbereitet, an Diskursen dariiber mitzuwirken,
was bewahrt und veréndert, weitergefiihrt und neu hervorgebracht werden soll. Bedeutsam ist nicht nur die
moderne Schule als eine Einrichtung zur Gestaltung kiinstlicher Lehr-Lernprozesse, sondern auch die von
der klassischen Padagogik entwickelte Theorie padagogischen Handelns. Diese entwickelte Theorien der
Erziehung, der Bildung und der Struktur padagogischer Institutionen, welche die Kausalitédt padagogischen
Wirkens, die veranderten Aufgaben und Moglichkeiten péddagogischen Handelns und die institutionellen
Bedingungen und Voraussetzungen einer vom iibrigen Leben abgegrenzten, professionellen Padagogik zu
kléren suchen.

Zur bleibenden Bedeutung der zwei ten reformpé dagogis chen Phase, die Ende des 19., Anfang des
20. Jahrhunderts beginnt und mit der Etablierung der nationalsozialistischen Herrschaft endet, gehort die
sich in ihr vollziehende, bis heute wirksame Ausdifferenzierung der pédagogischen T atigkeiten und eine
Professionalisierung der pddagogischen Praxis, die von der Erziehung in der friihen Kindheit {iber die
allgemeine Schule und Berufs schule bis hin zur Sozial pada gogik, Erwachsenenbildung und Weiterbildung
reicht. Zur Vorbereitung auf diese Berufe reichen die in Aus einander setzung mit der ersten péda gogischen
Bewegung entstandenen Handlungsanleitungen und -orientierungen der klassischen Pé dagogik nicht mehr
aus. In den innerpddagogischen und 6ffentlichen Diskur sen iiber die Moglichkeiten und Grenzen pédagogischen
Handelns gewinnen zunehmend auch jene Ansétze der modernen Erziehungswissenschaft an Bedeutung,
die im Anschluss an die zweite padagogische Bewegung entwickelt wurden. In diesen werden Verdnderun gen
in der Erziehungswirklichkeit und im Verhéltnis der Generationen nicht mehr blof3 handlungstheoretisch
reflektiert, sondern auch mit den Mitteln empirischer, geistes wissens chaftlicher und sozialwis senschaftlicher
Forschung analysiert.

Vergleicht man die Ausgangsfragestellungen der ersten und zweiten piddagogischen Bewegung mit
den Ergebnissen, die diese hervorbrachten, so zeigt sich, dass die praktischen und theoretischen Fragen,
um deren Klarung es in diesen Bewegungen ging, am Ende der jeweiligen Bewegung anders als zu deren
Beginn eingeschitzt wurden. Dies gilt auch fiir die dritte pAdagogische Bewegung, die in der Bundesrepublik
Deutschland u.a. durch die seit den sechziger Jahren sich vollziehende Expansion hoherer Bildungsabschliisse
und die tendenzielle Uberfiihrung des im 20. Jahrhundert entstandenen dreigliedrigen Schulsystems in ein
nach Schulstufen geordnetes Bildungswesen bestimmt war** Liest man heuteéltere Aufsitze zur Begriindung
der in der alten BRD erst in den spéten sechziger Jahren einsetzenden Bildungsreform, so fillt auf, dass
diese von Reformannahmen einer harmonischen Wechselwirkung zwischen Politik-, Beschéftigungs- und
Wissenscha ftss ystem ausging, die sich dannjedochim Verlauf der Reform als ebenso triigerisch erwiesen
wie die Erwartung, das P ostulat eines Biirgerrechts auf Bildung lasse sich mit den Mitteln und Strategien
moderner Entwicklungspsychologie und Sozialisationsforschung dur chsetzen. Von dem von den Reformern
unterstellten harmonischen Zusammenhang zwischen demokratischen, dkonomischen,
entwicklungsp sycholo gischen und bildungspolitischen Postulaten ist theoretisch und praktis ch nichts tibrig
geblieben. Weder gibt es einen linearen Zusammenhang zwischen der Demokratisierung von Bildung und
gesellschaftlichem Aufstieg noch geht die Steigerung der Produktivitit in modernen Gesellscha fien problemlos
mit einer Sicherung von Vollbesché ftigung und einer gleichzeitigen Zunahme der Arbeitsplétze fiir hoher
Qualifizierte einher.”

24 Vgl. hierzu P. Lundgreen: Schule im 20. Jahrhundert: Institutionelle Differenzierung
und expansive Bildungsbeteiligung. In: D. Benner/H.-E. Tenorth: Bildungsprozesse und
Erziehungsverhéltnisse im 20. Jahrhundert. A.a.O., S. 140-165.

25  Zu den unterstellten Harmonieannahmen vgl. W. Edelstein: Gesellscha ftlich e Motive
der Schulreform. In: Die differenzierte Gesamtschule, hrsg. von A. Rang und W. Schulz.
Miinchen 1970, S. 23-36; siche auch die vorwiegend entwicklungspsychologisch und
sozialisationstheoretisch argumenti erenden Gutachten in dem Band: Begabungund Lernen,
hrsg. von H. Roth. Stuttgart 1969 (Deutscher Bildungsrat: Gutachten und Studien der
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Ebensowenig wie die Anfangsslogans der Bildungsreform der sechziger Jahre werden von dieser
jene Slogans tibrig bleiben, mit denen Erziehungswissenschaftler und Vertreter anderer Disziplinen auf
gesellschaftliche Verdnderungen und sogenannte “Durchfiihrungsschwierigkeiten” der Reform reagierten,
als sie das “Ende der Kindheit”, das “Ende der Erziehung” und das “Ende der Schule” propagierten oder
bereits feststellen zu konnen meinten. Die Kindheit als Phdnomen einer unbestimmten, offenen Zukunft und
die Jugend als Moratorium werden ebensowenig verschwinden wie die pada gogischen Berufe und Institutionen.
Sie werden sich immer wieder von neuem &@ndern; aber dies ist nichts grunds dtzlich neues, sondern geschieht
seit liber 200 Jahren so. Erstaunlich ist hierbei, dass sich heute noch Zeitgenossen iiber den moderne
Gesellschaften kennzeichnenden Wandel im Verhéltnis der Generationen undim Versténdnis von Kindheit,
Jugend und Erziehung wundern und aufgrund ihrer Verwunderung vom Ende statt vom Wandel von Erziehung,
Kindheit und Jugend sprechen.”®

Von daher ist zu vermuten, dass von der dritten padagogischen Bewegung etwas anderes als die
zu ihrem Beginn propagierte Postulatorik und die in ihrem Verlaufverkiindeten Ubergginge in eine Postmoderne
ohne Kindhett, Erziehung und Schule iibrig bleiben wird. Bleiben wirdbeispielsweise die mit der Franzdsischen
Revolution virulent gewordene und in demokratischen Staaten und Gesellschaften bedeutsame Frage, wie
die sich standig reproduzierende Ungleichheitunter den M enschen zu erklaren und wie mit ihr so umzugehen
ist, dass Menschen einander zugleich als Gleiche und Ungleiche anerkennen.?’

Eine kritische Aufarbeitung der in den genannten drei pddagogischen B ewegungen unternommenen
Experimenteund gewonnenen Einsichten, welche die Hypothese vertritt, dass das moderne Bildungss ystem
und die moderne Erziehungswissenschaft aus drei paddagogischen Bewegungen hervorgegangen sind, muss
daher in die Permanenz der Reformpadagogik so einfiihren, dass diesenicht als eine unmittelbare, sondern
als eine vermittelteund vielfach gebrochene erfahren wird. Mit einer solchen Aufgabenstellung ist es unvereirbar,
den kleinen und grofen Erzdhlungen vom Leben und Wirken reformpéda gogischer Schulgriinder und Aktivisten
den Status legitimer Theorien péda gogischen Handelns zu verleihen und in der Form einer Hofberichterstattung
von Erfolgen zu berichten, die es womdglich so nie gegeben hat.*® Nicht minder bedeutsamist es, die begonnene
Arbeit an einer Ideol ogiekritik der Reformpadagogik fortzufiihren. Diese wird nicht nur die Anfilligkeit
weiter Teile der zweiten pd dagogis chen Bewegung fiir totalitidre staatspadagogische und erziehungsstaatliche
Konzepte aufdecken, sondern zugleich nach den Griinden hierfiir fragen und diese auch in den
reformpé dagogischen Dogmen selbst aufsuchen miissen.”

Bildungskommission. Band 4).

26 Vgl. hierzu D. Benner: Der Begri ff moderner Kindheit bei Rousseau, im Philanthropismus
und in der deutschen Klassik. In: Zeitschrift fiir Padagogik 45 (1999), S. 1 - 18; J. Zinnecker :
Kindheit und Jugend als pddagogische Moratorien. Zur Zivilisationsgeschichte der jiingeren
Generation im 20. Jahrhundert. In: 42. Beiheft der Zeitschrift fiir Pddagogik. A.a.O.,
S. 36-68; C. Berg: Kind/Kindheit. In: Historisches Worterbuch der Péddagogik. A.a.O.

27 Vgl hierzu die von H. von Hentig aufgestellte Forderung, die Schule miisse eine Einrichtun g
werden, “in der die Unterschiede unter den Menschen wahrgen ommen und bejaht werden
koénnen”. In: Ders.: “Humanisierung”. Eine verschidmte Riickkehr zur Padagogik? Stuttgart
1987, S. 28.

28  Vgl. die Korrektur der Erzahlungiiber Kilpatricks angebliche Erfindung der Projektmethode
durch M. Knoll und den von diesem gefiihrten Nachweis, dass das berithmte Typhus-Projekt
nie stattgefunden hat, sondern zum Zwecke der Erstellung einer bei Kilpatrick eingereichten
Dissertation schlicht erfunden worden ist; siche M. Knoll: Abschied von einer Fiktion.
Ellsworth Collings und das “Typhusprojekt”. In: Neue Sammlung 32 (1992), S. 571-587.

29 Die fundamentalistischen Irrtiimer reformpédagogischer Positionen aus der Zeit der
Péadagogischen Bewegung lassen sich nicht selten darauf zuriickfithren, dass ihre
Protagonisten iiber gesellschaftliche Entwicklungen und padagogische Prozesse unter



Eine zugleich dogmengeschichtlich, ideologiekritisch, handlungstheoretisch und empirisch argumentierende
Auseinandersetzung mit den padagogischen Bewegungen der Tradition wird nicht 1anger angehende Lehrer
und Vertreter anderer pa dagogischer Berufe dazu ermuntern, reformpéda gogische Helden nachzuahmen,
sondern an Konzepten fiir eine professionelle Pidagogenausbildung arbeiten, welche
- die erziehungs-, bildungs- und institutionentheoretischen Reflexionen und Kritiken der klassischen

Padagogik der Moderne erinnern und weiterentwickeln,

- in die empirischen, historischen und grundlagentheoretischen Forschungsanséitze der heutigen

Erziehungswissenschaft einfiihren und
- experimentelle Ubergangsmdglic hkeiten zwisc hen theoretischer Reflexion, erziehungs wissenschaftlicher

Forschung und padagogischer Praxis in allen nur denkbaren Richtungen zulassen.

Eine Theoriegeschichte der Reformpéda gogik, welc he die Programmschri ften der pada gogischen
Bewegungen von der Aufklarung bis zur Gegenwart mit den in diesen gewonnenen Erfahrungen konfrontierte
und beide zu den Reflexionsgewinnen in Beziehung setzte, die in den zurtickliegen den zwei Jahrhunderten
im Rahmen einer theoretisch argumentierenden Padagogik und empirisch forschenden Erzichungswissenschaft
erzielt worden sind, gibt es noch nicht. Die “Quellentexte zur Theorie und Geschichte der Reformpéda gogik™
und die zugehdrigen Monograp hiebande wollen einen Beitrag zu dieser noch ausstehenden problemgeschichtlichen
und historisch-systematischen Aufarbeitung leisten. Der Quellentextband 1 und der hier vorgelegte
Monographieband konzentrieren sich auf die erste Phase der skizzierten Entwicklung.

Zugrundelegung von Naturka tegorien geurteilt haben, die keineswegs natiirlich, sondern
vielfach gesellschaftlich vermittelt sind; vgl. hierzu D. Benner/H. Kemper: Einleitung
zur Neuherausgabe des Kleinen Jenaplans. Weinheim und Basel 1991; J.D. Imelman/J.M.P.
Jeunhomme/W.A.J. Meijer: Jena-Plan. Eine begriffsanalytische Kritik. Weinheim 1996;
J. Oclkers: Reformpiddagogik. A.a.O.; D. Benner: Peter Petersens Jenaplan zwischen
naturalistischer Pddagogik und padagogischer Tatsachenforschung. In: Rassegna di
pedagogia. Pddagogische Umschau. Dezember 2000, S. 143-173.



