1. Einleitung: Die Padagogische Bewegung und die Reform-
padagogiken der M oderne

1.1 Drei Phasen in der Entwicklung von Normal- und Reformpéadagogik im 18., 19.
und 20. Jahrhundert*

Begriff und Tatsache der Reformpédagogik hdngen aufs engste mit zwei Aspekten moderner Politik und
Padagogik zusammen. Von diesen bezieht sich der eine auf Normalsituationen, der andere auf Sondersi-
tuationen im Verhdltnis von Staat, Bildungssystem, Bildungspolitik und Reformpédagogik. Dass pad-
agogische Reformen einer vom Staat ausgehenden, mithin politischen Reform des Bildungssy sems
nachfolgen, ist heute der Normalfall im Verhdtnis von Padagogik und Palitik. In parl amentarischen
Demokratien ist & dadurch ddiniert, dass Bildungspolitik unter den dem Staat obliegenden politischen
Handl ungsf eldern einen besonderen Bereich ausmacht und dass Bildungsreform inf olgedessen ein be-
sonder es Gebiet staatli cher Reformen darstellt. Sofern diese auf Verdnderungen in anderen gesell schaftli-
chen Systemen reag erenund A npassungsprozesse des Bildungssystems an neue K onstédllationen zwischen
den ausdifferenzierten Gesdllschaftssystemen fordern, kann man die Normalsituation im Verhdtnis
staatlicher und padagogischer Reformanstrengungen mit dem Begriff “M odernisierung” umschreiben.
Dieser bringt zum Ausdruck, dass das Bildungssystem stetsvon neuem an sich éndernde Bedirfnisse und
Abnehmerewartungen angepasst und diesen gamald madernisiert werden muss.

Von solchen Normalsituationen lassen sich historisch und systematisch jeweils einmalige und
dann fortwirkend bedeutsame Sondersit uationen unter scheiden, in denen die Gesdlschaft in Krisen gerét,
die mit traditionellen Mitteln nicht mehr zu bewdltigen ist. In solchen Situationen folgen pédagogische
Refarmen nicht einfach staatlichen Reformen nach, sondern treten staatliche Politik und pédagogische
Reflexion in ein neues Verhdtnis. In desemist Bildungsreform ebensowenig ein unmittelbares Anwen-
dungsgebiet der Politik wie Bildungspalitik ein gegentiber ander en Fachpoalitiken nachgeordnetes Ressort.
Padagogik und Politik sehen sich nun vielmehr mit Aufgaben konfrontiert, die weder durch politische
Praktiken der Her rschaft ssicherung noch mit den M itteln p&dagogischer Tradierung zureichend bear beitet
werden kénren. Alsdann bedarf es besonderer pédagogischer und politischer Anstrengungen, deren
Theorie und Pragmatik nicht schon fertig ausgearbeitet vorliegt, sordern allererst entworfen, legitimiert
und erprobt weaden muss. Gegenliber Normelsituationen im Verhdltnis von Padagogk und Politik
zeichnen sich Sondersituationen dieser Art dadurch aus, dass sich in ihnen neue Formen padagogischen
und politischen Denkens und Handelns entwickeln, deren Fortbestand erst gesichert werden kann, wenn
das Neue in Reformexpeaimenten hervorgebracht wardeniist.?

In gewissem Sinne gilt dies berdts fir das Normalverhdltnis von staatlicher Politik, Bildungs-
politik und Reformpadagogik. Staatliche Befugnisse in bildungsplanerischen und bildungspolitischen
Fragen gibt eserst sdt Beginnder Neuzeit. Das heutige Narmalverhaltnisvon staatli cher Bildungsreform
und Reformpadagogik kann keineswegs auf dltere Normal verhéltnisse zurtickgeftihrt werden, sondern ist
aus komplexen W echsalwir kungen zwi schen den sich auch institutionell ausdif ferenzierenden Ber eichen
religiosen, asthetischen, politischen, sittlichen, padagogschen und dkanomischen Handelrs hervor-
gegangen. Als ein formales, fir die Theorie- und Irstitutionengeschichte bedeutsames Kriterium zur
Abgrenzung von Normal- und Reformpédagogik |asst sich festhalten, dassr eformpadagogische Phasenin
der Entwicklung des Bildungswvesers dltaen normalpédagogischen Phasen folgen und kinftigen var-

1  Indiesem Abschnitt werden Ausfiihrungen aus der Einleitung zum Monographieband
1 wiederhalt, die sich auf die Gesamtkonzeption der Theorie und Geschichte der
Reformpédagogik beziehen.

2 Vgl hierzu Schlaermachers Verhaltnisbestimmung von Padagogik und Politik in
dessen Abhandung: Uber den Beruf des Saates zur Erziehung (1814). In: F. Sthleia-
macher: Padagogische Schriften. Band 2, hrsg. von E. Weniger und T. Schulze.
Dusseldarf/Miunchen 1957, S. 153-167; Quellentextband 1, S. 444-458.
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ausgehen. Thr politischer Charakter ist darin begrindet, dass in ihnen eine Neubestimmung des
Erziehungs- und Bildungssystems erfolgt, die es zunéchst zu finden gilt und die erst tradiert werden kann,
wenn se ene bestimmte Gestat angenommen hat. Zid refor mpédagogischer Phasen ist es somit, eine
dltere Normapédagogik auf dem Wege der Reform in eine neue Normal padagogik zu transformieren.

Die moderne Padagogik entwickelte sich in Deutschland in drei Phasan, diesich als wirkungs-
geschichtlich produktive, fur die Entstehung neuer Erziehungs- und Bildungskonzepte glinstige Kon-
stelationen erwiesen haben. Die aste Entwicklungsphase begann mit den Religonskriegen des spéten
Mittelaltes, in denen die d ten metaphysischen Systeme ihre or dnende Kraft einbiRten und aus denen der
neuzeitliche Staat a's neue, or dnungsstiftende Instanz hervorging. Diese Entwicklung l&sst sich gesell-
schaft shistorisch al's Epoche des Ubergangs von der feudalen zur biirgerlichen Gesdllschaft beschreiben.
Politisch falt se mit der Entstehung der absoluti stischen Staaten, 6konomisch mit der Entwickl ung des
merkantilistischen Wirtschaf tssystems zusammen. Padagogisch wies sie sich dadur ch aus, dassin ihrem
Kontext diepraktische Schul- und Gesell schaftspddagogik der philanthr opischen Reforminstitute entstand,
aus deren Analyse und Kritik grundsét zliche Einsichten in die unverzi chtbaren Aufgaben, M 6glichkeiten
und Grenzen staatlicher Bildungsreform gewonnen wurden.?® In Auseinandersetzung mit Erfahrungen, die
im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts an den Reformschulen in Dessau, Schnepfenthal und Jenkau sowie
ander en Ortes gemacht wurden, entwickelten sich schlief3lich jene erziehungs-, bildungs- und institutionen-
theoretischen Grundfragestellungen padagogischer Handungstheorie, die dann Anfang des 19. Jahr-
hunderts in den PreuRischen Refarmen eine aste praktische Wirksanmkeit entfaltete.* Die PreuRische
Bildungsre orm gliederte das Bildungssystem nicht mehr nach Standesschulen, welche die Erziehung und
Bildung der Heranwachsenden an den Abnehmersituationen de unterschiedlichen Berufsstande aus-
richteten, sondernin hori zontal auf einander folgende Schulstufen. Diese strukturier ten die Bildungsgange
der Heranwachsenden in sd chemit d@ner offenen Zukunft und éner ungewissen, van denL ernenden sdbst
zu wahlenden Bestimmung.

Der Erfahrungs- und Erkenntnisgewinn der ersten reformpédagogischen Phase ldsst sich u.a. as
Neufassung des Begriffs der individuelen Bildsamkeit des Menschen und eines interaktiv gedachten
Generationenver hdltnisses beschreiben.® Unter ihrem Einfluss veranderte sich die kategoriale Grund-
struktur der padagogischen Praxis so, dass das traditionelle Generationenverhdltnis schrittwese an
Geltung verlar. Dieses hette dieBestimmungder Eirzel nen noch geburtssténdisch al's @nesol che ddfiniert,
die vom Vater auf den Sohn, von der Mutter auf die Tochter Ubergeht. Der Prozess der Auflésung der
dten Ordnung wurde von Rousseau in seinen Freiheit erméglichenden und komparative, birgerliche
Konkurrenz befordernden Qualitéten erkannt und kritisiert.® An die Stellestandesspezifi-scher Erziehung

3 Vdl. hierzu den Quellentextband 1 und den Monographieband I; fir den gesamten
Zeitraum dler drei padagogischen Bewegungen siehe auch H. Schmitt: Versuchs-
schulen al's Instrumente schul padagogischer Innovation vom 18. Jahrhundert bis zur
Gegenwart. In: Jahrbuch fur Histarische Bildungsfarschung. Band 1. Weinhém und
Minchen 1993, S. 153-178.

4  Siehe hierzu den im Vorwort genannten Quellentextband 1 und den
Monographieband 1.

5  Vdl. hierzu D. Benner/F. Briiggen: Bildsamkeit/Bildung. In: Histori sches Warter buch
der Péadagogik, hrsg. von D. Benner und J. Oelkers. Weinheim und Basel 2003.

6  Vgl. J-J Rousseau: Emile oder Von der Erziehung. Emile und Sophie oder Die
Einsamen. Miinchen 21997, S. 13ff. Siehe auch D. Benner/F. Briiggen: Das K onzept
der Perfectibilité bei Jean-Jaoques Rousseau. Ein Versudh, Rousseaus Programm
theoretischer und praktischer Urteil shildung prob emgesahi chtlich und systematisch zu
lesm. In: O. Hansmann (Hrsg.): Seminar: Der padagogische Rousseau. Band I1:
Kommentare, | nterpretationen, Wirkungsgeschichte. Weinheim 1996, S. 12-48.
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traten in den Schulgriindungen der padagogischen Aufklérer neue Er zieher-Zdgling- und L ehrer-Schiiler-
Beziehungen, die spéter fir das Selbstverstandnis der Schul- und Gesellschaftspadagogik bedeutsam
wurden. In ihnen wirken Padagogen nicht mehr nach den Moddlen einer vor- und nachmachenden
Gewohnung und Unterweisung Die Philanthropen versetzten die in ihren Einrichtungen Lernenden in
kinstliche Situationen eines gegensdtigen Sich-Verglaéchens und Miteinander-Messens, die sie zur
Eintibung birgerlicher Leistungs- und Konkurrenzformen motivieren sollten. Die in den Philanthropinen
verwendeten Meritentaf eln zeigten den Stand der Entwicklung eines jeden Schillers 6ffentlich an, und die
zur Anwendung gd angenden Ritual eund Diensteerlegten den Schiil ern Pflichten mit wechsd nden Unter-
und Uberor dnungsverhéltnissen auf. Beides zeigt, welche Ersatztechnol ogien die Schulgriinder der neuen
Experimentd schul en einfhrten, um eine kinstliche, auf keingr Einhdt vonHerkunft und Zukunft, Beruf
und Leben mehr basierende Erziehung zu arrangieren.

Dierefor mpadagogischen Handl ungsstrategien wur den schon i n der Gr tindungsphase der Philan-
thropine einer grundsétzlichen Kritik unterzogen. Diese arbeitete an ihnen Defizite hinschtlich der
Erfordernisse eines freien, selbstbestimmten und solidarischen L ernensheraus und erweterte die Pragme-
tik der aufklarungspédagogischen Erziehungs- und Unterrichtsinstitute um erziehungs-, bildungs- und
ingtitutionentheoretische Reflexionen, diebis heutenicht an Bedeutung verloren haben.” Bereits Ende des
18. Jahrhunderts machte die pédagogische Handlungstheorie darauf aufmerksam, dass padagogische
Einrichtungen nicht wie Wirtschaftsunternehmen gefuhrt werden kdnnen, dass die Erzeugung von
Konkurrenz und Ehr geiz neben lel sungsfér dernden auch entmutigende und dar Gber hinausfir diesittliche
Erziehung und Bildung abtré&gliche Wirkungen haben kann und dass die Freheit des péddagogischen
Experimentierens nach einer neuen I nstitutionalisierung der Erziehung verlangt, wel che dieser einen Status
sichet, der se gl eichermallen unabhéngig vom Staat, von den Vorlieben des einzelnen Schulgriinder und
den besorderen Absichten de Eltern macht.

In Auseinandersetzung mit der ersten padagogischen Reformbewegung entstanden moderne
Theorien padagogischen Handelns. Sie nehmen eine Neubest mmung des Generati onenverhél tni sses vor,
welche der Tatsache Rechnung trégt, dass unter modernen Bedingungen di e kiinftige Bestimmung der
Einzelnen nicht nur diesen selbst, sondern auch ihren erwachsenen Bezugspersonen zunéchst weitgehend
unbekannt ist. Seitdem befasst sich die Erziehungstheorie mit der Frage wie auf Lernprozesse
Heranwachsender so eingewirkt werden kann, dass diese zur freien Selbsttétigket (Fichte und zum
selbstandigen Denken, Urteilen und Handeln (Kant) aufgefordert werden. Im Zentrum de bildungs-
theoretischen Reflexion stent die Frage, was denn die Aufgabe eines padagagischen Wirkens und
Einflussmehmens s4i, das die Her anwachsenden ni cht mehr im Hinbli ck auf traditionelle Bestimmungen
sozidisiert, sondern in einer freien Wechselwirkung von Mensch und Wdlt fir mannigfaltige Situationen
(Humbddt) bildet. Zu beiden Fragestellungen tritt als eine dritte digjenige einer T heorie padagogischer
Ingitutionen hinzu. Sie reflektiert de neu entstandene Differenz von Herkunftsstand, birgerlicher
Familie und burgerlicher Gesdlschaft, der zufolge Kinder in der modernen Familie nicht mehr im
Hinblick auf einen bestimmten Berufsstand sozidlisiert und ingtruiert werden, und sie fragt, welche
besonderen Strukturen und Qualitéaten Orte padagogischen Handelns besitzen miissen, damit an ihnen
Lehr-Lern- Prozesse stattfinden kénnen, die auf eine unbestimmte, offene Zukunft ausgerichtet sind.

Die neue Institution, de zwischen die Familienerziehung und die verschiedenen Formen von
Erwerbstétigkeit tritt, ist bis heute die Schule. Ihr kommt die institutionelle Aufgabe zu, Heran-
wachsende nicht schon als Kinder und Jugendiche kamparativen L dstungsanforderungen auszuliefern,
sonder n Sie dazu zu befahigen, Uber die Grenzen aller geburts- und berufsst @ndischen Schranken hinweg

7  Vgl. JH. Campe: Ob esrathsam sey, die Ehrbegierde zu einer moral ischen Triebfeder
bey der Erziehung zu madchen? In: Padagogische Unterhandlungen. 3. Stiick. Dessau
1777; Quellentextband 1, S. 214-217. Anonymus: Acht Briefean die Herren Basedow
und von Salis tibe ihre Philanthropinen. In: Schlettweins Archiv fir den Menschen
und Birge in allen Verhdltnissen. Band 1. Leipzig 1780, S. 15-59; Quellentextband
1, S. 218-226.
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individuell und gemeinsam zu lernen und in biirger licher Offentlichkeit miteinander zu kommunizieren.

Humbddts bildungstheoretische Frage, wie Menschen mdglichst alseitig gebildet werden
kénnen, wende sich gleichemal3en gegen Veasuche die Bestimmung der Eirzelnen nach Mal3gabe
vorgegebener Berufssténde zu definieren und das Schul wesen unmittelbar auf eéine Moder niserung der
Berufe zu verpflichten, wie gegen Tendenzen, die neu gewonnene Unterscheidung zwischen Geburts- und
Beruf sstand durch die Etablierung neuer Geburtsténde und Klassen riickgangig zu machen. Und Fichtes
erziehungstheoretischer Grundsatz der Aufforderung zur freien Selbsttatigkeit distanziert sich
gleichermal3en von den traditionellen Mechanismen einer gewdhnenden Sozialisation wie von den
Zwangen einer gesel Ischaftsfurktionalen schulischen Sel ektion.

Kritische pédagogische Handlungstheorie affirmiert seitdem ebensowerig Modernisieungs-
drategien, wie Se antimoder nisti schen Z eitstromungen folgt. Sie fordert di e pddagogische Praxis dazu
auf, die Heranwachserden weder im Geiste irgendwelcher Fartschrittsutopien noch zu rickwarts
gewandten Kulturkritikern zu erziehen, sondern in den Diskurs Uber die K ritik moderner Lebensformen
so eireufiliren, dass siean da Ausdnandersetzung dartiber, was tradiert und wasveréndert werden soll,
aus elgener Urteilskraft mitwirken und teilnehmen kdnnen.

Diesr Diskussionsstand wurde Arfang des 19. Jahrhundeats in den Erziehungs- und
Bildungskonzepten Herbarts, Humboldts und Schleiemachers erreicht. Er ist insofern auch noch der
unsrige, as sich eine auf verninftige Unterscheidungen gegriindete Padagogik auch heute mit
erziehungstheoretischen Fragen der Kausalitét padagogischen Wirkens, mit bildungstheoreti schen
Problemen einer angemessanen Bestimmung der Aufgaben padagogischen Handelns und mit den
ingti tutionentheor etischen Voraussetzungen eines gelingenden péadagogischen Handel ns auseinander
setzen muss.

Dieerstepédagogische Reformbewegung endetein der den Prauldischen Refor men folgenden Restaur ation
und der ausihr hervorgehenden saetli chen Lernschule des 19. Jahrhundats. Im ergen Drittd des 20. Jahrhunderts
entstand dann aus der Kritik eben dieser Schule eine zwete padagogische Reformbewegung. Sie hatte, wie
Zwvor dieerde, internationalen Charakter und |8sst sich bisin diedurch John Dewey beeinflusde Entwick ung
der Pédagogik in den Verenigten Staaten von Amerika und im revolutiondren und nachr evol uti onéren Russlard
verfolgen.? Sieflihrte zur Etablierung neuer padagogischer Berufe und zu Ansétzen einer nicht mehr blof3
handlungstheoreti sch reflektierenden, sondern zugleich historisch und erfahrungswi ssenschaftlich forschenden
Padagogik und Erziehungswissenschaft, die seitdem fir eine professionelle Ausbhildung von Erziehern und
Lehrern gemeinsam zusténdig wird.

Diezweite, im Quellentextband 2 anhand von Dokumenten vargestellteundin der hier vorgdegen
Monographie im Einzd nen untersuchtepadagogischeBenvegung untersche det sich von de ergen dadurch,
dass denicht einer vom Staat initiierten Schulrefor m vorausging, sondernsichmit dem Resul tet der ersten
padagogischen Bewegung, der Einrichtung dffentlicher Schulenunter der Leitungund A ufsicht des Staates,
kritisch auseinander setzte. Die erstepédagogi sche Bewegung hatte sich als Alternative zu standesspezifisch
organisier ten padagogi schen Prozessen verstanden und mit Methoden, Inhd ten und ingti tutionellen Formen
eines Lelrens und Lernens experimentiert, die scHiefdlich zur Etablierung der modernen Schule as einer
staetlich gdeteten und beaufdchtigten Einrichtung beitrugen. Von der aus der ersten pédagogischen Bewegung
hervor gegangenen Normd pédagogik satzten sich die pédagogischen Programmeund Versuche der Padagogischen
Bewegung ab. Sie suchten nach Alterretiven zu schulisch organisierten L ehr-Lern-Prozessen, deihrersdts
als Alternaiven zu alteren Formen des L éhrens und L ernens entwi dkelt worden waren.

Die Padagogische Bewegung vertrat eine Padagogik “vom Kindeaus’, dienicht das Reflexionsiveau
der in Auseinandersetzung mit den Philanthropen und Neuhumani sten entstandenen Erziehungs-, Bildungs-
und Ingitutionentheor ien ere chte, sondern VVorgtelungen einer pragtabilierten Har monie zwi schen natr lichen
Begabungen und gesell schaftlichen Positionen vepflichte blieb und d ese durch eénevilkische M etaphysik

8  Vgl. hierzu I. Mchitarjan: John Dewey und die padagogische Entwicklung in Russland
vor 1930. Bericht Uber eéne vergessene Rezeption. In: Zeitschrift fir Padagogik 46
(2001), S. 881-903.
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oder durch Programmeeing sozialistischen Erziehung zu rechtfertigen suchte. Blickt man auf die zwdte
padagogische Bewegung durch die Brille der in Auseinanderset zung mit der ersten entstandenen modernen
Padagogik zuriick, so kann mansagen, dassdiezweite chnedieaus der ersten hervor gegangenen Unterscheidungen
zwischen Staat, Gesd | schaft, Offentlichkeit und indivi duell en L ebensformen auszukommen suchte. Betrachtet
man umgekehrt die erste Reformbewegung aus der Sicht der padagogischen Experimente der zweiten, so
kann man feststellen, dass die Protagonisten der Padagogischen Bewegung fir die Lehrer der staatlichen
Schulejene Freirdume und Praktiken eines Ler nensin Exkursionen und Projekten wieder zuriickzugewinnen
suchten, dieinden Versuchsschulen der pédagogischen Aufkldrer und Philanthr open bereits entwickelt und
erprobt, im Unterricht der staatli chen Schulen des 19. Jahrhunderts aber in Vergessenheit geraten waren.
In der Spannung beider Betrachtungsweisen kiindigen sich Reichweite und Grenzen der Konzepte an, mit
denen die Padagogische Bewegung experimentierte.

WasdasV erhdtnis von Refor mintenti onen und Refor mresultat en betrifft, so gilt flir die zweite Bewegung
vergleichbar eswiefir die erste. Dieim 20. Jahrhundat entstandenen Ansétze einer forschenden Padagogik
snd ebensowenigein unmittelbar es Ergebnis der zweiten Phase wie die Theorien der Erziehung, der Bildung
und der padagogischen Ingtitutionen ein unmittelbar es Produkt der ersten. Auch die zweite reformpédagogische
Bewegung fuhrtezu urspriinglich nicht intendier ten Resultaten, di e dann fr die Entwicklung der Erziehungs-
wissenscheft in der Folgezeit bedeutsamwurden. |n Ausd nandersetaung it den Konzepten und Schureform:
versuchen de Padagogischen Bewegung entstanden neukantianische, geisteswissenschaftliche und
erfahrungswissenschaftliche Reflexionen und T heorien, welche die Handlungsstrategien der zweiten
Reformbewegung einer geltungstheoretischen, historisierenden und empirischen Kritik unterzogen und die
Weiterentwicklung der modernen Padagogik zu einer forschenden Disziplin unter stiitzten. Diese Kritiken
wurden vor dem Hintergrund von Erfahrungen entwickelt, dieestim Verlauf der Pédagogi schen Bewegung
gemacht wurden. Die empirische Erziehungswissenschaft erweiter te die ref ormpadagogischen Annahmen
einer Padagogik vom Kinde aus. Siekorrigierte den Bayriff einer vermeintlichreinen kindlichen Tétigkeit,
indem sie Interdependerzen zwischen M ethaden, | nhalten und Reultaten schulischen Lehrensund Lernens
eforschte, die Aufschltisse Uber das Gdingen oder Misslingen padagogischer Prozessegeben. Diehemeneutische
Erziehungswi ssenschaft problematisierte di e refor mpéadagogische Gegentiber stellung von Strat egien eines
direkten Flhrens oder blof3en Wachsenlassens durch Einsichten in Zusammenhange, die zwi schen der
Subjektwerdung der Heranwachsenden und der Aneignung objekti ver Kulturinhaltebestehen. Die erziehungs-
und bildungsphilosophische Pédagogik erarbeitete schliefdich eine Kritik der impliziten Erziehungs- und
Bildungsvor stdlungen sowohl der gasteswissenschaf tlichen Pédagogik als auch der empirischen Erzienungs-
wissenschaft, durch welche die Erziehungswi ssenschaft wieder Anschlussan diein der ersten padagogischen
Bewegung erarbdtete Einsicht gewann, dass Erziehung als Tatsache nicht schon durch kindliche Tétigkeit
Uberhaupt, sondern durch erziehende und bildende A uff orderungen zur fre en Selbsttétigkdt kondituiert
wird.

Der Verlauf der zweiten reformpédagogischen Phase war in Deutschland wesentlich dadurch
bestinmt, dass die Umwandlung des Palitiksystems in eine parlamentarische Demokratie konzeptionell
der Padagogischen Benvegung weder vorausging noch nachfolgte, sondern sich weitgehend unabhéngig
von dieser vollzog und dass der neuen Staatsform nur eine kurze Dauer beschieden war. Die zwdte
padagogische Bewegung endete mit der Weimarer Republik und ging dann wahrend der Zeit der
nati onalsozid istischen Diktatur in eine extreme Konstellation Uber, in der padagogische Theorie und
Praxis, ohne Reflexionsgewinne friherer Epochen bewahren zu kénnen, wiede gesellschaftlich-
ideologisch ausgerichtet wurden und in den Dienst einer neuen Staat spadagogik traten.®

Eine drittePhasein der Entwicklung von Bildungspalitik, Reformpédagogik und Erzi nungswi ssenschatft
marki eren die r eformpéadagogischen Ansét ze und demokr atischen Bildungsrefor men in beiden deutschen
Nachkriegsstaaten. Sie trugen wesantlich zum Ausbau der Erziehungswissenschaft bei und miindeten in
der aten Bundesrepublik in eine pédagogische Schul- und Reformkritik, die heute noch nicht abgeschlossen

9  Vgl. hierzu D. Benner/St. Hellekamps Staatspadagogik/Erziehungsdaat. In; Histori-
sches Worterbuch der Péadagogik . A.a.O.
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ist. Im Zentrum der Analysen zur dritten Phase der Theorie und Geschichteder Ref ormpédagogik werden
dieindieser diskutierten Fragen ener Neubesti mmung des Verhdltnisses von pédagogischer Handlungstheorie,
szalwissenschaftlicher Empirie und Historiographiesowie Probleme einer Neuvermessung der Inter dependenzen
zwischen Erziehungs-, Politik- und Beschéfti gungssystem stehen.

Erstmals in der deutschen Geschichte besteht heute die M dglichkat, Verénderungen im Verhdtnis
von Normal- und Refarmpédagogik, die im Kontext eines demokratisch verfasst en Gesellschaft ssystems
entgtanden snd, inihrer Bedeutung flir neuebildungsrefor merische Anstr engungen und Versuche zu diskutieren.
Die Ergebnisse solcher erstin Umrissen erkennbaren Analysen gilt es handlungstheoretisch zu reflektieren,
in padagogisch-politischen Diskursen zu prifensowi eunte neuen bildungsrefor merischen Fragestell ungen
auszuwerten.'® Dann wird sich vidleicht genauer sagen lassen, welcheingtitutionellen Neuerungen es zu
bewahr en gilt und welche neuen Erkenntnisse, Handlungs- und Wissensformen im Zuge der dritten Phase
der Entwicklung von Reform- und Normal padagogik hinzugewaonnen wurden Zu vemuten ist, dass das
Neue weniger in einer grundsét zlichen Umor ientierung des L ehrer-Schiller-Ver hdtnisses alsvielmehr in
Erfahrungen liegt, dieim Zuge der Demokratisier ung des 6ffentlichen Bildungssyst ems gemacht wurden.
Zu diesen gehor en zweifel los diein den zur Uickl iegenden Jahr zehnten in Theorie, Empirie und Praxis sichtbar
gewordenen Mechanismen neu ent stehender Ungleichheit und die schwieriger und dringli cher gewor denen
Probleme einer Sicherung der gesellschaftlichen Voraussetzungen fir gelingende Erziehungs- und
Bildungsprozesse.

Auch fur diedritte Phase moderner Refarmpéadagogik und Bildungsrefarm l&sst sichzeigen, dass
K onzepteener Modernisierung der padagogischen Praxis, dieder Kritik anderer gesdischaftlicher Tellsyseme
lediglich nachf olgen, nicht ausreichen, um Entwickl ungen im Bereich der Erziehung und Bildung kritisch
zu prufen und zubeurteilen Auch fir Segilt, dass diegesdlscheftliche Kritik an der Erziehung padagogisch
erst fruchtbar werden kann, wenn sieum einepédagogische Kritik der Gesellscheft erganzt wird. Veaglechbares
trifft freilich auch fir daspolitische Handeln zu. Der Reduktion zum Er flllungsgehilf en gesdlschaftlicher
Zwange und Sachgesetzlichkeiten kann auch die politische Praxis nur entgehen, wem es ihr gelingt, die
gesdllschaftliche Kritik an der Palitik in eine politische Kritik der Gesdllschaft zu transfor mieren.™*

10 Dasgilt auch fur die Anfange der Schulrefam in der SBZ und der DDRund die im
sozialistischen deutschen Nachkriegsstaat beobachtbaren Wechsd wirkungen von
staatli cher Schulrefarm, padagogische Praxis und der Entwicklung des Bildungs-
systems. Die nach 1990 neu einsgzende Transformationsforschung hat, gestiitzt auf
2.T. erstmals zugéangli che Quéll en, zei gen kénnen, dass im Bildungssystem der DDR
keineswegs nur erziehungsstaatliche Absichten, sondern zugleich eine aus den ge-
schichtlichen Wechselwirkungen von Reformpédagogik und Normal padagogik hervor-
gegangeneEigenlogi k der Schul e als Insti tution wirksam war, diesich in allenmode-
nen Bildungssystemen zeigt. Aufgabe einer vergleichenden Analyse und Geschichts-
schra bungder reformpédagogischen Strdmungen in den beiden deut schen Nachkriegs
staaten wird es san, die staatlichen Schul reformen und Schulversuchein der BRD und
in der DDR daraufhin zu analysieren, welche handlungsheoretischen Konzepte in
ihnen verfolgt, welche neuen Erfahrungen in ihnen gemacht und welche Methoden
einer praxigahen Farschungin ihnen entwidkeltwurden. Vgl. hierzu E. Cloer: Theo-
retiscchePadagogikin der DDR. Eine Bilanzie'ung von auf®en. Wenheim 1998, S. 263-
306; D. Benner/H. Sladek: V ergessene Theoriekontroversan in der Padagogik der DDR
1946-1961. Monagraphiemit Quellenteil. Weinheim 1998, indesondee S. 8ff. und
S. 260ff.; dehe auch A. Leschinsky: Schulein der Diktatur. Die Umformung der
Schule im Sowjetkommunismus und im Nationalsazialismus. In: D. Benner/H.-E.
Tenorth: Bildungsprozesse und Erziehungsverhd tnisse im20. Jahrhundert. Prakti sche
Entwicklungen und Formen der Reflexion im hi storischen Kontext. 42. Beiheft der
Zeitschrift fur Padagogik. Weinheim und Basel 2000, S. 116-138.

11 Zur Kritik des Theorems nachfolgender Modernisierung vgl. E. Cloe: Thearetische
Padagogikin der DDR. A.a.O., S. 3ff.; zum problematischen Verhaltnis von Maderni-
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1.2  Die Schulentwicklung und Schulpédagogik des 19. Jahrhunderts
als Ausgangspunkt der Erziehungs-, Unterrichts- und Schulkritik
der Padagogischen Bewegung

Wievergle chbare Bevegungen inanderen Staaten, begann auch die Padagogische Bewegung in Deutschiand
asKritik an dem im 19. Jahr hundert entstandenen staatlichen Bildungssystem. Seine Leistungen wer den
inder Liteatur bis heuteunterschiedlich bewertet. Einige sehen de Verdiende des Staates beim Aufbau
des modernen Schulsystems darin, die all gemeine Schulpflicht durchgesetz, den Prozessder Alphabdisierung
weit vorangetrieben, die hdheren Schulen zu leistungsstarken Bildungsanstalten ausgebaut und die
Professiandisieung des Lehrer berufsdurch die Einrichtung von Aushil dungssemi naren gef 6radert zu haben.
Anderekritisieen, dassim Zuge der Verstaatlichung der 6ffentlichen Erziehung bedeutsame Einsichtenin
die Struktur moderner Bildungsprozesseund -systeme die Endedes 18., Anfang des 19. Jahrhurdertsbereits
gewonnen waren, wieder verloren gingen.”? Differ enzierter fallen die Urt elle aus, wenn pauschale Aussagen
vermieden und Entwicklungen in einzdnen Berdchen des Bildungssystems, z. B. im nieder en und im hoheren
Schulwesen sowiein der erziehungswissenschaftlichen T heoriediskussion und indenin Ausdifferenzierung
begri ffenen Telldi sziplinen padagogischen Denkens und Handelns, beobachtet und untersucht werden.*® Alsdann
kommen auch jene Entwicklungspr oblemein den Blick, die sich auf Beziehungen zwischen schulischer und
aulRerschulischer Erziehung, Spannungen zwischen den Anspr tichen auf Einheitlichkeit und Differenzierung
der Bildung sowie Fragen der Abstimmung von allgemeiner und beruflicher Bildung beziehen.

Die Entwicklung des Bildungssystems folgte im 19. Jahrhundert nicht den erziehungs-und
bildungstheoretischen sowieindi tutionentheor etischen Eingchiten, welche die Pédagogik der deutschen Klassik
ds Ertrag der ersen padagogischen Reformbewegung herausgeer beitet hatte. Sieflihrtezu einer Differenzierung
des Schulwesensin niedere und héhere Schulen, die von der in der Preufischen Schulrefor m angestrebten
Ingtitutionalisierung der algemeinen Menschenbildung deutlich abwich. An die Stelle der von Wilhelm von
Humboldt konzipi erten horizontalen Differenzierung des Bildungssysems nach dlgemeinbildenden Schulstufen
trat eine vertikale Differenzierung der Schulen in niedere und héhere Bildungsanstalten, die ansatzweise
ed in der dritten Phase der Entwicklung von Refor mpédagogik und staatlichem Bildungssystem wieder
korrigiert wurde. ** Wéhrend die niedeen Schul en eine vol kstiimlicheBildungvermittdten, dienur zur Wahl
einfacherer Beruf e berechtigte, konnten diezur mittleren Reifeund zur Mat urit & f Ghrenden héheren Schulen
lange Z€&it nur von Schillern besucht werden, deren Eltern finanziell in der Lagewaren, inre Kinder nach
Abschlussde Elamentarschule - frei vonden Erforde nisseneine frith beginnenden beruflichen Ausbildung

sierung und Kritik siehe D. Benner: Erziehun gswissenschaft zwischen M oderni sierung
und Modernitétskrise. In: 29. Beiheft der Zeitschrift fur Padagogik. Weinheim und
Basel 1992, S. 31-44.

12 Belegefir die genannten Auffassungen finden sich in den Beitragen des Handbuchs
der deutschen Bildungsgeschichte hrsg. von K.-E. Jeismann und P. Lundgreen. Band
I11. Von der Neuordnung Deutschlands bis zur Grindung des Deutschen Reiches.
Minchen 1987.

13 Vgl. hierzu die Unterabschnitte des 4. Kapitels des dritten Bandes des Handbuchs der
deutschen Bildungsgeschichte. A.a.O., S. 105-270; siehe auch die Ausfiihrungen zur
“Grindung des neuzeitlichen Bildungswesens’ und zum “Wandel der Erziehungs-
verhdltnisse” in H.-E. Tenorth: Geschichte der Erziehung. Einfuhrung i n die Grundzi-
ge ihrer neuzeitlichen Entwicklung. Weinheim/Munchen 1988, S. 135-176.

14 Zur systematischen Unterschel dung zwischen horizontalen und vertikal en Schulstufen
und Schulformen vd. D. Benner: Die Struktur der Allgemeinbildung im Kerncurricu-
lum moderner Bildungssysteme. In: Zeitschrift fir Padagogik 48 (2002), S. 68-90.
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und Erwerbsarbeit - auf weiteafihrende Schulen zu schicken. Die an Redschulen und Gymnasien erworbenen
Bildungsabschl lisseerlaubten es dem Nachwuchs des gehobenen Birgertums, sichfir héhereberuflich-sozale
Positionen zu qud ifizieren und enefiihrende Std lung im Staatsdienst und in der Wirtschaft zu Gbernehmen.
Im Velauf des 19. Jahrhundets kam esdann zu @nemKampf der ver schiedenen Schichten und K lassen
der Bevdlkerung umTeil habe anden héheren und hdherwertigen Formen de Allgemeinbildung, welche das
einzige Privilegdarstellten, das - ungeachtet der Einfllisse von Herkunft und Besitz - durch eigene Leistung
erwor ben werden konnte. *®

Zusammen mit der Abgrenzung niederer und htherer Schulen entstand im 19. Jahr hundert ein staatliches
Berechtigungswesen. Diesesfiihrte zu einer Verzahnung von Bildungs- und Beschaftigungssystem und trug
wesentlichdazu bei, dassder Auf stieg i n héhere Ber ufe von Karri erenim Bildungssystem abhéngig wur de.
Das niedere Schulwesensteuarte die Karrieren seiner Schiler, indem esder en Bildung deutlich begrenzte,
die Schiler durch rdigidse Erzi ehung zu treuen Untertanen des monar chischen Staates zu disziplinieren
suchteund ihnenintellektudle, fur dasVersténdnis der modernen Wt unverzichtbare Bil dungsinha tewetgehend
vorenthielt.** Der Bildungshenachteiligung und Unterforderung weiter Teile der nachwachsenden Generation
im niederen Schulwesen stand eine Uberforderung von Schiilen im hheren Schulwesen gegenliber, dienicht
sdlten die Mehrheit der Schillerschaft dieser Schulen betraf . Hierzu trug der gesamtschulartige Char akter
der Unterstufedes Preuischen Gymnesiums bei. Diese wur de von Schidlem unter schiedli cher L eistungsstérke
besucht, von denen die schwéacheren schon nach der Quarta abgingen, um einen handwerklichen oder
kauf mannischen Beruf zu erlernen. Indie Tertiastieg nur ein kleiner Teil der Schiller auf und ein nochmels
kleinerer legtenach dem Besuch de Klassen bis zur Oberprima das Abitur ab."’

Die Ubaforderung der Mehrhet der Schiller verschérfte sichnoch, als sich diean den Universitéten
gelehrten Wissenschaften in Fachwissenschaft en ausdiffer enzierten, diein den Lehrkanon des Gymnesiums
eindrangen. Der Staat reagiatehierauf mit der Einflihrung enes Jahrgangssystems, wel ches dasvon Humbol dt
eingefiihrte Fachklassensygt ems abldste. Wéahrend das Fachklassensystem einefachspezifische Differenzierung
des Untarichtsnach Schwier igkdtsgraden vornahm, dieeineindividudleDifferenzierung schulischer Letr-Lan-
Prozessein Abhangigkeit zur Lastungsstarkeder Schiller erlaubte, schreibt das Jahr gangsklassensystem
verbindlichvor, wel che Lei stungen Schiller in den ausdifferenzi eten Unteri chtsfachern erbringen miissen,
umdas Zie der Klasse, die Versetzung in die nachst hthere, zu erreichen.*® Die schon in den 20er Jahren
erfolgte Uberfiihrung des Fachklassen- in ein Jahr gangsklassensystem fiihr te zu einer Ausweitung der bis

15 Zuden Anfangen der “staatsfunktionalen Verkoppelung” de héheren Bildung siehe
H.-G. Herrlitz: Studium als Standesprivileg. Frankfurt aM. 1973. Zum Kampf um
soziale Teilhabe an der héheren Bildung siehe u.a. H. Titze: Die Politisierung der
Erziehung. Frankfurt aM. 1973, S. 89-274; B. Michael/H.-H. Schepp (Hrsg.): Politik
und Schule van der Franzod schen Revolution biszur Gegenwart. Band 1. Frankfurt
aM. 1973, S 175-199; K.-E. Fismann: Gymnasium, Staat und Gesellschaft in Preu-
3en. Vorbemerkungen zur Untersuchung de politischen und sozalen Bedeutung der
“hoheren” Bildung im 19. Jahrhundert. In: U. Herrmann (Hrsg.): Schule und Gesell-
schaft im 19. Jahrhundert. Weinheim/Basd 21979, S. 44-61.

16 Vgl. hierzu R. Alt: Das Bildungsmonopol. Berlin 1978; L. Fertig: Einleitung. Staats-
rason und Armeleutebildung. In: Ders. (Hrsg.): DieVolksschule des Obrigkeitsstaates
und ihre Kritiker. Darmstadt 1979, S. VII-XLII; H.-G. Herrlitz/W. Hopf/H. Titze:
Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart. Eine Einfidhrung.
Weinhém/M inchen 21993. S. 29ff. und S. 107ff.

17 Vgl.D.K. Mille: Vonder Regdanstdt zumgrundgandigen Elitegynnasium. In: K.O.
Bauer/H.-G. Rolff (Hrsg.): Innovation und Schulentwicklung. Weinheim/Basel 1978,
S. 199; sehe auch Ders.: Sozidstruktur und Schulsystem. Gottingen 1981, S. 31ff.

18 Vgl. C.F. Furck: Das paddagogische Problem da Leistung in der Schule. Weinheim
1964, S. 56ff.
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dahin insbesonderebei den Frithabgangern zu beobachtenden Uberfor derung von Schillern, die nun auch
dérker auf die Gruppe der eigentlichen Gymnasiasten mit der Folge Ubergriff, dasseinenoch grélereAnzahl
der Stoffiilleund demwachsenden Prifungsdruck nicht menhr gewvachsen war und die Schule ohre Abitur
verlassen musste.™ In der Folgezat verschérfte sich dieschulische L e stungsausl ese dadurch noch weter,
dass neben das traditiond le Reifezeugnis, das die Z ulassung zum Studium r egelte, wei tere Ber echtigungen
hinzutraten und auch die Abschl isseder gymnasiden Klasseng ufen Tertia und Sakunda eng mit Berechtigungen
flr den mittleren und gehobenen Staatsdienst verkniipft wurden. Nach diesen richteten sich schliedlich auch
Wirtschaft und Handel bel der Einwelsung ihres Berufsnachwuchses in verschiedene Tétigkeitsber eiche
und Gehdtsstufen.”

Die mit der Ausdifferenzierung des Berechtigungssystems einhergehende 6ffentliche Diskussion
Uber den an Gymnasien vorherrschenden Leistungszwang und Konkurrenzdruck velid in sich wider-
sprichlich. Auf der einen Seite wurden die Gymnasien wegen der Weltfremdheit und Lebensferne des
atsprachlichen Unterrichtskritisiert und eine stérkere Ber licksi chtigung der Natu rwissenschaften und der
modernen Fremdsprachen gefordert. Auf der anderen Seite wurde eine Uberforderung weiter T eile der
Schuler konstatiert und gleichzeitig unzureichende Schul leistungen beklagt. Ungeachtet solcher Kritiken
blieb die beruflich-soziale Auslesefunktion, die das humanistische Gymnasium fur hthere Positionen in
Staatsdienst und Wirtschaft ausiibte, zunéchst unangefochten. Die fortschreitende Spezidisierung der
Naturwissenschaften und die Entwicklung der Technikwisserschaften fihrte jedoch dazu, dass das
humanistische Gymnasium sein Monopol, as einzige Einrichtung den Zugang zum Studium zu eréffnen,
verlor. Neben das dtsprachliche Gymnasium trat ab 1859 die “Realschule I. Ordnung”, die spéter in
Real gynmasi um umbenannt wurde und am Lateinunterricht noch festhielt, auf den Griechischunterricht
jedoch bereits vazichtete, und von 1882 an a's dritte Oberschule de Oberrealschule, welche keinerlel
Unterricht mehr in den aten Sprachen ertellte. Die Abgangszeugnisse der beiden neuen Einrichtungen
berechtigten zunachst rur zum Studium an neu geschaffenen Hochschulen und Akademien, von 1870 an
auch genaell zum Studium der Mathematik, der Naturwissenschaften und der modernen Fremdspr achen.
Abiturienten von Realgymnasien, die eine uneingeschrankte Studienberechtigung anstrebten und Zugang
zu dentraditiondlen akademischen Ber ufen er haten wollten, mustensich bis 1912 einer schriftlichen und
mundlichen Erganzungspr tfung in den Fachern Latein und Griechisch unterziehen und diese im Rahmen
der Entlassungspr (ifung eines atsprachlichen Gymnasiums ablegen.”

Die Ausdfferenzierung de gymnasialen Bildung in dra verschiedene Typen von htheren
L ehranstalten folge nicht nur einem Zwang zur Modernisierung de Lehrpléne, sondern entsprach auch
dem Interesse des wil hel minischen Staates, der die bestehende soziale Hierarchie erhaten und zum Zwecke
der Stabilisierung des politischen Herr schaftssystems zugleich flexibe gestalten wollte. So diente der

19 SieheA. Lainser: Zum Shutz der Gesundhat in Schulen. In; Medicinische Zeitung
desVereinsfiur Heilkunde (1836); siehe hierzu C. F. Furck: D as padagogi sche Problem
der Leistung in der Schule. A.a.O., S. 7ff.; Ders.: Die Entstehung des Leistungs-
problems in der Schule des 19. Jahrhunderts. In: |. Lichtenstein-Rother (Hrsg.):
Schulleigung und L& stungsschule. Bad Halbrunn 1971, S. 12-21; vgl. das Reglement
vom 04.06.1834 und die Er ganzungen und M odifikationen desselben vam 12.01.1836.
In: L. Wiese (Hrsg.): Das héhere Schulwesen in Preuf3en. Band 1. Berlin 1864, S. 492-
504, S. 492f.; D.K. Miller: Sozia struktur und Schulsystem. A.a.O., S. 10ff. und S. 55-
74.

20 Zum sogenannten “Versperrungsmechanismus’ der Klassengufen und ihr er Bildungs-
abschlissevgl. R. Meyea: DasBerechtigungswesen in seiner Bedeutung fir Schule und
Gesdl schaft im 19. Jahrhundert. In: U. Herr mann (Hrsg.): Schul eund Gesell schaft im
19. Jahrhundert. A.a.O., S. 371-383, S. 380f.

21 Vdl. H. Kempe: Latinum/Grascum. In: Enzykl opédie Erziehungswi ssenschaft. Band
9. 2. Teil. Stuttgart 1982, S. 385-388.
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schulisch kontrollierte soziale Aufstieg biirgerlicher Mittelschichten, die Uber die Realgymnasien und
Oberred schulen in akademische Berufe eindrangen, der Bereitstellung des wirtschaftlich notwendigen
Potentials an qualifiziert ausgebildeten Nachwuchskréften. Gleichzeitig sicherte die fortbestehende
Sondergtellung des altsprachlichen Gymnasiums, dessen Abitur weiterhin als einziges eine algemeine
Studienber echtigung einschloss, das alte Sozi asystem mit seinen unterschiedlichen Bildungsprivilegien.
Belde Ziele wurden dadurch koord niet, dassdas Gynmnasi um sa nen gesamtschul artigen Charakter aufgab
und sich in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts zu einer grundstandigen Eliteschule flir den akade-
mischen Berufsnachwuchs entwickelte, derweil die Frihabganger, die lange Zeit die Mehrheit seiner
Schiller gestdlt hatten, auf diezunéchst siebenjdhrigen, dann rur noch sechgahrigen Real- und Blrger-
schulen Uberwechselten.?

Die Auddifferenzierung der Allgemeinbildung nach weiter fiihr enden Schultypen, diesich untereinander
nicht nur durch ihre Lehrinhalte und Anforderungen, sondern auch durch die auf ihnen zu erwerbenden
Berichtigungen und diesozial e Herkunft ihrer Schiller unterschieden, fihrteim Laufe des 19. Jahrhundets
dazu, dass die von Humboldt eingef Ghrte einhetlich konzipi erte horizontale Stufung des offentlichen
Unterricht swesens aufgegebenund ineinevertikal e Schulstruktur GberfUhrt wurde. Diesebiifiteim K ontext
der sich verschérfenden Klassengegenséizeschrittwel seihren sysemdabilisierenden Char akter einund brachte
schliefdichsogar sysemgeféhrdende Wirkungen hervor. Unter dem Einflussstandespal itischer Kémpfeverlor
der Allgemanbil dungsgedanke schliefdlich seine ehemd ssozidintegr ative Kraft. 1n den gesdlschaftspalitischen
Ausenander setzungen der siebziger und achtziger Jahre wurde die sozialselektive Schulpolitik des
Obrigkeitsstaates mit der von der Arbeiter bewegung erhobenen Forderung nach gleichen Bildungs-, Baufs-
und L ebenschancen konfrontiert. AlsdannimZuge der Indugtridiserung der Produktion @nequalifiziertere
Aushildung von Teilen der Arbeiterschaft unumganglich wurde, lief3 sich der Anspruch auf Zugang und
Teilhabean “hdéherer” Schulbildung nicht mehr auf bur gerliche Schichten begrenzen. “Héhere” Allgemein-
bildung und unterschiedlich privilegierte weiterflihrende Schultypen reichten nun nicht mehr aus, um die
politische und soziale Herrschaftsordnung des wilhelminischen Kaiserreichs auf Dauer zu stellen.

Nach dem Scheitan der Sozalistengesaze von 1878, mit denen der kaiserliche Staat versucht hatte,
dieAusbreitung der Soziddemokratie zu verhinden, wurde das dffentli che Schu wesen - wieschon1814/15
nach dem Scheitern der Preu@ischen Reformen - gezidt als ideologisches Instrument zur Sicherung der
bestenenden Ordnung eingesetzt. Im Jahre1889 wies Wilheml|. dlen dlgemenbildenden Schulends zertrale
Aufgabedie Funktion @ner ideologischen Loyditatsscherung zu. “ Schon léngereZeit hat Mich der Gedanke
beschéftigt, die Schulein ihren eénzenen Abstufungen nutzbar zu machen, um der Ausbreitung sozialistischer
und kommunistische | deen entgegernzuwirken Inerster Liniewirddie Schule durch Pflege der Gottesfurcht
und der Liebe zum Vaterlande die Grundlage fir eine gesunde Auffassung auch der staatlichen und
gelIschaftlichen V erhéltnisse zu legen haben.”* Was sich im Gymnasium kiinftig andern sollte, wurde
insdner Eréffnungsrede auf der Schulkonferenz von 1890 nicht weniger deutlich ausgesprochen: “Wer selbe
auf dem Gymnasium gewesen ist und hinter die Coulissen gesehen hat, der weil3, wo es da fehit. Und da
fehlt es vor allem an der natioralen Basis. Wir missenals Grundlage fir das Gymnasium das D eutsche
nehmen; wir sollen nationale junge Deutsche erziehen und nicht junge Griechen urd Rome.” Die neue
Zielsetzung hatte zur Folge, dass der latanische Aufsatz in der Reifeprifung wegfiel, der Stundenanteil
des Deutschunt errichts betréchtlich erhéht wurde und im Geschichtsunterricht vorwiegend vaterlandische
Vorg dlungen verbreitet wurden. So trat an die Stelle des Humbol dtschen Reformgedankens, eine Nation
mindiger Birge herarzubilden, dieden Staat nur mehr als Rechtsstaat und Ordnungsmacht zur Gewahr-
leistung innerer und &ulRerer Sicherheit nétig haben, die Forderung nach einer f ir alle Heranwachsendenden
verbindlichen nationalen Untertanenbildung im Dienste des wilhelminischen Obrigkeitsstaates. Den

22 Siehehierzu D.K. Miller: Von der Regelanstalt zum grundstéandigen Gymnasium.
A.a O, S 200ff.

23  OrdreSeing Majestét des Kaisers und Kdnigs. In: Deutsche Schulkonferenzen. Band
1. Neudruck der Ausgabe Berlin 1891. Glashitten 1972, S. 10.
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saatspadagogischen Wandd der gymnasia en Bildung hat T homas M ann in den “ Buddenbrooks” aus der
Sicht des hanseatischen GroRRbiirgertums als Ubergang von der guten “alten Schue” der ersten Jahr-
hunderthalfte zur “wilhelminischen Urnterrichts-Kasane” beschrieben. Wie bereits nach 1870/71 der neue
Zeitgdst in die Schulen einzog und die Biedermeier-ldylle des humanistischen Gymnasiums durch ein
militarisch-strammes Reglement ersetzte, zeigt er am Beispid eines Amtswechsdls in der Leitung eines
Gymnasiums:

“In der Tat, die vortrefflichen Gelehrten, die unter der freundlichen Herrschaft eines humanen,
tabakschnupf enden aten Direktors in den Gewdlben der Alten Schule - einer ehemaligen Klosterschule -
ihres Amtes walteten, waren harmlose und gutmutige Leute, einig in der Ansicht, dass Wissenschaft und
Heiterkeit einander nicht ausschldssen, und bestrebt, mit Wohlwollen und Beéhagen zu Werke zu
gehen.”®* Mit der Reichsgriindung verénderten sich die Schulverhéltnisse grundlegend. Der Lehrkorper
der Anstalt wird nun von einem Direktor namens “Doktor Wulidke”, auch “de liebe Gatt” genannt,
geleitet: “Dieser Direktar war @n furchtbare Mann. Er war de Nachfolger des jovialen und
menschenfreundlichen alten Hearn, [...] der bald nach dam Jahre énundsiebzig gestorben war. Damals
war Doktor Wulicke, bidang Professor an einem preufdischen Gymnasium, berufen worden, und mit ihm
war ein anderer, én nauer Geist in der Alten Schule eingezogen. Wo ehemals die klassische Bildung as
ein heiterer Selbstzweck gegolten hatte, den man mit Ruhe, M uf%e und fréhlichem Idealismus verfolgte,
da waren nun die Begriffe Autoritét, Pflicht, M acht, Dienst, Kariere zu hochster Wirde gelangt, und
der ‘kategorische Imperativ unseres Philosophen Kant’” war das Banner, das Direktor Wulicke in jeder
Festrede bedrohlich entfaltete. Die Schule war ein Staat im Staate geworden, in dem preuflische
Dienststrammheit so gewaltig herrschte, dass nicht allein die Lenrer, sondern auch die Schiile sich als
Beamte empfanden, die um nichts als ilr Avancement und darum besorgt waren, bei den Machthabern
gut angeschrieben zu stehen...”#

Obwohl sich unter dem neuen Direktar die hygienischen Vehdtnisse an der Schule erheblich
verbesserten und der Umbau der Anstalt auch asthetisch vorangetrieben wurde, blieb doch die Frage “ ob
nicht friher, als weniger Komfort de Neuzdt und ein bisschen mehr Gutmitigkeit, Gemiit, Heiterket,
Wohlwollen und Behagen in diesen Rdumen geharscht hatte, die Schule ein sympathischeres und
segenvalleres Institut gewesen war ..."*° In de “neuer?’” Schule herrscht urter den Schilern fortan eine
“standige Existernzangst” ; jeder muss “ stets gewdrtig sein [...], examiniert und nicht versetzt zu werden”.
Den “Lehrkdrper” interessieren nicht die e@nzdnen Schiller, sondern nur das in Prifungen abfragbare
Schulwissen. Nach dem Abhoren der Prifungsinhate lésst das Unterrichtsinteresse von Lehrern und
Schiiern sofort nach, und der Chemidehrer fangt an, “ein paar Experimente zu machen, ein wenig zu
kndlen und farbige Dampfe zu entwickeln, aber das war gleichsam nur, um den Rest der Stunde
auszufillen.”®

Die Padagogische Bewegung tibernahm ihreKritik am Erziehungs-, Unterrichts- und Schul ver-
standnis des wilhelmini schen Kaisarreichs nicht der von Thomas Mann beschriebenen Sichtweise des
Hamburger Grof3blirgertums, sondern entwickelte eine Schulkritik eigena Art. Sie wandte sich glacher-
mal¥en gegen dieim 19. Jahrhundert entstandene Schulstruktur wie gegen die in der Schule des Kaiser-
reichs vorharschende Padagog k des sogenannten Herbartianismus, diesich als Narmal padagogik im 19.
Jahrhundert durchgesetzt hatte und bisheuteumdtrittenist. Anihr lassen sich weitr eéichende Verkiirzungen
der in denklassi schen padagog schen Hand ungstheorien entwi ckelten L ehr-L ernbegriffe und Unterrichts-

24 Th. Mann: Buddenbrodks. Verfdl eing Familie. Berlin 1922, zitiertnach der Lizenz-
ausgabe Frankfurt a.M. 1972, S. 46.

25 Ebd, S 49.
26 Ebd.

27 Ebd., S.501.
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vorstellungen nachweisen, auf die ihre Akzeptanz wahrend der wilhelmi nischen Aramit zuriickzuf Gihren
ist.

Die Padagogik der Herbartianer lasst sich sowohl aus der Sicht der ersten refor mpédagogischen
Bewegung ds auch unter Fragestellungen der um die Wende zum 20. Jahr hundert beginnenden zweiten
refor mpédagogischen Bewegung ds eine Schulrichtung kritisieren, die hinter wichtige Einschten jenes
Theor etikers moderner Padagogik zur tickfi €, dem sie ihren Namen entlehnte. 1hr kann z.B. vorgewor fen
werden, dievon Her bart entwickelte Konz eption e nes zu selbst éndigem D enken und Handeln hinfiihrenden
und auffor dernden Unterrichts zugunsten eines Schul unter richts aufgegeben zu haben, der das Denken und
Handeln Heranwachsender ideologisch zu normieren sucht. Dass Vorwiirf e wie diese keineswegs unbe-
grindet sind, I&sst sch an Differenzen zwischen der Padagogik Herbarts und der Unterri chtslehre der
Herbar tianer verdeutlichen.

In seirer Allgemeinen Padagogk hatte Herbart, einer der Begriinder der neuzeitlichen Padagogik
in Deutschland, eéne Stufentheorie des Unterr ichts entwicket, die zwischen den vier Unterri chtsstufen der
“Klarheit”, der “Assoziation”, des “Systems’ und der “Methode” unterschied und diesen Stufen as
Aufmeksamkdts- und Téatigkeitsfarmen de lernenden Subjekte das “Merken”, das “Erwarten’, das
“Fordern” und das “Handeln” zuordnete. Eine padagogische Praxis, die den Bewusstseinshorizont der
Heranwachsenden durch Unterricht zu erweitern sucht, muss jeweils von demausgehen, was Schiiler durch
Erfahrung und Umgang schon erlent haben. Unterricht hat zu diesem Zweck an den schon erwor benen
Wissenszusammenhang der Lernenden soanzuschlief3en, dassdiese zunéchst Klarheit Gber ihr Vorwissen
gewinnen. Ausgehend vom schon erworbenen Wissenszusammenhang der Lernenden muss Unterricht diese
sodann dazu auffordern, Bekanntes so miteinander zu verkniipfen, dass dar aus neue K enntnisse entstehen.
Das Neue wird hierbel niemals einfach alsein ganz und gar Neues, Fremdes, Anderes, sondern stets als
das Neue, Fremde, Andere eines schon Bekannten angeeignet. Das meint Herbart, wenn er sagt, dass das
Neueim Lenen stetseine Verkniipfung mit bereits angeei gneten Wissenshestdnden eingehe undin diesem
Sinne von den Lernenden assoziiert werden misse. Gelingt es, auf diese Weise neues Wissen in schon
erworbene Wissenszusammenhénge einzugliedern, so macht daslernende Subjekt die Erfahrung, dasssich
sein Gedankenkreis neu ordnet. Die Stufe, auf der diesgeschieht, ist nach Herbart die des Systems. Inihr
gelangt der Unterricht nicht an sein Ende, denn sie ist nicht dieletzte oder héchste Stufe des Unterrichts.
Kein wieauch immer systematisierter Gedankenkreis kann fir sich beanspruchen, vor weiteren Umsyste-
matisierungen durch neau hinzukommende Erkenntrisse gefeit zu sein. Eine ldzte Stufe, welche freilich
keine hochste Stufeist, sondern zur Einsicht in den Zusammenharg aller Stufenfuhrt, wird nach Herbart
erst erreicht, wenn der methodische Zusammenhang der bisher genannten Stufen von den Lernenden
reflektiert wird. Auf ihr erkennen Lernende, dass siesichim Lernen keine subj ektneutra zu beschreibenden
Sachverhalte und Lerninhalte aneignen, sondern dass sie selbst digjenigen sind, die Altes mit Neuem
verbinden, ihren Bewusstse nshorizont erweiter n und inren Gedankenkreisumstrukturieren und neu or dnen.
Ein Unterricht, der bis zu dieser Einsichten vordringt, muss immer wieder die Stufen der Klarheit, der
Assoziation, des Systems und der Methode durchlaufen. Er wird darauf achten, dass es sich bei dem
Merken, Erwarten, Fordernund Handeln um Tétigkeiten der Lernenden handdt, die nur von diesen sdbst,
nicht aber stellvertretend fiir sie von den Lehrenden vollzogen werden kénnen.®

Von higher 18sst sch nun die ber eits angespr ochene Kritik an der Padagogik der Herbartianer
genauer fassen. Der Vorwur f gegen sielautete, sie hétten aus einem Erfahrung und Umgang erweiter nden
Unterricht eine Form der Belehrung gemacht, in der die Stufen des Unterrichts, statt Stufen der Ler ntétig-
keit von Schilean zu sdn, zu Stufen der Téigkeit von L ehrern pervertierten. Die Folge einer solchen
Verkiirzung der Padagogik Herbartsaber sd, dassdieherbartianisch ausgebildeten L ehrer am Ende nur

28 Vgl. hierzu D. Benner: Die Padagogk Herbarts. Weinheim/M tinchen 21993, S. 98ff.;
Ders.: Johann Friedrich Herbart. Systematische Padagog k. Band 2: Interpretaionen.
Weinheim 21997, S. 64ff.; St. Hellekamps: Erziehender Unterricht und Didaktik.
Weinheim 1991; J. Ramseger: Was heif3t “durch Unterricht erziehen”?
Weinheim/Basel 1991.
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mehr einen Begriff ihrer eigenen Lehrtatigkeit besal3en und kein deutliches Bewusstsein mehr von der
Lerntatigkeit ihrer Schiler hatten. Der Didaktik der Herbartianer zufolge machen sich nicht mehr die
Lernenden klare Vorstellungen, um diese zu neuen Gedanken zu verknlpfen, zu systematisieren und
hieraus eine mehodische Klarheit Gber ihr eigenes Lernen zu gewinnen, sondern es sind die Lehrer, die
etwas zeigen, Neues mit Bekanntem verknlpfen, hieraus einen syst ematischen Gedankengang bauen und
Uber die Methode seiner Konstruktion verfiigen. Zeigen, Verknipfen und Systematisieren ist nun nicht
mehr der Weg des Lernens der Leanenden, sondern die Methodedes L ehrens auf seitender Lehrer.

Den Umschlag von der Padagogik Herbarts in die Didaktik der Herbartianer hat B. Schwenk in
ener Studie zur Padagogik der Herbartianer analysiert.® Eindrucksvoll 1asst er sich an der Kulturstufendi dbktik
von Ch. Ufer illustrieren, welche eine Karikatur dessen dar stellt, was Herbart vorgeschwebt hatte, als er
eziehendem Unterricht die Aufgabe zuwies, Welterfahrung und zwischenmenschlichen Umgang von
Heranwachsenden so zu erweitern, dass diesevon alltéglicher Welterfahrung zu neuzeitlicher Wissenschaft
und Kunst und von altéglichem Umgang mit Menschen zu menschheitl icher Rdligion und Politik auf Seigen.
UfesDidaktik weistdem Unterricht nicht mehr eine solche Erfahrung und Umgang eweiterende Aufgabengtellung
zu, sonder n empfiehlt, dieim Unterri cht zu vermitt el nden Wissens- und Kultur bestdnde so anzuordnen, dass
diebe Herbart Wissanschait, Kunst, Religion und Politik zugeschriebenen Horizonteener eweiterten Welt-
und Menschheitshildung vor den Schiil em as geschichtlich léngt erreichte Ziele dar gestel It werden. Siefol gt
damit Vorgdlungen eines herbartianischen Kulturstufenplans, welcher einen in sich geschlossenen
Sinnzusammenhang von christlicha Heilsgeschichte und Weltgeschichte unterstellt und diesen an Texten
des Neuen Testaments und Ereignissen der W eltgeschichte erlautert. So schlggt Ufer in einer von ihm
ausgear beiteten Musterlektion vor, im Rdigonsunterricht das L eben des christlichen Religionggrinders
Zu behandeln und daran zu erinnen, wie Jesus den See Genezareth zu Ful’ Uberquerteund seinen Jingern
den Auftrag zur Missionierung der ganzen Wt ertelte. Zur Erhellung der fortwirkenden Bedeutsamkeit
der christlichen Botschaft sollen sodann Pardlden zu higorischen Erf ahrungen gezogen und im Geographieunt er-
richt die Entdeckungsrei sen behandelt werden. D abei lasse sich zeigen, wie es Kolumbus gelang, den Ozean
Zu Uber queren und einenganzen K ontinent der K olonisation und Missionierung zuzuf iihren. Wiesich auch
andeae Fécher in solche Gedankengénge enfiigen lassen fuhrte Ufer aus, indem er dem Physik- und
Chemieunterricht die Aufgabe zuwies, das Gesetz des Archimedes zu behandeln und die Eigenschaften des
Wassers zu untersuchen, das Jesu Uberschritt und Kolumbus durchkreuzte, und parale hierzu empfahl,
im Deutschunterricht Schillers Gedicht “ Der Taucher” zu interpretieren.

Das Beispid mag hier ausreichen, um Leistungen und Schwéchen der Di daktik der Her bartianer
zu verdeutlichen, die eine Unterricht dehre entwickelten, welche M odernisierungdeistungeni m Bereich der
Professiondisierung der Lehrer erbrachte und diese auf eine Kolonialisierung des padagogischen Denkens
grindete, dieim Bewusstseinder Lernenden V arstelungen von einer Einheit von Heils- und Weltgeschichte,
christlicher Religion und wilhelminischem Staat sowie der Uberlegenheit der zur Wel therrschaft bestimmten
européischen Denk- und Herrschaf tsordnung zu erzeugen suchte. Wéhr end die Padagogische Bewegung
am Herbartianismus insbesondere die Verkiirzung der Stufen eines Erfahrung und Umgang erweiternden
Untearichts auf didaktische Formalstufen kritiserte, sucht die neuere Geschichtsschreibung die in den
refor mpadagogischen Kritiken Gbersehenen M oderni si erungsl € stungen desHerbar tiani smus zu wiir digen.
So hat Klaus Prange in seinem Versuch eing Rehabilitierung der Padagogik der Herbartiane die These
vertreten, dieherbartianismuskritischen Refor mpadagogen repr dsentierten einen Typus von Menschenbildrern,
diesich der Aufgabe widersetzten, ihre eigene Praxis in normal padagogische K ontexte zu tr ansfor mieren,

29 Vgl. hierzu J. Henningsen: Erfolgreich manipulieren. Methoden des Beybringens.
Ratingen usw. 1974, S. 100ff.

30 Vgl. hierzuB. Schwenk Das Herbartverstéandnis der Herbartianer. Weinheim 1963.
Zum folgenden siehe Ch. Ufer: Vorschule der Padagogik Herbarts (1886). Dresden
91899; vgl. auch H. Blankertz: Die Geschichte der Padagogik. Von der Aufklarung bis
zur Gegenwart. Wetzlar 1982, S. 152f.
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und daher inkeinreflexives Verhdtnis zu ihrer eigenen Bildungsgéngen tretenkodmten, sondern sich sréubten,
erwachsen zu werden.** Sie suchtenihre eigene Bildung durch die Erziehung von Kindern zu vollenden und
propagierten zu diesem Zweck eine Pédagogik vom Kindeaus, diejedochkeineswegsan empirischvorfindbare
Kinder und derenKindheit, sondern an das Kind im Reformpadagogen anschlief3e und nur in diesem Sinne
eine Padagogik vom Kinde aus genannt wer den dirfe.*

Am Herbartianismus lobt Prange, dieser habe erstmals einen Begriff moderner padagogischer
Handlungskompetenz und eine Theorie und Praxis der Erziehung entwickelt, die klart, wie eine solche
Handlungskompetenz professiond! eworben werden kann. Den immer wieder zu Unrecht kritisierten
Herbartianernkomme das Verdienst zu, als erste gezeigt zu haben, wie Lehrer einer gr 83eren Anzahl von
Schilern nicht etwa in der M anier von Haudehrern, sondern durch ger egelten Unterri cht und in frontal er
Weisedas L esen, Schreiben und Rechnen sowie weiter e Kulturt echniken bei bringen kénnen. Die von den
Herbartianern erf undene pédagogische Kunst best ehe bis heute gerade darin, Kinder in den € ementaren
Kulturtechniken mit Hilfe eines Unterrichts zu unterwdsen, der Lernprazesse allgemein strukturiere und
vom besonderen Vorwissen seiner Schiller abstrahiere. Von einer didakti sch wirksamen of fentlichen
Erziehung miisse man nadmlich verlangen, dass s e bei den Schillern individuelle Lernfortschritte gerade
dadurch bewirke, dass sie sich um die Besonder- oder Einzelheit der L ernenden gar nicht kimmere.
Pranges provokative These lautet, ein guter Unterricht sehe von den Lernenden ab und stelle die
anzueignende Sachein den Vordergrund. Allein ein solcher Unterricht er 6ffne die Chance, dass Lernende
sich nicht mit sich selbst beschéftigen, sondern mit einer Sache konfr ontiert werden und an dieser lernen.
Dagegen fordere @n Unterricht, in dem sich der Lehrer um jedes Kind und dessen Motivation und
Vorwissen bemiihe, bestenfalls enzel ne Kinder, niemal s aber dle Lernenden in einer K lasse.

Die hia exemplarisch vargestellte Perspektive @neg Wirdgung der Modernisierungdeistungen
des Herbartianismusr eflektiert dessen Bedeutung fir den Auf bau eines allgemeinbildenden Schulsystems
und die Ausbildung von L ehrern, die in der L age waren, Heranwachsenden algemeine Kenntnisse ohne
Berticksichtigung ihrer Individuallage und ihres Vorwissens zu vermittedn. Sie trifft damit zugleich das
professionelle Selbstverstandnis der von den Herbartianern fir den Bereich des Vdksschulunterichts
ausgebildeten Schulleute. Deren Leistung erblickt sie nicht zu Unrecht darin, die konzeptionellen und
aushildungspr akti schen V oraussetzungen daf ir geschaffen zu haben, dass die algemeine Schulpflicht in
staatli chen Schulen durchgesetzt werden konnte.** Den urbestreitbaren Vorziigen dieser Berachtungs-
weisekorrespondieaen freilich zugleich gewisse Grenzen. Sie veemag ndmlich nur die Erfolge, nicht aber
die Misserf olge des Herbartianismus zu erkléaren, der unter dem Einfluss der Padagogischen Bewegung
und in Ausei nandersetzung mit ausihr hervorgehenden Anstrengungen um eine Neukonzeptualisierung der
Padagogik ds einer for schenden Wissenschaft an sein Ende gelangte. So wird insbesondere Ubersehen,
dass das Ende des Herbartianismus in praxis- wie disziplin- und professionsgeschichtlicher Hinsicht
keineswegs eine Erfindung ebenso kindischer wie kindlicher Reformpédagogen war, sonden eine Ert-

31 Vgl. K. Prange: Zillers Schule. In: P. Zedler/E. Kénig (Hrsg.): Rekonstrukti onen
padagogisch er Wissenschaftgeschichte. Fallstudien, Ansétze, Perspektiven. Weinheim
1989, S. 21-42.

32 Vgl. hierzu die Bayreuther Antrittsvorlesung von K. Prange: Lebensgeschichte und
padagogische Reflexion. In: Zeitschrift fir Padagogik 33 (1987), S. 345-362.

33 Hierinscheint mir diewel tweiteBedautung des Herbartianismus zu liegen, der in Europa
ebensowiein Asien oder Nard- und Stidamerika den Aufbau staatlicher Schul s/steme
unddiein dieen gdeigeteAlphabetigerungbedimmt ha. Vgl. hierzuG. Ossenbach-
Saute: Hauptproblamein der geschichtli chen Entwicklung des Schulwesensin Spanien
seit dem 18. Jahrhundert. In: W. Béttcher /E. Lechner/W. Schdler (Hrsg.): Innovationen
in der Bildungsgeschichte européischer Lander. Frankfurt a.M. 1992, S. 238-257.
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wicklung bezeichnet, die sich um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert tat séchlich vollzog. **

Eine Interpretati on der Padagod schen Bewvegung, d e derenL eistungen und Grenze gleichermal3en
erfassen will, wird sch daher weder mit der Perspektive einer Hofber ichter stattung, die den Sieg der
Reformpédagogik Uber den Her bartianismusd seinen Sieg ohre Velustefeert, noch mit der Perspektive
zufrieden geben, denHerbartiani smus gegen allerefarmpédagogd sche Kritik zu verteid gen undgle chsam
wieder in sein Recht zu setzen. Eine umfassendere Interpretation des Verhdltnisses von Herbartianismus
und Reformpéadagogik mussviemehr das Ende des Her bar tianismus im Spannungsfeld von padagogischen
Erfahrungen, gesdllschaftlicher Entwicklung, handlungstheoretischer Reflexion und Wissenschafts-
entwicklung zu fassen suchen. Sie kann fiir den Uber gang von der Normal padagogi k des Herbartianismus
in die Reformp&dagogik der Padagogischen Bewegung mindestens die folgenden drei Griinde anfihren:

Anerster Stelle sai - ohne Z uerkennung irgendeines VVorranges - ein wissenschaftsinterner Grund
genannt. Trotz aller Erfolge im Bereich der Lehrerausbildung und der didaktischen Anleitung und
Orientierung schulischer Unterri chtspraxis gelang es den Herbartianern nicht, eine erziehungswissen-
schaftliche Forschungspraxis zu entwicke n. S ekongtr uierten Schemata, diesichim Unterri cht anwenden
liel¥en, setzten hierbei jedoch weitaus mehr auf sachlogische Ableitungen denn auf T heorie und Empirie.
Die Aufgabe, Unterrichtsinhalte sachstrukturdl so zu gliedern, dass sie in die Stufen der Klarheit, der
Assoziation, des Systems und der M ethode transf ormierbar wurden, lief3 sich auf diese Weise bewéltigen.
Eins chten und Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche in eéinem solchen Unterricht machen, konntenim
Rahmen dieses Ansatzes jedoch noch nicht analysiert, erforscht und reflektiert werden. So fehlte dem
Herbartianismus der Zugang zur enpirischen Erforschung gerade jener Leanprozesse, die Kinder und
Jugendliche unter seinem Einfluss machten.®

Das weitgehende Fehlen einer empirischen Unterri chtsforschung verweist zugleich auf einen
2weiten Grund daflir, warum das herbartianische Unterrichtgparadigma Ende des 19. Jahrhunderts jene
Glaubwiirdigkeit und Uber zeugungskr aft einbiil3te, die es zuvor Jahrzehrte weitgehend urangezweifdt fur
sich hatte reklamieren kénnen. Threm Selbstversténdnis zufolge glaubten die Her bartianer, di e Strukturie-
rung von Unter richt spr ozessen nach Formal stufenkl &rein theoreti sch stimmiger und empirisch gehaltvol -
ler Weise was unter didaktischer Handlungskampetenz zu verstehen ist. Dieses Amahmelitt jedoch von
Anfang an unter @nem Theoridehla, der sichfreilich zunéachst nicht bemerkbar machte. Er zeigte sich
erst, ds sch unter dem Einfluss neuer gesallschaftlicher Krisenerfahrungen die Bedingungen fir eine
gelingende padagogische Praxis grundlegend anderten und die Strukturierungskonzepte der Her bartianer
fur diePanung und Durchflihr ung eines ingti tutionell gelingenden Unterrichts nicht mehr ausreichten. Als
dieAutoritét der Lehrerschaft unter dem Einflussvon internen und externen Stérungen der padagogischen
Praxis grundlegend erschiittert wurde, war die theoretische Padagogik gezwungen, sich von einer hand-
lungsstrukturierenden Disziplin zu einer Wissenschaft weiterzuentwickeln, die auch die Bedingungen,
Folgen und Nebenwirkungen padagogischer Handlungskonzepte erforscht. Nun wurde der Ansatz der
Herbartianer, der die Unterrichts-inhalte nach K ulturstufen geordnet und For malstufen aus der Sach-
struktur der Lehrgegensténde abzuldten versucht hatte, als defizitér und ergarnzungsbedirftig erfalren.

Dass Unterrichtgparadigmen nicht nur theoretisch kritigert, sondern auch ander Praxisscheitern
konnen, ist eine Erfahrung, die immer wieder in Vergessenheit gerét und dann jeweils von neuem gemacht
wird. Sie war den praktizierenden Padagogen der zweiten Héfte des 19. Jahrhunderts weitgehend
unbekannt und wurde von vielen erst im Zuge da Padagogischen Bewegung wiede gemacht. Im 20.

34 Vgl hierzu H.-E. Tenorth: Geschichte der Erziehung. A.a.O., S. 203ff.

35 Dieses Defizit ist freilich von den Hebartianern selbst bemekt worden, denen das
Verdienst zukommt, das Ende des herbartiani schen Rationalismus selbst mit herbei-
gefiihrt und den Ubergang in eine empirisch-rationale Forschung gesucht zu haben.
Siehe hierzu P. Zedler: Der Herbartianismus und die Hinwendung der Erziehungs-
wissenschaft und Psydhologie zur Empirie. (unveroffentlichtes Manuskript)
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Jahrhundert waren es dann die Lehrer der sogenannten 68-Generation, die von der Tatsache Uberr ascht
wurden, dass Unterrichtsinhalte und -methaden, schulische Ordhungen und Uberzeugungen, de ihre
Brauchbarkeit viele Jahre unter Beweis gestellt hatten, sich plétzlich a's nicht mehr praktikabel erwiesen.
Eire verd eichbare Erfahrung machten Ende der 80er, Anfang der 90er Jahre die Lehrer in der DDR, as
dieauch von westlichen Sozialisten zuwellen fir wahr gehaltene geschichtsphilosophische Doktrin von der
geschichtlichen Notwendigkeit eines Umschlags des Kapitalisnusin den Faschismus oder séne Ube-
windung durch Sozialismus und Kommunismus ihre antifaschistische Wirde verlor, weil se von der
jungeren Generation nicht mehr als Sinnperspektive fur das eigene Leben anerkannt und ernst genommen
werden konrte.

Zur Zeit der Jahr hundertwende vom 19. zum 20. Jahrhundert gehdrte dagegen die Erfahrung des
Fraglichwer dens tradierter Uberzeugungen zu den Ublichketen, mit denen weite Teile der L ehrerschaft
korfrontiert waren und auf die vidle Lehrer mit einer Abwendung von der Padagogik der Herbartianer und
ener Hinwendung zu refor mpadagogischen Stromungen reag erten Die Erfdge, de de Herbartianismus
viele Jahr zehnte hatte ver zeichnen kdnnen, waren an ein Schulwesen gebunden, dasals Schule des Lehrens
und Ler nens st ets von neuem Moderni serungdeistungen erbrachte, indem es durch schulische Selektion
Lernprozesse miteinander konkurrieeender Schiier forderte und den sozialen Aufstieg regulierte. Die
Autoritét der Lehrer blieb solangeunangezweifdt, wieder Erfolg ihres Unterrichts tiber Aufstiegsmadglich-
keiten und die Allokation der Heranwachsenden im Beschéftigungssystem entschied. Als Ende des 19.
Jahrhunderts eén hoher Stand an Industrialisierung erreicht war, Deutschland sich von einem
Auswanderungs- zu einem Zuwanderungsand entwickelte, das politische System an Glaubwiirdigkeit
verlor und infol ge der Verschérfung der Klassengegensitze ver mehrt gesellschaftliche Krisen auftr aten, %
funktioniete der kleinschrittige Unterricht der Herbartianer, der so viele Lehrerfragen und so wenige
Schilerfragen zulief3, nicht mehr in der gewohnten Weise. Je weniger die Schulen den gesdllschaf tlichen
Aufgtieg ihrer Absolventen zu sichern vermochte, umso mehr sank bei den Schiilern dieMotivation, durch
eine erfolgreiche Schulkarriere nach gesdllschaftli cher Anerkennung zu streben.®

Dies verweist auf einen dritten Grund, darauf ndmlich, dass die birgerlich-industrielle Gesell-
schaft unter den Bedingungen des Kaiserreichs selbst in eine Krise gerid, diedurchausjener nahe steht,
die Hegd und Marx ihr vorausgesagt hatten. Es sé hie nur an die Begriindung des Kolonialismus in
Hegds Rechtsphil osaphi e erinnert, welche davon ausgeht, dass die birgerliche Gesellschaft “ nicht reich
genug” ist, um alen ihren Mitgliedern die M dglichkeit eines gesellschaf tlichen Aufstiegs durch Bildung
und Arbeit zu er6ffnen.*® Die Padagagik der Herbartianer verlar an Ansehen und Praktikabilitét, as die
nach ihren Regeln und Maximen verfahrende Er ziehung und Unterweisung nicht mehr ausreichte, um den
Aufgtieg der besonders qudifizierten Heranwachsenden zu regulieren. Konfrontiert mit der spéter
einsetzenden Jugendbewegung konnte die Padagogik der Herbartianer ihre inzwischen verateten Moderni-
serungsstrategien schliddlich richt mehr gegentiber kulturkritischen T endenzen verteidigen. Mit dem
Autoritétsvelust weiter Teile der Lelrerschaft biidten ihreHandlungsstr ategien jene Glaubw(r digkeit ein,

36 Vgl. hierzu H.-U. Wehler: Deutsche Gesellschaftsgeschichte. Dritter Band: Von der
“Deutschen Doppdrevolution” biszum Beginn des Ersten Weltkrieges. 1848-1914.
Minchen 1995, insbesondere S. 545ff., S. 547ff., S. 700ff., S. 1000ff.

37 Vdl. hierzu O. Lundgreen: Schulsystem, Bildungschancen und stadti sche Gesllschaft.
In: Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte. Band IV, hrsg. von C. Berg. Miin-
chen 1991, S. 304-313.

38 Vgl. G.W.F. Hegel: Grundlinien der Philosophie des Rechts oder Neaturrecht und
Staatswissenschaft im Grundrisse. 88 245-248. In: Ders.: Sdmtliche Werke, hrsg. von
H. Glockner. Band 7. Stuttgart-Bad Cannstadt 1964, S. 319ff.
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die sie fir friihere Generationen besessen hatten.*

Wie be der Dargtelung der verschiedenen Richtungen und Stromungen der Padagogischen
Bewegung noch im einzel nen zu zeigensein wird, kritisierten diesedas durch d e Padagog k des Heabartia-
nismusdefinierteUnterrichts- und Schulvestandnis der Schuledes 19. Jahrhunderts. Der alten Schuleund
ihrer Padagogik warfen sie vor, eine Er ziehung propagiert zu haben, in der die erwachsene Generation fur
sich den Anspruch ehob, das Wdlen, Denken und Flhlen de nachwachsenden Generation gamal3
feststehenden moralisch-politisch-relig ésen Normen zu beeinflussen. Der zu diesem Zweck in Unterricht
und Lehrplénen vertretene didaktische M aterialismus habe auf seiten der Heranwachsenden letztlich keine
Formen eines selbsttatigen Lernens zugelassen. In der Schule insgesamt habe daher ein Geist geherrscht,
der die innerschulischen Lehr-Lern-Prozesse ihres mdglichen Sinnes beraubte und fur auf3erschulische
Zwecke instrumentali Serte.

1.3  Zur Vorgeschichte der Padagogischen Bewegung in der
schulpadagogischen A usbildungsliteratur des 19. Jahrhunderts

Die Ref orminitiati ven der Pédagogischen Bewegung entstanden im Kantext von Kritiken, die sich gegen
dasim Verlauf des 19. Jahrhunderts entstandene schulische Berechtigungswesen und dieletrerzertrierte
Padagogik der Herbartianer wandten. Beide Richtungen der Kritik mussten von den refor mpédagogischen
Protagonigten des 20. Jahrhunderts nicht erf unden werden, sondern finden sich bereits innerhalb der
schul pédagogischen Aushildungsliteratur des 19. Jahrhundertsbel Autoren wie F.A.W. Diesterweg, C.G.
Scheibert, F.W. Dorpfeld.* Hierauf ist zurlickzufiihren, dass Vertreter der Padagogischen Bewegung
Schulménner wiedie genannten zu ihren Vorlaufern rechneten. Diese hattendie Entwickiung des Bildungs-
systems nach dem Ende der Preuf3ischen Reformen schon lange vor Beginn der Padagogischen Bewegung
kritisiert und sich insbesondere von der Abgrenzung @nes hdherenund niederen Schul systems distarziert.
Auf sie war zurlckzufihren, dass Hunboldts Idee ana algemeinen und algemeanbildenden Schule
zunehmend an Bedeutung verlor und die Gymnasien und weiterfiihrenden Realschulen zu Lehrangtalten
eines enzyklopéadischen Vidfécherwissens pervertierten, die El ementar schul en dagegen zu Erziehungs-
ang dten verkamen, die nicht der vi elsaiti gen Bildung, sondern der Begrenzung der Bil dung der Einzelnen
dienten. Beklagt wurdevor dlem, dass sich der Urnterricht anden Elementarschulen auf die Ei nilbung der
Kulturtechniken und die Vermittlung eines eng begrenzten Sachwissen konzentrierte, das der religiosen
Erziehung und sozialen Disziplinierung der Unterschichten, nicht aber ihrer beruflichen Qualifizierung
diente.

In dem Mal3e, in dem der Obrigkeitsstaat in den Elementar- und Volksschulen eine restriktive
Bildungs- und Sozial politik betrieb, sah sich dieseminaristisch ausgebildde Volksschullefrerschaft dazu
aufgerufen, fir die Hebung des Bildungsstands der Bevidlkerung einzutreten und vom Steet eine Ver-
besserung der Unter richt ssituation an den ni ederen Schulen zu verlangen. Beide Forderungen wurden nicht
nur in Wahr nehmung allgemeiner | nteressen vorgebracht, sondern dienten zugleich der Artikulation des
elgenen Interesses, fur den Stand der V olksschulletrer eine angemessenesozia e Absicherung zu erringen.
Noch in den zwanziger Jahren des 19. Jahr hunderts war die materielle L age der Dorf schul lehrer mit der
von Tagelbhnern vergleichbar. Wie der Elementar- und Volksschul unterricht waren auch die berufs-
qua ifizier enden Anspriiche der seminaristischen Lehrerausbildung “ auf ein bescheidenes Niveau herr sch-

39 Vgl. hierzu C. Berg/U. Herrmann: Industriegesel | schaft und Kulturkrise. In: Handbuch
der deutschen Bildungsgeschichte. Band IV, hrsg. von C. Berg. Miinchen 1991, S. 3-
56.

40 Vgl. hierzu H. Kemper: Schule/Schul padagogik. In: Histori sches Worterbuch der
Padagogik. A.a.O.
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saf tskonf ormer Elementareziehung” begrenzt.** Die Emanzipationsbestreburgen de Vdksschulenrer-
schaft &nderten hieran langeZeit wenig Nach de Revolution von 1848 machte Se der preul3ische Kénig
fur das Aufbegehren weiter Telle der Bevolkerung verantwortlich. V on den Lelrern wurde fortan velangt,
dasssedie Schiler zu materieller Bedirfnidosigkeit erziehen. Dieim Jahre 1854 erlassenen Stiehlschen
Regulative verpflichten die seminaristische Lehrausbildung und die &ffentliche Elementarerziehung
gleichermal3en aus das Prinzip einer strikten Bildungsbegrenzung. *?

Im Rahmen der beruf lichen Emanzipationsbestr ebungen der V olksschullehrerscheft entstand in der
ersten Héfte des 19. Jahrhunderts ein neuer pédagog scher Theorietyp, der Reflexionen Uber Schule,
Erziehung und Unterricht prasentier te, dieauf einesdbst@ndige und rationale Unter richt splanung der Lehrer
abzidten und aus der Feder bewédhrter “ Schuménne™ mit einer langjahrigen Berufs- und Ausbildungstétigkeit
stammten.®® Die Verfasser waren vor dlem Seminardirektoren, die ihre K enntnisse der padagogischen
Literatur und dievonihrenin der Praxis pastnlich gesanmdten Erfahrungen in systematisierter Form
dar stellten und al's Handlungsstrategien an auszubildende kinftige Volksschullehr er weiterzugeben suchten.
Als Name der neuen Textsorte fihrte der Schulrat C. Barthel 1837 die Bezeichnung “ Schul- Pédagogik”
ein.* Der neue Begriff wurde anfanglich noch nicht al's ein padagogischer Fachteminus, sondern zur
Kennzeichnung jener zentrden A usbildungsaufgabegebraudt, dieden “dlgemeinen” Tdl der seminaristischen
L ehreraushildung ausmeachte. Unter Schul-Péadagogik verstanden Bar thel u.a. noch keine erziehungswissen-
schaftliche Teildisziplin, sondern das seminaritisch zu vermittelnde einzelfachliche und didaktisch-
methodische Wissen eines VVolksschullelrers, dasdiessr erwerben musste, um eine berufsethisch ausgewiesene
Handlungsperspektive fir seine Arbeit mit Kindern zu entwickeln.

Die schul padagogische Ausbildungsliteratur bewegte sich im Spannungsfeld von beruflicher
Emanzipation und sozialer Kortrolle sowie wissenschaftlicher Professionalisierung und religioser
Dogmeatiserung. Sie suchtenach Auswegen aus der wachsenden Diskrepanz zwischen Berufsanspruch und
-wirklichkeit und fand diesein didakti sch und methodi sch ausgerichteten Handlungskonzepten, welche die
Entwicklungsmdglichkeiten der Heranwachsenden altersspezifisch zu bestimmen suchten und de fest-
stehende religitse und berufliche Besimmung de Kinder zunéchst unangetastet lief}en. So konnte die
Unterrichtsorganisation der Lehrer modifiziert und optimiert werden, ohne dass die staatlichen und
kirchlichen Zweckset zungen der Ingitution Schuleund itre fremdbesti nmten Organi sations- und | nhalts-
strukturen in Frage gestellt wurden An d e Stelle des geavohnten, vorrangig stoffbezogenen Unterrichtsver-
séndnisses trat @nestérke kind- und prozessorientiete Betrachtungswei s der schulischen Lehr-Lern-
verfahren, weche devonde Schuaufscht kontrdlierte Normenkonformitét des Lehrer- und Schier-
verhaltens um entwicklungs- bzw. ler npsychologisch ausgerichtete Unterri chtsstr ategi en erwelterte.

Barthels " Schul-Padagogk” verwdst explizit auf diesen Zusammenhang van heeronomer
Zielnormierung und methodi scher Vari abilitét des Lelrer- und Schil erverhaltens. | hre Ausfihrungen zur
ordnungsstiftenden Funktion der Lehrgangs-Didaktik ordnen den im Unterricht zu vermittelnden L efrstoff
indiedrel Erkenntniskreise“Wet”, “ Mensch” und “Gott” und weisen dem Lehrer die Aufgabe zu, bei der
Planung und Durchfiihrung seines Unterrichts darauf zu achten, dass das zu L ernende so “in Abschnitte,
Stufen, Ubungen und Sitze” zerlegt wird, dass in dem fir die Kinder “Neuen das Bisherigeimmer wieder

41 H.-G. Herrlitz/W. Hopf/H. Titze: Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegen-
wart. Konigstein/Ts. 1981, S. 55.

42 Vgl. den Auszug aus den Regulativen in: B.Michael/H.H. Schepp (Hrsg.): Politik und
Schulevon der Franzdsischen Revdution bis zur Gegenwart. Band 1. A.a.0., S. 314-317.

43  Zur Vorgesdichtedieser Literaturgattung vd . diepadagogi sche Publizistik der Philan-
thropen. Siehe hiezu die Beiieleim Quellentextband 1, S. 93ff. und 263f. sowiedie
Ausfihrungen im Monographieband 1, S. 90ff. und 172ff.

44 Vqgl. C. Bathel: Schul-Padegogik. Ein Handbuch fur angehende Schullehrer und
Schulrevisaren. Lissa 1837; 31856.
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vorkomnt”. Die “da Fassungskraft da Kinde angemessene Vetellung und Anordrung’ de vor-
gegebenen Stoffein aufeinander aufbauende Elementeund Stufen efilltemelrere Furktionen. Sie sargte
fur eine lickenlose und festgefiigte Ordnung der durch Unterricht zu vemittdnden Bewusstsansirhalte
und Vorgselungen, se erlei chterte dem Lehrer die permanente K ontrolle der L ernpr ozesse e nes jeden
Schiiers und sie erlaubte der Schulaufsicht, den Unterrichtserfolg der Lehrer an den Leisungen der
Schiller zu Uberprifen Der zweifache Disziplinier ungseffekt der unter richt sprakti schen Kontrolle der
Schiler durch den Lehrer und der schul auf sichtlichen Kontrolle der Lehrer durch die Leistungen der
Schiiler begiinstigte & ne Veranderung des Unter richts und die Uberfiihrung der mitteilenden Lehrform in
entwickel nde Lehrverfahren. Diese entfalten die Unterrichtsgegenstdnde gesprachsweise in Fragen und
Antworten, was nach Bar thels eigenen Worten immer dann in besonders Iebendiger Weise gelingt, “ wenn
auch der Schuler fragt”.*

Die von Schulpraktikern unter der Bezeichnung “ Schul-Padagogik” in die Lehreraushildung
eingefiihr ten Unterrichtslehren stellten die staatliche und kirchliche Instrumentalisierung und Normierung
der schulischen Lehr-Lern-Prozesse auf eine stérker didaktisch-methodisch ausgerichtete Basis und
machten diese dadurch fir Lehrer und Schiiler psychisch ertraglicher. Wahrend Schulpédagogen wie
Barthel die palitische Instrumentalisierung und brokr aische Normierung der Volksschule unterrichts-
methodisch zu modifizieren suchten, kritiserten Schulpddagogen in de zweaten Hélfte des 19. Jahr-
hunderts die Begrenzung der schulpéadagogischen Fragestdlung auf Aufgaben und Probleme ener
heteronom normierten Unterrichtsplanung. Sie problematisierten diein der Lernschule des 19. Jahrhunderts
erfolgte systematische Abkopplung von Schule und Leben und kniipften in ihren eigenen Uberl egungen
wieder stérker an die in Salzmanns philanthropischem Schulversuch entwickelten aternativen Formen
schulischen Lehrens und Lenens sowie de beeits zur Zet der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundet
vorliegenden Schulkritiken an.“° Der so veréanderten und erwei tert en schulpédagogischen Theoriediskussion
gdang es- zuweilenin explizitem Anschluss an Herbart - , den zuvor von der Schul- Pédagogik vertretenen
Primat des Lehrerhandelns im Unterricht zu korrigieren und die Eigenaktivitét der Lernenden ds ein
unvezichtbares Moment van Lehr-Len-Prozessen auszuwei san.

Eine besondere Rdle spieltehierba F.A.W. Diesterweg, der seineKarriere als Hauslehrer begann,
spater als Gymnadallehre tétig war, von 1820 an das Lehrerseminar in Moers leitete und in gleicher
Funktion von 1832 bis 1847 in Berlin wirkte. Diesterweg war ein liberal-demokratisch gesinnter Schul-
mann und Schulpolitiker, der sich fir die geistige Sebstandigkeit und soziale Anerkennung der Lehrer
einsetzte. Nach der Revolution von 1848 wurde er wegen seiner politischen Einstdlung und Haltung
vorzeitig in den Ruhestand versdzt. VVon 1858 bis 1866 vertrat er die Fortschrittspartel als Abgeor dneter
im Preufdischen Landtag.*’ Diesterweg versuchte, die berufspragmatische Engfiihrung der Schulpadagogik
- gewissermal3an voninnen her - durch d@n diskursves Unterrichtskonzept und ein entwicklungsorientiertes
Erziehungsverstandnis aufzubrechen. Im gleichen Jahr wie Barthels “ Schul-Padagogik” erschien sein
“Wegweiser zur Bildung fur deutsche Lehrer”. Dieser beginnt mit Ausfiihrungen zum Verhdltnis von
Allgemeinbildung und Lehrerbildung, stellt dann ein “Natur gesetz der Erziehung” auf und formuliert
abschlief¥end spezielle Regeln fir padagogisches Handeln, die dessen Abhangigkeit von subjekt-, sach- und
umweltbezogenen Variablen reflektieren. In diesen erfahren die erziehungs- und bil dungst heoretischen

45 Ebd, S.58f.

46 Vdl. die im Quellentextband 1, Kapitel 1, présentierten Texte von Harles, Villaume
und Reimarus sowi e eines Anonymus, die in den Kapiteln 2-4 vorgestdlten Schul-
versuche von Basedow, Salzmann, Jachmann und Passow und die im Kapitel 5 abge-
druckten Auszlige aus den grundlagentheoretischen Reflexionen zu ei ner Theorie der
modernen Schul e von Trapp, W. von Humboldt, Herbart, Hegel und Schldermacher;
siehe auch die Interpretation dieser Texteim Monographieband 1.

47 Vdl. hierzu H. Deiters: Adolf Diesterwey. Personlichkeit und Werk. In: Ders.: Pad-
agogische Aufsétze und Reden. Berlin 1957, S. 284-324.
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Vorbemer kungen des allgemeinen Teils eine Umdeutung, welche die weltere Entwicklung der Schul- und
Reformpédagogk wesertlich beanflusst hat.

Im einleitenden algemeinen Tell zeigt Diesterweg, dass Menschenbildung und Lehrerbildung in
der anthropologischen Tatsache begriindet sind, dass der Mensch seine Bestimmung selbst suchen und
hervorbringen muss. “ Er steht nicht unter dem blinden, keine Wahl und Freiheit zulassenden Gesetz der
auieren Notwendigkeit, sondern unter dem Gesetz der inneren Frei heit. Nicht ingti nktartig wird er dem
eigentlichen Ziele seines Lebens zugeflihrt; nur mit klarem, hellem, besonnenem Bewusstsein ist es zu
erreichen.”*® Allgemene Bildung und L éhrerbildung sden daher an énem Erziehungsvestandnis auszu-
richten, welches unter Bildung einen Iebendangen Prozess versteht und der Schule die Aufgabe zuweist,
bei Lehrern und Schillern Formen eines salbsttétigen Lernens zu kultivieren.*® Fir beide gilt: “Die
Bestimmung des Menschen ist eine Aufgabe des Lebens. Wann Se erreicht sd, es lasst sch von dem
L ebenden nimmer und nimmer sagen; er erreicht sieim Streben; das Streben, das bleibende, ewig junge,
frische Streben auf de rechten Bahnist de Erreichung, dieErfillung.”°

Bei der weitaen Klarung dieser Aufgabegeht Diesterweg 0 var, dass & anihr eine formale und
eine mateiale Sdte unterscheidet. Erstere griindet er auf die “ Selbsttétigkeit” der Lernenden, welchedie
methodische Grundstruktur menschlicher Bildungsprozessekonstituert. Leztere bestimmt er durch die
neuhumanistische Trias des Wahren, Schonen und Guten, welche innerhalb der er ten padagogischen
Reformbewegung von Jachmann und Passow in Anléhnung an Fichte aufgestdlt und zum Reform-
proggammdes Corradinum in Jenkau erhoben warden war:

“Vieleicht verdient der Ausdruck: Selbsttdtigkeit im Dienste des Wahren und Guten, den Vorzug
vor alen andeen. Er enthdlt ein formales Prinzip: die Selbsttditigkeit, und en materiales: das
Wahre und Gute oder das Wahre, Schéne und Gute. Die Selbsttatigkeit besagt, dass der Mensch
nicht leidend und duldend, in Selbstwegwerfung und Selbstvernichtung, sondern in Tétigkeit und
Anstrengung seine Begimmung anzustrében habe sie spricht aus, dass der M ensch den Grund
seines Strebens und Handelns in sich selbst zu suchen, aus sich heraus zu nehmen, dass er sich
selbst zu bestimmen habe; d. h das Prinzip der freien Selbstbestimmung, die Freiheit, ist damit
gesetzt.”*

Den Vorzug dieser zugleich formaen und materiden Normierung moderner Bildung er blickt Diesterweg
darin, dass in ihr das “Idedl aller @nzdnen Menschen und des ganzen Geschlechts”, dea “Dienst am
Wahren, Schonen, Guten” ** ds ein “ewig” im Entwidklung begriffenes gefasst ist: “Die Wahrheit ist
nichts Fertiges, sondern én Werdendes.”>* Aufgabe der Menschenbildung it es, das Werden desWahren,
Guten und Schéren durch Einwirkungenauf die Sd bsttéati gkeit der Heranwachsenden zu untergiitzen. Der
Perfektibilitt ode Bildsamkat desind viduellen M enschen und der Menschheit al's ganzer sind nur solche

48 A. Diegerweg: Wegweisa zur Bildungfur deutsche Lehrer. Erster Band. Essen “1850;
Quellentextband 2, S. 17.

49 Ganzindiesem Sinnesagt Diesterweg: “Esgi bt zwei Quellen, auswelchen der Mensch
diese Erkenntnis schopft: die Mitteilung der Erfahrung und des Nachdenkens anderer
Menschen, die vor uns gdebt haben, und de eigene Geist - Uberlieferung und Selbst-
denken. Nicht ausschliefdlich schopft der einzelne Mensch die Wahrheit aus einer
dieser Quellen; er muss sie beide benutzen.” Ebd.; Quellentextband 2, S. 17f.

50 Ebd., Quellentextband 2, S. 18.

51 Ebd., Quellentextband 2, S. 19.

52 Ebd.

53 Ebd.
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Anforderungen und Inhalte angemessen, die auf eine heteronome Normierung der Bestimmung des
Menschseins verzichten:

“Jedes unabanderliche, dh. fir unabandelich erklarte Dogma beeng den menschlichen Geig und
beeintréchtigt den Fortschritt nach immer hoherer und hoherer Erkenntnis. Deshalb darf ein
allgemeines Erziehungs- und Bildungsprinzip keinen positiven, fir ale Zeiten festgestellten Inhalt
enthalten, sondern es kann nur aus einer formalen Bestimmung (Selbsttétigkeit) mit dem Ziele
Wohin (das Wahre, Schone, Gute), ganz allgemein ausgedriickt bestehen.”**

Begriffeaus Fichtes Natur rechtsabhandlung wieder aufgreifend, f Uhrt Diesterweg aus, die” Selbgttatigkeit
des Menscher?” griinde “sich auf die seiner Natur angeborenen Triebe, die erkennende Sel bsttétigkeit auf
den Erkenntnistrieb, welcher die Dinge kennenwill, wiesiesind [...]. Darum heif¥t er ein reiner Trieb. Des
Letrers Virtuodtat besteht darin, diese Triebe zu wecken und die geweckten zu befriedi gen. Jede Be-
friedigung eines Triebes erweckt das Geflihl der Lust, begliickt nicht blof3 die Befriedigung der sinnlichen,
sondern aler Triebe. Der echte Lenrer ruft durch seine Tétigkeit, durch seine blof3e Erscheinung[,] die
Triebedes SchillersundZoglings zur Tétigkeit.”> In diesen Ausfihr ungen wird Erziehung von Diester weg
im Anschlussan die erziehungs- und bildungstheoretischen Reflexionen, die Fichte und ander e zur Z eit der
Franzdsischen Revolution aus der er sten pédagogischen Bewegung zu ziehen suchten, als * Auffor derung
zur freien Thétigkat” definiert.>® Tatigsein und -werden tber haupt wird as kongtitutiv f ir menschliches
Denken, Fiihlen und Handeln angesehen, Auf forder nhierzu als konstitutiv fir den Begriff und Sachverhalt
der Erziehung. M enschenbildung und Lehrertatigkeit liegen demnach dieselben Prinzipien zugrunde. Von
diesem Zusammenhang sagt Diesterweg, den Allgemeinen Tell seines “Wegweisers’ abschlief3end:

“Durch obige Dargtellung haben wir de @neund glecheAufgabe fir alle[Menschen, D.B./H.K.]
genannt; also auch fir den Erzieher und Lehrer. FUr ihn hat eber diese Aufgabe noch eine
besondee Bedeutung. Er soll sich nicht nur selbst erziehen und zum Ziel der VVollendung fihren;
e soll auch andere eziehen; er hat das Geschéft der Erziehung und Bildung sich zum Lebens-
beruf erkoren. Die Selbster ziehungsauf gabe durch das L eben hindurch gewinnt dadurch noch eine
hohere Bedeutung. Er will andere fir daswahreL eben gavimen, andere veranlassen, das Wahre
und Gute zu erstreben, in anderen die hochste Entwicklung der Anlagen und Kr &fte erstreben;
darum sucht & diese erhabenen Eigenschaften zuerst und zunadhst sich selbst anzubilden.”’

Die weitere Ableitung der konkr eten Regeln pédagogischen Handel ns, die sich auf den Umgang mit der
Subjektivitat der Zdglinge, die unterrichtliche Behandlung der Lehr- und Lerngegensténde sowie die
Ruckschtnahme auf die gesdlschaftlichen Verhdtnisse beziehen, erfolgt nicht unmittelbar aus der
prinzipiell en Bestimmung des Begriffs der Erziehung. Zwischen diese und die konkreten Ausfuhrungen
schiebt Diesterweg Ausfihrungen Uber ein “Naturgesetz des Werdens’ ein, das seinem egenen
Selbstverstandnis zufolge zwar unmittelbar aus dem algemeinen Begriff von Erziehung und Bildung
folgen sdl, mit diesemjedoch keineswegs identisch i:

“Die wichtigste Vorstellung in bereff der menschiichen Anlagen ist die, dass das Gesetz ihrer

54  Ebd.

55 Ebd.; Quellentextband 2, S. 19f.; sieheauch J.G. Fichte; Grundlage des Naturrechts
(1798), 8 3. In: Ders. Werke in 6 Béanden, hrsg. von F. Medicus. Band 2. Darmstadt
1962, S. 34ff.

56 J. G. Fichte: Grundlage des Naturrechts (1796), 8 4. A.a.0O., S. 47.

57 A. Diesterweg: Wegweiser zur Bildung fur deutscheLehrer. A.a.O., Quellentextband
2, S. 20.



1. Einleitung: Reformpddagogiken der Moderne

Entwicklung in und mit @ne jeden gegeben ist. Es wird nicht willkirlich gesdzt oder gamacht,
hangt nicht von Menschen, auch nicht von aul3erer Einwirkung ab, sondern liegt in dem Wesen der
Anlagen selbst, kann von denselben gar nicht getrennt gedacht werden, und sie selbst sind nur mit
demselben das, was sie sind. Dieses Entwicklungsgesetz ist ein genetisches Prinzip, €in
Entstehungsprinzip, vermoge dessen sich durch die in Tatigkeit gesetzte organische Kraft in dem
Menschen, der bda dea Geburt nur der Anlage nach eéin Mensch ist, die Menschheit entwickelt. Die
Menschheit ist also nicht eine an den Menschen hinangebrachte Beschaffenheit, sondern eine
Entwicklung aus den Anl agen heraus, zuf olge desin der organischen Natur liegenden geneti schen
Prinzips. Die Erregung desselben abe ist von &uf3eren Bedingungen abhangig. - Angelegt ist in
jedem Menschen, was aus ihm werden kann, bestimmt die Art dieses Werdens als Naturgesetz; ob
aber das Werden, die Entwickiung, wirklich vor sich geht, dieses héngt noch von anderen Dingen
ab.1158

Diezuvor entwickdten Begriffeder freien Tétigkeit und der erziehenden Aufforderung zu solcher Tatigkeit
erfahren in deser Formulierung eines genetischen Natur gesetzes des Werdens eine anlagentheoretische
Umdeutung und Veakirzung. Diese besagt, dass jeder neugeborene M enschen zunéchst nur der Anlage
nach Mensch ist und erst dadurch zum Menschen wird, dass er sich gemél3 seinen Anlagen entwickdt.
Waéhrend der allgemeine Begriff von Erziehung und Bildung von Vorstellungen einer Wechselwirkung
zwischen bildenden und erziehenden Tétigk eiten, M ensch und Welt sowie Heranwachsenden und ihren
Erziehernund Lehrern ausging,* kennt das genetische Natur gesetz alen Wer densnur mehr Begriffe eines
anlagengemélien Werdens. Ausder bil dungstheoretischen Einsicht, dass all es, wasim Menschen angelegt
ist, auf Lernen hin angelegt ist, wird damit dea anlagentheor etische Irrtum, dles, was Menschen lernen
konnten, sei inihnen angdegt. An dieStelleder V arstellung ener unbestimmten M 6glichkeit und Offenheit
menschlichen Werdens tritt so die entgegengesetzte Vorstellung einer strikten Anlagendetermination
menschlicher Bildung. Von diesar sagt Diestaweg, sie mane “ane Vorausbestimmung, keine Voraus-
bildung; eine Prédetermination, keine Préformation”.®

Die Differenz von Vorausbildung und Vorausbestimmung versteht Diesterweg so, dass erstere die
Bestimmung eines Lebewesens - etwaim Sinne seiner Zugehérigkeit zu einer bestimmten Gattung - unmittebar
deteminiert, letztere hingegen erst vermittelt tber menschliche Tétigkeit und zwischermenschliche Interaktion
offenkundig wird. Das genetische Naturgesetz verbindet auf diese Weise Vorstdlungen von einer an-
lagengeméalien Entwicklung des Menschen mit der Vor stellung ener auf Selbsttétigkeit und Aufforderungen
zu freiem Tétigwerden gegrindeten Bildung. In diesen ist die kritische Einsicht Schleiermachers in die
Unentschiedenheit der anthropol ogischen V oraussetzungen von Erziehung und Bildung verkannt und vergessa.
Auf die Frage, ob die Menschen von ihren Anlagen her gleich oder ungleich seien, hatte Schleier macher
inseiner Vorlesungen zur T heorie der Erziehung geantwor tet, diese Frage sl so nicht beantwortbar. Denn
wo immer sichAnlagenzeigten, hétten bereits L ehr-L ern-Prozessegtat tgefunden. Wéreetwas andees gelernt
worden, hétten sich auch andere Anlagen gezeigt. Ausdieser Unentscheidbarkeit der menschlichen Anlagen
zog er den Schluss, Vorstellungen, dievon einer Allmacht der Anlagen oder der gegenl&ufigen Annahme

58 Ebd., Quellentextband 2, S. 20f.

59 Vgl. hierzu die folgenden Ausfiihrungen zum dreifachen Zusammenhang van all-
gemeiner Menschenhildungund de Bildung van Erziehern und Lenrern: “Er erkennt
[...]: 1) wiekeiner einem ander en etwas geben kann, waser selbst nicht besitzt und hat,
so kann auch keiner entwickeln, erziehen und bilden, der nicht selbst entwickdt,
erzogen und gebildet ist; 2) dass er in dem Maf3e und in dem Grade erziehend und
bildend auf andere wir kt, mit Notwendigkeit wirkt, al ser selbst sichder Erziehung und
Bildung teilhaftig, siesich zu eigen gemadt hat; 3) dass er nur so lange wahrhaft zu
erziehen und zu bilden fahig ig, alser sdbg an sdner wahrhaften Erziehung und
Bildung arbeitet.” Ebd., Quellentextband 2, S. 20.

60 Ebd., Quellentextband 2, S. 21.
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ener Allmacht der Erziehung ausgingen, schldssen sich von selbst von einer angemessenen Betrachtung
padagogischer Sachverhalte aus.®* Diesterweg dagegen vertritt die Auffassung, Auf gabe der Erziehung sei
es, alle Anlagen eines jeden Menschen harmonisch zu fordern und so zu entwickeln, dass sich diewahre,
in der Natur der Einzelnen pré&deter minierte Bestimmung der M enschen zei ge:

“Entwicklung und Bildung kénnen keinem Menschengegeben ode mitgeteilt werden. Jecer, der ihrer
teilhaftig werden will, musssiesich durch eigene Tétigkeit, eigeneKraft, eigene Anstrengung erwerben.
Von aul3en kann er nur dazu err egt werden. Jedem einzelnenist die Erregbar keit, Empfanglichkeit
flr Eindriicke, Reize, Impulseanerschaffen. - Unter V oraussetzung gingtiger Err egung entsprechen
die Anlagen der Erregung. Die Selbsttétigkeit, das Mittel und zugleich das Produkt der Bildung, und
diefreie Sdbstbestimmung, dasZid derselben, sind daher wohl von der Beschaffenheit und Energie
der Anlagen, von dem mit ihnen gegebenen genetischen Prinzip und der Art der Erregung abhangig
[...]. DieErziehung, wdche einMensch empfangt, ist vollendet, hat inren Zweck errel cht, wenn der
Mensch soweit gereift ist, dass er die Kraft und den Willen hat, sich selbst sein Leben hindurch
fortzubil den, und die Art und Weise, wieer dieses ds Individuum zu voll ziehen und auf die Gestaltung
der Welt eénzuwir ken hat, erkennt. Soist das Resultat des L ebens des Menschen sdbsteigenes Werk.”%

Dasmoderne Erziehurgs- und Bildungsverstandris, wel ches padagogisches Handeln as Handeln in Unkenntnis
der Anlagen und der Bestimmung der Einzelren definert, wird damit auf Vorstdlungen von einer an-
lagengema&len, harmonischen Kréftebildung reduziert. An dieStelleder “Vielsaitigkeit desInteresses’ as
Zid desdurch Unterricht zu erwel ternden Gedank enkrei ses Her anwachsender tritt die Vor stellung von der
“Vollendung” jedes einzelnen Menschen durch die “vollsténdige Entwicklung aller [in ihm steckenden,
D.B./H.K]] Anlagen”.Umkeineld Zweifd an der Eindeutigkeit sainer Erziehungs- und Bildungsvorstelungen
auf kommen zu lassen, flihrt Diestewegimweiteren aus, dass de “ Begriff der harmonischen Bildung” von
einem feststehenden “ Grundverhdtnis der Anlagen des einzelnen Menschen” ®® ausgeheund dass es Aufgabe
der Erziehung und Bildung sai, dieses Verhdtnis sichtbar zu machen und zur Geltung zu bringen:

“Je nach dea angeborenen Verschiedenheit der Individuen, die nur ein Schwarmer leugnen kann,
gedtaltet sich daher der Begriff der harmonischen Bildung anders und anders. Nicht ale kénnen, und
nicht alle sollen in der Wirklichkeit dasselbe werden. Wenn auch vorauszusetzen ist, dass alle
Menschen der Zahl nach diesdlben Anlagen haben, so herrscht doch in dem Grade, in welchem die
einzenen dieAnlagen besitzen, eineunendicheV erschiedenheit, und manche Anlageist in I ndividu-
en so schwach, dass ihre Grof3e gleich Null gesetzt werden kann, oder dass es sich gar nicht der
M Uhe verlohnt, Zeit und Geld fir ihre Entwicklung aufzuwenden. Jeder Mensch soll ene in sich
gechlossene, vollendete Harmonie der Ausbildung anstreben. Dieselbe wird, a's eine Besonderheit
und ihm alein angehdrige Eigenttimlichkeit (Ori ginalitét), von dem, wasandereaus s ch zu machen
haben und gemacht haben, ver schieden sein, so dass durch die Einzel wesen eineunendliche Mannig-
faltigkeit entsteht. Die einzelnen M enschen bilden dso die Vidheit; durch ihre Ver bindung zu einer
Gesdll scheft entstent dieEinhat. Einemenschlicdhe, organische Gesdllschaft ist dso die Verbindung
einer differenten Mannigfaltigkeit zu einer bestimmten Einheit. Wasder Eine nicht hat und leistd,

61 Vgl. F.E.D. Schleilermacher: T heorie der Erziehung. Die Vorlesungen aus dem Jehre
1826. In: Ders: Augewahlte pddagagische Schriften, besorgt von E. Lichtenstein.
Paderborn 21964, S. 44ff; siehehierzu F. Briggen: Die Padagagik F.D. Schleierma-
chers. Zwei Studienbriefe Fernuniversitdt Hagen 1990. Kurseinheit 1, S. 88ff.; vgl.
auch die Ausfihrungen zum er ziehungstheoreti schen Erkenntnisgewinn der ersten
padagogischen Bewegung im Monographieband 1, S. 259ff.

62 A. Diesterweg: Wegweiser zur Bildung fur deutscheLehrer. A.a.O., Quellentextband
2,S. 21

63 Ebd., Quellentextband 2, S. 21f.
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haben und legen die Anderen. Einer erganzt das Sein und Wirken des Anderen, und umgekehrt. Die
allgemeine Harmanie ist a so nicht in dem einzdnen Menschen, sondern inder ganzen Gattung zu
suchen. Nur ‘sei jeder vdlende in sch’.”®

Hier liegt offens chtlich ein naturaistischer Fehlschluss vor, der von M erkmalen, die tber L ernen und
Interaktion vermittelt sind, auf angeblich angeborene Merkmale oder Anlagen zuriickscHief3t und hieraus
die Legitimation dafUr ableiten zu kénnen meint, dass die historisch-gesdllschaftlich tber Macht und
Herrschaft vermittelte V erschiedenhdt der Menschen nach dem Ided einer anlagengemalZen Verschieden-
heit umzumodeln sai. Auf ihn ist zuriickzuf Uhren, dass der fir den Bildungsbegriff konstitutive Begriff
menschlicher Lerntétigkeit und der erziehungst heoretische Begriff der Aufforderung zur fréen Sdbsttétig-
keit zu Begriffen des Zielsund der Mittel padagogischen Handel ns umgedeutet werden. Der padagogische
Begriff der unbestimmten Bildsamkeit des M enschen wird ersetzt durch den Begriff von Anlagen, welche
dieBestimmung der Menschen prédeterminiaen, undaus demBegriff der Aufforderung der Lernenden zur
s bsttatigen Mitwirkung am eigenen Bildungsprozess wird ein Mittel, diese Anlagen zu entwickeln und
sichtbar zu machen. Nicht aus dem allgemeinen Begiff von Erziehung und Bildung, sondern aus dessen
Verkehrung zu einem genetischen Naturgesetz leitet Diesterweg aso die Regeln fir die padagogische
Praxis ab.

Die“Regeln fur den Unterricht in betreff des Schillers, des Subjekts’ lauten “ Gewdhne den Schiiler ans
Arbeiten, mache es ihm nicht nur lieb, sondern zur anderen Natur!"® sowie “ Beriicksichtige die
Individualitiit deiner Schiiler!’.*® Als Erlauterung der ersten Regel fuigt Diesterweg hinzu: “Esist nicht
genug, dass der Schiller aufmerksam sd, den Lehrstoff aufnehme, behalteundihnwiedergeben kinne lass
den Schiller arbeiten, salbgttétig arbeiten, gewthne ihn so, dass er es gar nicht anders wisse, as dass er
selbst mit eigener Kraft sich die Sachen aneignen, selbst denken, selbst suchen, sich selbst an den Stof fen
versuchen, seine schlummernden Kr &fte herausar beiten, sich zu eéinem ausgepragten Manne heraushilden
musse!” ¢” Als Begriindung fuhrt er an: “Wiekein anderer flir ihn, d.h. zu seinem Vorteil essen, trinken und
verdauen kann, so kann auch kein andere fiir ihn denken, fiir ihn ler nen, kein Anderer kann in irgendeiner
Beziehung sein Stellvertreter sein. Er ist er selbst.”®® Die Radikalitét dieser Regel, die den Schillern die
letzte Verantwortung fur ihre individuellen Lern- und Bildungsprozesse zuweist, soll nur durch die
Anlagen der Schiller begrenzt werden. Ganzin diesem Sinne stellt die zwel te Regel den Lehrer weitgehend
von seiner Mitverantwortung fur gelingende Erziehungs- und Bildungsprozesse frei. Severlangt vonihm,
die Schiller so zu eigener T &igkeit im Ler nen aufzufordern, dass dabe i hre Indi vidualitat in den Grenzen
ihrer Anlagen beachtet wird. Zu diesem Zwecke sol | er die Lernenden mit vergleichbaren Aufgaben und
Anforderungen konfrorntieren und vonihnen Lernleistungen verlangen, diesenur unter Ausschépfung aler
ihrer Arlagen erbringen kdmen. Hierzu fihrt Diesterwey aus:

“Gleichheit vor dem Gesetzeist ein grolder Gedanke. Er gilt auchin der Schule, denn die Schule soll
fur' s Leben vorber eiten. Auch gibt eseine Gleichheit in der Behandlung aler Schiiler in betr eff der
Unterrichtsmethoden. Insoweit die Natur der Kinder die eine und gleicheist, und die Methode dem
Entwicklungsgesetze derselben und dem Gegenstande entspricht, insoweit werden alle auf die eine
und gleiche Weise unterrichtet. Aber dochgibt es auch hier schon Verschiedenheiten, Wendungen,
Besonderheiten, welche die Eigentimlichkeiten der Kinder in Anspruch nehmen. Das eine Kind ist
mehr dem Begriffe, das andere mehr der Anschauung zuganglich, ein drittes fasst eine Wahrheit

64 Ebd., Quellentextband 2, S. 22.
65 Ebd., Quellentextband 2, S. 24.
66 Ebd., Quellentextband 2, S. 25.
67 Ebd.

68 Ebd.
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mehr in einem Bilde oder in einer Geschichte auf, esgibt theoretische und esgibt praktische Képfe.
In diesr Beziehung hat man die Verschiedenheiten der kindlichen Natur zu achten und ihrer
eigentimlichen Entwicklung Vorschub zu leisten. Nicht alle kérmen und sollen ens und dasselbe
werden und lei sten.”®

Aus den beiden ersten Regeln ergeben sich dle weiteren. Alswichtigste Regel “in betreff des Lehrstoffs,
des Objekts”, stdlt Diesterweg die Maxime auf: “ Richte Dich bei der Wahl der Lehrform nach der Natur
des Gegenstandes!"™ Mit dieser Regel beflirwortet er nicht etwa einen didaktischen Materialismus im
Sinne der Formal-stufen der Herbartianer; vilmehr regt e an, di e Lehrstoffe des Unterrichts danach zu
beurteilen, ob sie sich den aubjektbezogenen Regeln eines an der Lernt&igket der Heranwachsenden
oriertierten Unterrichts figen oder nicht fligen. Unter der “Natur des Gegenstandes’ wird also nicht die
sachlog sche Struktur des zu Lernenden, sondean die Affinitdt mogiche Unterrichtsgegensténdefir auf
Selbsttétigkeit basierende Aneignungsprozesse versganden. Kriterium zur Ausrichtung der Wahl der
Lehrformist also nicht, wie es zundchst scheint, die Natur der Gegenstande; umgekehrt soll vielmehr die
Beurteillung der Natur der mdglichen Unterricht sgegensténde danach erfdgen, ob sie fiir tétigkeits-
oriertierte Lehr-Lern-Formen geeignet sind. Nicht gemdl3 der Natur der Gegensténde aso soll die
Lehrform gewdhlt, sonden umgekehrt, nach der bereits getroffenen Wahl der Lehrform sollen die
Gegenstande des Unterrichts ausgewahlt werden Unmittdbar nach der Aufgellung der bereits zitierten
Regd fahrt Diesterweg fart:

“Esgibt dulerlich nur zwei Lehrformen. Die eine besteht darin, dass man den Schilern den Stoff
vortragt, mittellt, gibt; die andere darin, dass man denselben von ihnen produzieren I&sst und mit
ihnen produziet[...]. Jede ander eist ausdiesen beiden gemischt. Die er ste bedient sichin der Regdl
der vortragenden [...], die andere der dialogischen][...] Lehrweise. [...] Unterrichtet man dialogisch
oder gesprachsweise, so bewegt sichder Unterricht inFragenund Antwarten, esist Frageunterricht.
Die Fragen kdnnen sowohl vom Lehrer als vom Schiller ausgehen. Wo letzteres auch geschieht, da
ist Leben, gastiges Lebenin der Schule. De Fragauntearicht i st nicht immer entwickelnd; er bezieht
sich entweder auf schonErlerntes, er ist examinierend, oder auf N eues, welches aus dem Geiste des
Schulers entwickelt werden soll.”

Nur die zuletzt genannte Unter richt sform erfiil It dle genannten Regeln. VVon einem Untaricht, der sich
vornehmlich auf sie griindet, sagt Diesterweg, er sei “katechetisch ode sokratisch™.™

Die Beurtellung der fir Lehr-Lern- Prozesse geei gneten Inhatefolgt aus der Unterscheidung zwischen
der vortr agenden und der auf produkti ver Schiilertéti gkeit bas erenden Lehrform, aus welcher Diesterweg
den pédagogischen Wert “historischer” und “rationeller” Gegensténde ableitet. Erstere sind auf eine
“vortragende Lehrform” angewiesen und kénnen ohne eiren lehrerzentrierten “ darstellenden Untericht”
(Herbart) nicht vermittelt werden, letztere stammen hingegen “aus der unveranderlichen Natur des
Menschen” und kénnen” von jedem denkenden Menschen erzeugt” wer den. Thnen ist daher ein unbedi ngter
Vorrang einzuraumen: “In betreff ihrer bildenden Kraft sind die historischen Gegenstande von geringer em
Wertasdierationdlen, welchein vorziiglichem Grade die Selbsttétigkeit er regen. Diese dirfen nicht wie

69 Ebd., Quellentextband 2, S. 25f.
70 Ebd., Quellentextband 2, S. 26.

71 Ebd., Quellentextband 2, S. 26. Diesterwegs Verstdndnis der sokratischen Methode
zeichnet sich dadurch aus, dass in ihm das Moment der Negativitat weitgehend ausge-
blendet bzw. zugunsten positiv grukturierter Lernprozesse eingeschrankt wird. Vgl.
hierzu den unsokratischen Hinweis: “Natlrlich vermeide man alle vorgekommenen
Ab- und Irrwege.” Ebd., Quellentextband 2, S. 28.
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positive oder empirische behandel t und mitgeteilt werden; ihr Inhalt ist zu entwidkeln.”? Der Unteror dnung
der higorischen unter rationelle Inhalte korrespondiert eine Unterordnung materialer unter formae
Gesichtspunkte. Angesichts dieses Primats der Form gegentiber dem Inhalt kann Diesterweg sagen:

“Die beste formale Bildung ist auch diebestein meteriale Hinsicht. Wo die Kréfte am energisch-
gten gebildet werden, da wird auch am meisten wahrhaft gelernt. Die echte Lehrmethode it nicht
eine blol3 &ulRere Form, die nach Bdieben einem Gegenstande angehéngt wird; sie geht aus der
Natur dessdben hervor, sieist san Wesen selbst, die Natur der Sache. Bel der wahren Methode
stimmt de subjektive Satemit der dbjektiven vdlkommen tberen.””

Auf dieselbe Weiseleitet Diesterweg auch die” Regeln fiir den Unterricht in betreff dufSerer Verhdltnisse'
ab. Dieselauten, der Lehre solle”kulturgemél?” erziehen und unter richten und dabei zugleich “natur ge-
mald’ vorgehen:

“Wir stellen damit also fir den Untaricht und fur die Erziehung Uberhaupt das Prinzip der
Kulturgemdfsheit auf und ordnen es neben das der Naturgemdfsheit. Jenes steht zu diesem im
Verhdtnis der Unteradnung. Naturgemdf3 zu verfahren ist die héchste, allgemeinste formae
Forderung fir jeden Erzieher. Esist das ewige |deal, dem entgegenzustrebenist. Aber dieses Prinzip
selbst setzt und bestimmt nicht dles, worauf in der Er ziehung Ricks cht zu nehmen ist, indem es
nur einedlgemeineNorm aufstellt, nachwelcher jede Urterrichts- und Erziehungstétigkeit in betreff
ihres Wertes oder Unwertes beurteilt werden kann. Die néheren Bestimmungen enthélt das Prinzip
der Kulturgemafheit, d.h. der Gedanke, dassbe der Erziehung auf die Orts- und Zeitverhaltnisse,
unter welchen ein Mensch geborenwird oder zu lebenbestimmt ist, kurzauf die gesamte Kultur der
Gegenwart, besonder sin dem Lande, dem der Einzelne angehort, im weiten und umfassenden Sinne
desWortes Riicksicht genommen werden muss” ™

Mit der Gegentibastellung “kulturgemald” - “naturgemdld’ unterstdlt Diesterweg, dass zwischen beiden
Sachverhalten ebenso wie zwischen anlagendeterminierten und umweltdeter minierten Bestimmtheiten in
einem strengen Sinne untaschieden werden kann. Was naturgemald ist, id anlagendeerminiert, was
kulturgemaR3ist, umweltdeterminiert. Dass Anlagen sich niemal s rein zeigen, sondernimmer in historisch-
gesellschaftlich-kulturell vermittelter Weise auf treten, wird vonihm auch hier nicht als Prdblem erkamt.
Zwar leugnet er keineswegs Koallisionen zwischen den beiden Maximen, kulturgem&d und zugleich
naturgeméald zu erziehen und zu unterrichter; auf dieseglaubt er jedoch dadurch angemessenreagieren zu
konnen, dass er fur solche Félle dem Prinzip der Naturgeméafheit einen prinzipiell en, dem der K ulturge-
mafdhet hingegen einen zeitlich befristeten Vorrang € nraumt:

“Das Prinzip der Kulturgeméaltheit kann mit dem der Naturgemél3heit in Kollision oder Konflikt
geraten. Fir diesen Fall haben wir schon erklart, dass dieses jenem Ubergeordnet sei. Naturwidrig
zu verfahren, kann nie gerechtfertigt werden; wohl aber erheischt esdie Pflicht, sich den Forderun-
gen der Verbildung, der Aftekultur entgegenzusetzen, um den Einzelnen ode die Gesamtheit zur
Natur gemélZheit zurtickzuf iihren. Gegendie entartete Kultur muss manbei de Natur Hilfe suchen.
Aber plétzlich und auf einmal 1asst sich dieses selten bewerkstelligen. In diesem Stiicke huldigen wir
dem Prinzip der Reformen. Es i naturwidrig, Menschen zu Sklaven und L eibeigenen zu machen,
und deshalb ist darauf zu denken, diese Schande der Menschheit zu vertilgen. Ob es aber darum
geraten sei, die Sklaven iiberall plétzlich fur ganz fra zu erkléren, ist eineandereFrage, diegewiss

72  Ebd., Quellentextband 2, S. 27.
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kein Besonrene ohre alle Uberlegung, ohre alle Einschrankung beantwaorten wird” "

Mit diesen Ausfihrungenzum Verhdtnisvon Kultur- und Naturgemal3am tberfthrt Diestaweg Sch eier-
machers Perspektive e ner Vermittlung zwischen Bewahren und Verdndern in die einer Versthnung von
Kultur und Natur. “Entdecken wir nun énen Widerspruch zwischen dem, was ist und besteht, und dem,
wieessein sollte, so haben wir dieZeit, unsere Umgebung und Zeitgenossen f Ur das Bessere zu gewinnen
und das Schlechte zum Besserenumzubilden” " Folgerichtig sellt er bei der Aufstellung de “ Regeln fiir
den Unterricht in betreff des Lehrers” fest: “ Habe Freude an der Entwicklung oder Bewegung: 1) fiir
dich; 2) fiir deine Schiiler!”"" Hierunter versteht er keine auf das Gebiet der Leibeserziehung begrenzte,
sondern eine die gesamte L ehrerbildung mit der M enscherbil dung verbindende Maxime. Sie besagt, dass
Lehrerbildung und schulisches Lehren und Lenen ebenso wie Menschheitshildung Uberhaupt am
historisch-gesel | scheftlichen Fortschrittsprazess auszurichten sind. Zu ihre Rationalitét gehdrt, dass sie
keinem historisch und systematisch fertigen “System” der Bildung, der Gesdllschaft, der Religion, der
Wissenschaft oder der Politik folgen dirfen, sondern auf eine methodische Sicherung des gesellschaftlich
jeweilsmogichen Fartschrittsverpflichtet sind.” Der Vorrang des For malen vor dem Materialen und des
Naturgemallen vor dem Kulturgemél3en verbindet sich hier mit einem Vorrang ener alle Krafte und
Vermogen des L ernenden ansprechenden M ethode v or jedw edem dogmatischen System:

“[DJie Methode der neuen Schuleist durchweg rational. Dieses wird klar, wenn man ihren Gegen-
satz hinzudenkt: die dogmatische Methode. Diese - dieL elrweise der alten Schule]...] - betrachtet
den Lehrstoff alsfertig, gegeben, er ist darum dem Lernenden vorzulegen, von demselben auf T reu
und Glauben anzunehmen, hauptséchlich mit dem Gedéachtnisusw. Die Lehrweise der neuen Schule
hat es Uberall zuoberst mit dem Verstande zu tun, der Schiller soll ales verstehen und begreifen,
nichts Unbegrifferes lenen, sie ist rational. Als solche hat sie es aber, wie gezeigt worden, nicht
blof3 mit dem Verstande, sondern mit dem ganzen Menschen zu tun, mit Kopf und Herz, Geist und
Gemiit, Gefuhl und Willen, ja das Unterrichtsprinzip prétendert, alseitiges Erziehungsprinzip zu
sein. Der Rationalismus, von dem wir hier reden, ist begreiflicherweisenicht der Rationalismus als
System, sondern als Methade.””®

Diesterwegs Schu padagogk konrte Zeitgenossen und spatere Generationen von R eformpadagogen nicht
zuletzt deshalb Uberzeugen, weil sie ihre Vorstellungen von der Natur der Lernenden und den Mdglich-
keiten und Aufgaben von Erziehung und Unterricht auf Annahmen einer zugleich anlagendeterminierten
und Kinder zur Sdbsttéatigkdt stimulierenden pédagogischen Praxis griindete und hierbei heteronome
Normier ungen der padagogischen Aufgabe ablehnte. Als Erzieher und Lehrer der Natur der zu Er ziehen-
den zu folgen und gleichzeitig an der Herbeiflihrung gesell schaftlichen Fortschritts mitzuwirken, stdlte
eine Perspektive dar, welche die padagogische Praxis doppet anschlussfahig andie Anlagenihrer Klientel

und die Aufgaben der Zeit zu machen versprach. So konnte Diesterweg sagen:

75 Ebd., Quellentextband 2, S. 29.

76 Ebd., Quellentextband 2, S. 30.

77 Ebd.

78 Zum Verhdltnis von System und Methode vgl. Herbarts Ordnung formaler Sufen,
welche nicht systemische, sondern methodische Ordnungsvaorstellungen als die um-
greifenden ausgibt. In der Ablegung der Vorstel lung abgeschlossener bzw. abschlie3ba
rer Systemefolgt Diesterweg Herbart.

79 A. Diesterweg: Wegweiser zur Bildung fir deutscheLehrer. A.a.O., Quellentextband
2,S. 31



1. Einleitung: Reformpddagogiken der Moderne

“Alles Hierarchische, Bevormundende, Despotische, Ver nunftwidrige, Stabile usw. ist der Gegen-
satz des moder nen Unterrichtgprinzips Dagegen fraternisiert und sympathisiert es mit allem, was
sich bewegt, sich entwickelt, verandert, fortbildet, lebt. Es ist das Prinzip des Fortschritts. Wir
konnten es das geographisch-europdische oder amerikanische, das Gegenteil (die dogmatische
Methode) das asiatische Prinzip nemen”®

In Diesterwegs “W egweiser zur Bildung fur deutsche Lehrer” finden sich viele jener Vorstellungen, die

gpater in der Padagagischen Bewegung neu entwickdt und wirksam wurden. Dies gilt sowohl fir die

Begriffe einer anlagen- und natur geméal3en Erziehung und Bildung als auch fir das Prinzip der Tatigkeit

der Lernerden und denVorrang @ner auf sie gegr indeten f ormd en Kraftebi ldung gegenliber materialen

Normierungen der Erziehungs- und Unterichtsaufgaben. An Diesterwegs “Wegweiser” lassen sich

zugleichjenelrrtimer und Irrlehren identifizieren, die spéater zur Dogmatik der Padagogi schen Bewegung

gehdrten. Sietreten bei ihmin einer durch seineliberae und demokrati sche Ges nrung abgemilderten Form
auf und zeigen daher noch nicht jene Einseitigkeit, die sie unter dem Einfluss volkischa und vdks-
metaphysischer Fundamentali smen bei eéinzelnen Protagonisten der Padagogischen Bewegung annahmen.

Zu den in Diesterwegs “ Wegweiser” berei ts vor weggenommenen Dogmen der Padagogischen Bewe-
gung gehdren,

— dassdie kritische Einsicht in die Unentschiedenheit der anthropol ogischen V oraussetzungen durch die
Annahme einer anlagenméaldigen Determination der Bestimmung der Menschen aufgegeben wird,

— dassdiewiderstreitenden Abstimmungsproblemezwisdchenindividueller Moralitét, freier Gesdligkeit,
birgerlichen Tétigkeiten, staatlicher Politik und kirchlicher Religion im Sinne einer aufgegebenen
Einheit von Naturgeméidheit und Kulturgemal3heit harmonisiert werden und

— dass Vermittlungsprobleme zwischen kiinstlichem schulischen Lernen und auf3erschulischem Leben d's
|6sbar im Sinne einer aufgegebenen, neuen Einheit von Schule und Leben angesehen werden.

Zur Vorgeschichte dg Padagogischen Bewegung im 19. Jahrhundert gehtren nicht nur Diesterwegs
Vorsdlungen zur Reform des staatlichen und 6ffentlichen Bil dungssystems, sondern auch Uberlegungen
zur Abgrenzung von algemeiner, beruflicher und spezieller Bildung sowie eine Neubestimmung des
Verhdtnisses von Schule und Leben, die C.G. Scheibert in seiner Abhandlung “Uber das Wesen und die
Stellung der htheren Birgerschule” entwickelte und dievonder bildungshistorischen Farschungbis haute
noch nicht angemessen gew Urdigt wor den sind. An der Gegenliberstellung von dlgemeiner und beruflicher
Bildung kritisiert Scheibert, diese sei abstrakt und gehe von der irrigen Annahme aus, dass sich die
verschiedenen Formen der Bildung trennscharf in allgemeine und berufliche eintellen und unter scheiden lief¥en.
Dasich jedoch die angeblich adlgemein- und beruf shildenden Einrichtungen ihrersdtswieder in niedere und
hohereunter schieden, sai es naheliegend, dass keinevon ihnenwirklich allgemen undkeine vonihnen auf
den gesamten Beruf des Menschen bezogen sai. So s& das, was “ das Gynmnasium als ein Allgemeines hingdlt,
nun eben seinBesonderes’ ** Nicht ande's verhaltees sichbei den beruflichen Schulen, diekei neswegs auf
eine Teilhabeam dlgeme nen Beruf des Menscheeins, sondern auf bescndere Beruf sétigkeiten vorbereiteten. ®
Statt waterhin die Gebideder Bildung dudistisch indlgemeneund beruflicheeinzuteilen, schl8gt Schabert
vor, zwischen “Berufs-, Geschéfts- und Kunstschulen” zu unterscheiden.® Zur ersten Gruppe rechnet er
“die Volksschulen und das Gymnesiummit der Universitét”, zur mittleren die”Militér-, Landwirts-, Gewerbe-
usw. Schulen” und zur dritten die* Bau- und andeeKunst-Akademien”. Die Schulen des ersten Typs ber eiten
auf den gesamten Beruf des Menschseins vor, die Einrichtungen des zweiten T yps suchen Einsichten und
Kenntnissezu vaermittdn, die “imL eben unmittd bar verbraucht und firs Bedirfnis und im Geschaft sel bst
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1.3 Zur Vorgeschichte der Pddagogischen Bewegung

verwendet werden ollen”, derweil diedritte Gruppe “ de hbheren, das Leben ver schdner nden Interessen”
bil det.?*

Mag esauch grittig sein, ob Schei berts Abgrenzung der zweiten und dritten Gruppejedermann Uberzeugen
kann, seineAusfuhrungen zur Abgrenzung von Berufs- und Geschéftsschulen heben die Diskussion tiber
allgameine und berufliche Bildung auf eine neue Stufe. Zu dieser Unterscheidung fihrt e aus:

“Beruf ist nicht zu verwechseln mit Beschéftigungsart oder Neigung oder Pflicht. Es soll hier
vidmehr ein fir allemal darunter die gesamte Lebenssphér e eines Menschen verstanden werden.
Den Mittelpurkt bildet das durch seinen &uf3eren oder inneren Geschéftskreis begrenzte und
bestinmteV erhéltnis zum Staat und seinen M itmenschen, den Flécherraum der Ber ufssphér e bilden
aledieaus diesem Mittel punkt kommenden Strahlen, die den Menschen mit anderen Staatsverhalt-
nissen, anderen menschlichen Inter essen, mit Gott und géttlichen Dingen in Veabindung setzen. Mit
jeder neuen Beziehung, welche der einzelne Mensch ankniipft, erweitert er die Grenzen seines
Berufes, macht er sein Leben reicher, gibt er sich die Mdglichkeit einer weiteren Entwicklung; je
inniger und fester er dle diese Beziehungen kniipft, desto kréaftiger wird sdan inneaster Lebenskern
und desto berufsgereua haldt &, je vollkommener er dlen Beziehungen genligt, desto vollendeter
wird er. Nach dem Beruf fragen heif3t also nicht blof3 nach der Beschéftigungsart im Broterwerb
fragen, sondern aufsuchen ale die méglichen, leicht zu ergreifenden, sich notwendig dar bietenden
oder unabweisbar en Beziehungen, in welche der Mensch vermége seiner s aatlichen Stellung oder
Beschéftigungsart hineintreten kann oder muss.”#

Aufgabe der Berufsschulen ist es nicht, die Einzelnen auf bestimmte Arten der Beschéftigung vor-
Zubereiten, sondern in ihnen éne”Elastizitdt” zu entwickeln, die sie in die Lage versetzt, den Beruf des
Menschseins i n einem dlseitig-vielseitigen Sinne auszutiben und aus einem solchen Horizont individudl
und gesdlschaftlich tatig wer den zu kdnnen: “ Die Triebkraft im Beruf und die Fertigkeit im Geschéft und
fur dasselbe, das sind die Unterscheidungszeichen der beiden Schulgattungen.®®

Den Beruf des Menschseins, auf den die hoheren Blrgerschulen vorbereiten, unterteilt Scheibert in
einen theoretischen und einen praktischen Beruf. Zu ersterem rechnet er “1) Religionskenntnis”, “2) eine
abgeschlossene Bildung und [...] eine geistige Befahigung, de realen Zustande gestig aufzufassen”, “3)
umgekehrt einen gegebenen oder auch eigenen Gedanken scharf aufzufassen und ihn auf reale Zustédnde
anzuwenden und gleichsam [...] in das Reale @nzubilden”, “ 4) Kenntnis dea Nationalkultur” sowie®5) eine
Beféhigung zum sdbstandgen Urtdlen’. Zur praktischen Seite der beruflichen Bildung gehdren “1)
Religiositat mit kirchlichem Sinneund angelibte Sittlichkeit”, “2) Tuchtigket und Treueim Kleinen”, “3)
praktischer Sinr’, “4) Gemein- und Nationalsinn”, “5) Geschmack” im &sthetischen Sinne und “6) ein
erstarktes und von den ange Gihrten Motiven getragenes und gelautertes Wollen” .*’

Andesx Auflisung fdlt auf, dassinihr einund diesdben Sachverhaltesowohl auf der Seiteder theoretischen
as auch auf seiten der prakti schen Bil dung aufgelistet wer den. Auf gabe der theoretischen Bildung ist es,
den Beruf des Menschsains auf rdigiose, empirische, spekulative und national-gesdl | schaftliche Sachverhdte
zu beziehen und sowohl in asauch zwischen diesen dieFahigkeit zu selbstst andigen Urteilen zu kultivier en.
Hierliber geht die prakti sche Bil dung insofern noch hinaus, alssiedi e Erzi ehung vor die Aufgabe stellt, die
Kompetenzen der theor elischen Bildung nicht nur im Medium des Wissens und der Erkenntnis, sondern auch
im Bereich des Handelns und eigener Entscheidungen zur Geltung zu bringen. Auf den Beruf desMenschseins
vorber eitet sain, bedeutet nach der von Schd bat vorgenommenen Unterscheidung und Zuordnung theoretischer
und praktischer Kompetenzen, die Uber unterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse vermittelten Einsichten und
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1. Einleitung: Reformpddagogiken der Moderne

Erkenntni sseauch im individuellen Leben und im Zusammenleben der Menschen, d.h. ineinem“kirchlichen”
Sinne oder im*“Kleinen” und*“ Praktischen”, im “Nationalen” und “Gemeinsinnigen” und richt zuletzt in
Angelegenheiten des* Geschmacks” und im eigenen “Wollen” und Handelnzur Geltung bringen zu kénnen.
An seinen Ausfihrungen zum “Gemeinsann’, zum “praktischen Sinn” und zur “Kréftigung des Willens’
|&sst sich dies verdeutlichen.

Den Gemeinsnn unterscheidet Scheibert vom “K lub- und Klassensnn” sowie “Corps- und Verbin-
dungsgeist”, deren Interessen partiell und partikuldar sind. Nur der Gemeinsinnige kann “arbeiten|...], ohne
Lohn zu erwarten”, “Opfer “ bringen, ohne “Blrgerehre zu beanspruchen”, sich fligen, “ ohne Uber
Knechtigung zu seufzen”. Damit der Mensch lene, gemeansinnig zu denken und zu fihlen, misse er die
Erfahrung eirer “realen Betdligung an einer faktischen Gemeinschaft” machen, die sich der “Idee des
wahren burgerlichen Lebens’ verpflichtet weil3%® Solcher Gemeinsinn it nicht ohne “ praktischen Sinn”
modich Hierunter vearsteht Scheibert die Fahigkdt, “ gegebene Gedanken richtig aufzufassen” und diese
“auf reale Zustdnde arruwenden”, in Kants Terminologe: sowohl aus bestimmender als auch aus
reflektierender Urtel Iskraft heraus téatig zu werden. Damit sich ein solcher praktischer Sinn entwickele,
reiche es nicht aus, sich durch Anwendungsbeispiele irgendeiner Praktikabilitét desim Unterricht Gelern-
ten zu versichern, wie dies zuwelen anlésslich der Besichtigung von “Fabriken, Fabrikbetriebe[n] und
Maschinen” geschient. “Niemand bekommt schnelle Fiil3e, der einen Schnelléufer sieht [...]. Soll prakti-
scher Sinn angebaut werden, [...] somuss es in der Schule eine Praxis geben; nicht eben dlein die des
Gestes, und dlenfalls des Schreibens und Redens, sondern eine Praxis, die mehr und anderes ads Buch-
staben und Vastellungen, anderes als Begriffe und deutsche Aufséze und Exerzitien macht.”®® Diese
Praxis ist auch fur die “Kréftigung des Willens” unerlasslich. Denn die Heranwachsenden miissen, um
selber urteilen zu kdénnen und gemei nsinnig sowie aus eigenem praktischen Sinn heraus tétig zu werden,
einen Willen und eine Tatkr aft entwickeln, die wiederum nur “im Tun errungen” wird, “und zwar im Tun,
welches nicht nur geistiger Natur i€, sondern welches einen Kampf mit dem Realen zu bestehen hat.”°

Ausder Uberwindung des falschen Duals von Allgemeinem und Beruf lichem und der Neubestimmung
des Verhéltnisses von Beruflichem und Geschéftlichem zieht Scheibert den Schluss, es gdte die Schulen
dahingehend zu reformieren, dass sie nicht langer bloRR Stétten des Unterrichts sind, sondern in sich
Formen eines “Schullebens’ entwickeln, das zur Ausbildung von Geménsinn, praktischem Sinn sowie
Wille und Tatkraft beitrégt und hier die Uber Unterricht hinausgehenden Voraussetzungen fir eine
gelingende padagogische Praxis sichert. Der Sache nach an Herbarts Unter scheidung zwischen den
Aufgaben der Erziehung im Sinne von Unterricht sowie im Sinne von Charakterbildung anschlief3end,
unterscheidet Schabert zwischen dre Furktionen des Schullebens, zwischen seing Bedeutung fir den
Untaricht, seiner sich am Unterricht entfaltenden singuldren Bedeutung und jener Bedeutung, dieihm as
einem sl bstgténdigen Moment padagaogi schen Handelns zukomnt.

Dabe |&sst er keinerlel Zweifel daran, dass die” Schule]...] Schulebleiben” und dass“ihr praktisches
Ubungsfeld [...] in itrem Mittdpunkt, dem Unterricht, wurzeln’ muss® Hinsichtlich sene Form
unter scheidet er das Schulleben sowohl vom Leben in der Familie ds auch vom Leben im Staat. Folge-
richtig weist er als “Gemeinde”, in der de Schile den groten Tal ihres Schullebens vebringen, das
“Klassensystem” aus: “ Sie soll nicht blof3 dazu da sein, um durch Konkur renz sein Ehrgefiihl zu stacheln
und durch das gestachelte Ehrgef Ghl den Eifer zu beleben, sondern alle Mitglieder der Klasse miissen als
Arbeiter an einem Werke angesehen werden, bei welchem sie sich gegenseitig unterst titzen und fordern.”?
Das“gemeinsame Werk”, von dem Scheibert hier spricht, ist das Schulleben in der Form des Lebensund

88 Ebd., S. 6., Quellentextband 2, S. 36.
89 Ebd., S. 63 Quellentextband 2, S. 36f.
90 Ebd., S. 65, Quellentextband 2, S. 37f.
91 Ebd., S. 248, Quellentextband 2, S. 38.

92 Ebd., S. 250, Quellentextband 2, S. 39.



1.3 Zur Vorgeschichte der Pddagogischen Bewegung

Lernens in der Klasse “Stérung des Unterrichtes” und “Tedlnahmslosigket”, wdche dieses Werk
beschédigen, indem sieliberfl issiges” Wiederholen” nitigmachen und die Fraudeam Lehren und Lernen
verderben, missengerigt und sanktioniert werden. Im einzelnen filhrt Scheibert aus, dassKinder erst vom
Schulleben her begreifen, warum bestimmte Verhatensweisen, diein da Familiedurchaus erlaubt sind,
in der Schule als Stérung empfunden werden.”® Umgekehrt seien Verhaltenswei sen, die das individuelle
und gemeinsame L ernenin der Schule férder n, anzuerkennen. Hierzu zahlt Schreibert eine” gute und dem
Unterricht forderliche Antwort, eine fleiRige Praparation, ein flieRendes Ubersetzen, ein fehlerfreies
Aufsagen der Lektion”, aba auch “dnefrohe und hatere Stimmung”.

Unerlasdich fir die Kultivierung eines solchen Schullebensin der Klasseist es, dass der Lehrer selbst
“eine wahre innere Freude an einem sol chen Gesamtleben der Klasse beim Unterrichten hat” und sich in
unterrichtsmethodischer und didaktischer Hinsicht darauf versteht, Unterricht as eine folgerichtige
Entwicklung von Fragen zu konzipi eren, die an Erfahrungen der Lernenden anschlief3en und sich an die
Einzelnen wie die Gesamtheit der Schiiler richten. “Wie nun die Aufgaben, so bieten ale Fragen in der
Klasse, welche nicht bloRR das Wiedergeben aus dem Gedachtnis her verlangen oder blofR behufs der
gedéchtnismél3igen Einpragung getan werden, ganz dieselbe Gelegenhet fur das Bewusstsein der
Gemeinsamkat. Jede solche Frage|...] stellt der Klasse ein Problem hin, zu deren Lésung ihr die gehérige
Zeit furs Nachdenken gelassen wird; sie ist abgemessen nach den Kréaften der Gesamtheit und nach der
durch dieUbung gevomenen Befahigung fir e n stilles Nachdenken.”®* Hinzu kommen verschiedene, der
Sache nach schon aus Salzmanns Schulversuch in Schnepfentha bekannte, nun jedoch stérker an den
Unterricht gebundene Dienste und Amiter, die Einzelne- unentgeltlich - in und fur dieKlasse bernehmen.
Zu diesen gehodren nicht zuletzt die Unterstiitzung der schwécheren Schiler durch die stérkeren und
gegensaitige Hilfeleistungen.®

Als Leistungen, die Schiler individuell “in der Vereinzelung” im Schulleben erbringen, empfiehlt
Schabeat solche, die nicht vorrangg im Dienste da Klassengemeinschaft vereinbart und gefardert,
sondern von Einzdnen ausfreien Stlickenerbracht werden. Hierzu gehéren nicht nur besondere individuel-
le Anstrengungen im Unterricht wie das “ L ernen und schéne Hersagen von Gedichten” oder das“Vorsin-
gen eingelibter Lieder”, sondern auch die Einrichtung einer “K lassenbibli othek”, die Griindung eines oder
mehrerer “Lesezirkel” und Zusammenkiinfte in “freien Schiilervereiren”, in deren sich die Schiiler auch
Uber Klassengrenzen hinweg besonderen Studien und Kiinsten widmen. Diese V eeine brauchen “ Statu-
ten”, “ Strafbestimmungen’ undeine “ Geschéftordnung”, wahlen “ Vorstande” undkemendahe Aktivita-
ten, die tber dieim Unterricht weit hinausgehen. “ B eraten, Streiten, Uberlegen, Disputieren” sindin ihnen
“ein wesertliches Stiick der Beschéftigung”

Dar Uber hinaus lassen sich Formen des Schullebens derken, welche die Schule mit den aul3erschu-
lischen Einrichtungen der Gesellschaft, ohnesie an deseauszuliefern, verbinden. Hierzu fuhrt Scheibert
aus.

“Die Schule wird erst dann ein Abbild des L ebens und soein Bildungsmittel firs Leben sein, wenn
sie auch im Grof3en sich als ein wohlorganisiertes, dlen bewusstes, nach einem erkannten Zie
hinstrebendes Ganze kundgibt und in desem Organismus das Bild des Offentlichen Lebens ab-
spiegelt und im Keinen Bilde darstellt. Dieses Bild hat drei Hauptradien, de Kirche, die Rechts-
indtitute, die Wehrverfassung, und innerhalb dieser Belebungs-, Erhaltungs- und Sicherheitsveste
birgt sich das gesamte V olkd eben, welches sich an Volksfesten dann einmal kundgibt.”
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Von dieser offentlichen Form des Schullebens sagt er jedoch zugleich, sie dirfe diese Institutionen
ebensowenig nach-“&ffen” wieihr erlaubt sei, das“Familienleben” zu ersetzen oda nachzuahmen:

“Die Schule soll ihre Kirche haben, aber eine Schulkirche, eine Rechtsverf assung, aber flr einen
Schul- und K nabenstaat, und éneWetrverfassung, aber wie se Knaben haben missen.”¥’

Wiahrend in Diesterwegs Uberlegungen reformpédagogische Handlungskonzepte und Dogmen angelegt
sind, dieberdts einige der spéteren Trivialisierungen vorwegnehmen, zeichnen sich Scheiberts Vorstel-
lungen zu einer Vermittlung zwischen allgemeinen und beruflichen Bildungskonzepten sowie seine
Ausfiihrungen zur Bedeutung, die dem Schulleben neben dem Unterricht in Fragen der Reform der Schule
zuzuerkennen ist, durch Abwéagungen aus, die vorausblickend bereits auf spétere Fehlentwicklungen
aufmerksam machen. Die bei beiden Autoren nachweisbar en refor mpadagogischen Uberl egungen zeigen
zugleich, dass diePadagogische Bewegung dne Vorgeschichteim 19. Jahrhundet hat, die es ebenso wie
dieauf dieerstepadagog scheBewegung zuriickgehende zu einnen gilt.*® Inihrem Lichte lassensich nun
die Reformoptionen der Padagogischen Bewegung genauer fassen und bestimmen.
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