1. Einleitung: Reformpadagogische Initiativen,
staatliche Schulreform und die Entwicklung
der modernen Erziehungswissenschaft

Die hig vorgelegte Thearie und Geschichte der Reformpéadagogik in Deutschland
argumentiert nicht realgeschichtlich, sondern ist problem- und theoriegeschichtlich
ausgerichtet.! Die Einleitung knlpft an die inden Teilen 1 und 2 berdts ausge tihrte
Unterscheidung dreer pédagogischer Bewegungen an und benennt einige der erziehungs-,
bildungs- und schultheoreti schen Grundsatzfragen im Verhdltnis von daatli cher
Schulreform, reformpadagogischen Initiativen und erziehungswissenschaf tlicher
Theoriebildung und For schung, die am Ende der zwaten Reformbewegungkortrovers
diskuti ert wurden. Sieschlield mit Hi nweisen zu dem fir den dritten Tell ausgearbdteten
Ansatzeiner pardlden Andyseder Entwicklungen in beiden deutschen Nachkriegsstaet en.”

1.1 Diedrei padagogischen Bewegungen in Deutschland:
Von den unvollendeten Preuf3ischen Reformen
Uber das Scheitern der Padagogischen Bewegung in der
Weimarer Republik zu den Bildungsreformen nach 1945

In theorie- und ideengeschichtlicher Hinsicht unter schel den sich maderne padagogische
Ingitutionen von vormodernen Erziehungseinrichtungen dadurch, dass in ihnen
Heranwachsende nicht mehr fir einevon Geburt, Stand und Gesell scheft her vorbesti mmte
Lebensfam erzagen und unterwiesen werden, sondern sich allgemeine Kenntnisse
und Fertigkeiten aneignen, die sie in die Lage versetzen sol len, ihre Lebensform und
ihren Beruf selbst zu wahlen. Begriff und Tatsache der Reformpédagogik héangen
untrennbar mit Problemst dlungen zusammen, diesich auf die Transformation vormoder ner,
in enger Abhéangigkeit zu Stand, Kirche und Staat stehender Erziehungsverhdtnisse
in solche eing schulisch organisierten allgemeinen und &fentlichen Erziehung und
deren Weitaentwicklung im Kontext sichwandender Anforderungen und L ebersverhdlt-

1 In seine Besprechung der Tele 1 und 2 der Theorie und Geschichte der Reformpéad-
agogik hat M. Depaepe die problemgeschichtlich argumentierende Dialektik von
Normal- und Reformpadagogik aus dem Kontext der deutschen Theoriegeschichte und
Reformpédagogik herausgeldst und als eine mit dem Anspruch auf universelle Geltung
auftretende realgeschichtliche Dialektik missverstanden. An dieser hat er dann vom
Standpunkt einer dogmatisch mit dem Anspruch auf weltweite Geltung auftretenden
Theorie der Entwicklung von Bildungssystemen eine Kritik gelibt, die weder an theorie-
geschichtlichen Themen interessiert ist noch zu deren Klarung etwas beitragt (vgl.
Zeitschrift fir Padagogk 49 (2003), S. 314-320).

2 In Folgenden werden die fir das Gesamtvorhaben grundlegende Thesen zur dreiteiligen
Konzeption der Theorie und Geschichte der Reformpéadagogik in enger Anlehnung an
dieim Vorwort genannten Monographiebdinden I und 2 vorgestellt.
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nisse beziehen. Die genannten Problemstélungen sind fir diegesante Geschichte des
modernen Erzi ehungs- und Bildungswesensin Deutschland nachwei sbar.® Anihr lassen
sich Reform- und Narmalisierungsphasen unter scheiden, in denen reformpédagogische
Initiativen, staatliche Schulreformen, pédagogische Reflexionen sowie B emihungen
um eine Konzeptualisier ung erziehungswissenschaftlicher Forschung in wechsenden
Konstellationen aufeinander folgten.”

Wiein den vorliegenden Banden zur Theorie und Geschichte der Reformpéad-
agogik berdts ausgefuhrt wurde, entwickelte sich die moderne Padagogik und
Erziehungswissenschaft in Deutschland in drei Phasen, von denen jede besondere
reformpédagogische Strémungen und staatliche Bildungsreformen hervorbrachte. Die
erste Phase lase sich gesdlschaftshistorisch als Epoche des Ubergangs von der
feudalen zur birgerlichen Gesellschaft beschreiben. Sie fallt politisch mit de Ent-
stehung des absoluti stischen Staates und 6konomisch mit der Entwicklung des merkan-
tilistischen Wirtschaft ssystems zusammen. In reformpédagogischer Hinsicht war sie
dadurch gekennzeichnet, dass in ihr auf personliche Initiative von Schulméannern, die
als Privatleute agierten, Erziehungseinrichtungen gegrtindet wurden, in denen Her-
anwachsende nicht mehr fiir @ nen ibnen von Geburt her vorbestinmten Stand, sondern
allgemein gebildet und auf eine ungewisse Zukurft vorbereite wurden. Imersten Tell
der Theorie und Geschichte der Reformpédagogik wurden drei  herausragende
Schulversuche dieser Epoche vorgestellt und analysiert. In dam von Basedow 1774
in Dessau gegriindeten ersten Philanthropin experimentierten fihrende Reformpad-
agogen der Zeit mit neuen Spiel-, Lern- und Lebensfor men, welche Heranwachsende
in Konkur renzsituationen versetzten und zu Lernprozessen motivierten, die so weder
in den Herkunftsfamilien noch in den traditionellen Standesschulen maglich waren.
Sazmann, einer da Mitstreiter und Kritiker Basedows, erweiterte das reformpéd-
agogische Hand ungsrepertoi redesPhilanthrgpinsin demvonihm1784 in Schnepfent-
hal errichteten Erziehungsingtitut um Arbeitsformen, die schulisches Lernen mit
Exkursonen in die néhere und weitere Ungebung verbanden und erstmals Projekte
einfihrten, in denen Formen des birgerlichen Erwerbsstrebens didaktisch genutzt
wurden. An dem 1801 in Jenkau erdffneten Conradinum lief3 sich schliddlich der um
1810 einsetzende Ubergang @ne philarthropischen Erziehungseirrichtung in eine
neuhumani stische Schule beobachten, wel che die moderne Schule nicht mehr einedem
Leben subord nierteode koardinierte sondern als eine diesem préor dinierte Ingtitution
fur vorwiegend geistig ausgerichtete Bildungsprozesse verstand.®

3 Vgl. z.B. Basedows Bildungsgesamtplan in der “Vorstellung an Menschenfreunde ..."
von 1768, Quellentextband 1, S. 51ff.; sieheauch Monographieband 1, S. 9Off.

4 Zum Verhdtnis von Normal- und Reformpadagogik siehe Monographieband 1, S. 16ff.
5 Vgl. die zu den genannten Schulversuchen zusammengestel lten Dokumente im Quellen-

textband 1, S. 51ff, S. 227ff., S. 343ff. und ihre Interpretation im Monographieband 1,
S. 87ff., S. 137ff., S. 18 8ff.
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Aus der Wirdigung und Kritik dieser und weiterer Experimente, die in
Refor mingtituten der Philanthropenund Neuhumani sten durchgefiihrt wurden, konnten
Einschten in de Grundstruktur modeng Erziehung und Unterweisung und die
Moglichkeiten und Grenzen staatlicher Bildungsreform gewonnen werden. Eine
systematische Fassung dieser Einsichten gelang in den als Handlungstheorien konzi-
pieten Erziehungs-, Bildungs- und Ingtitutionentheorien, die Ende des 18., Anfang
des 19. Jahrhunderts von Trapp, W. von Humboldt, Herbart, Schleier macher, Hegdl
und anderen ausgearbeitet wurden.® Sie entfalteten zu Beginn des 19. Jahrhundertseine
ergeumfassende praktische Wirksamkeit i m Kontext der Pogrammatik der Preuflischen
Reformen. Die von Humboldt konzipierte Bildungsreform sah eine Gliederung des
Bildungssystems vor, welche die Schulen nicht mehr unter schiedlichen Sténden und
Berufen zugeordnete, sondern nach horizontal aufeinander folgenden, algemein-
bildenden Schu stufenordnete, d ejeweils Ubergangein denachst hthere Unterrichts-
stufe oder den Eintritt in berufliche Bildungsprozesse erlauben.’

Der Erfahrungs und Erkenntnisgewinn der ersten reformpadagogischen
Bewegung l&sst sich ua. am Begriff individuellg Bildsamkeit und am Verstandnis
des Gererationenverhaltnisses festmachen.? Die Lernfahi gkeit und Bestimmung der
Einzelnen wurde al seine sd cheintepretiert, deweda durchNaturanlagen noch durch
die Gesellschaft imvorhinein festgd egt ist, sondern offen und unbestimmt I&sst, was
einjeder lernen kann und wel che Bestimmung er fur sich wahlenwird. Mit dem Begriff
der unbestimmten Lernfahigkeit oder Bildsamkeit veranderte sich das traditionelle
Generationenverhdltnis und die in es eingefligte kategariale Grundstruktur der
padagogischen Praxis. Dietraditionelle Erziehung hatte die B estimmung der Einzelnen
as vomVate auf den Sohn, von der Mutte auf die Tochte Gbergehende definiert.
Das neue Generationenverhdtnis zei chnete sich gegenliber dem traditionellen dadurch
aus, dassihm zufolge nicht nur die Heranwachsenden, sondern auch ihre erwachsenen
Bezugspersonen nicht darum wissen, wiesich die Gesdllschaft ver andert und was aus
den Einzelnen wird. Mit dem Wandel im Bildsamkeitsversténdnis und Generationen-
verhdtnis ging eéin Wandel in der Struktur der Erzi ehungs nstitutionen einher. Neben
die Erziehungin Familie Stand und sténdischen Erziehungseinrichtungen trat - erst
in den hoheren Schichten und spéter fir alle Heranwachsende - eine in algemeinen
Schulen organisierte Erziehung und Unterweisung. Sie sucht seitdem Lernprozesse
zu forder n, die nicht mehr auf enevorbestimnte, sondern auf @ne unbestimmteZukunft

6 Zur Diskussion Uber die moderne Schule siehe die im ersten und letzten Kapitel des
Quellentextbandes 1 zusammengestellten Dokumente (S. 13-49; S. 421-458) und ihre
Interpretation im Monographieband 1, S. 59ff. und S. 30 3ff.

7 Siehe hierzu und zum folgenden die ausgewahlten Dokumente im Quellentextband 1 und
ihre Interpretation im Monographieband 1.

8 Vgl. hierzu D. Benner/F. Briiggen: Bildsamkeit/Bildung. In: Historisches Wdrterbuch
der Padagogik, hrsg. von D. Benner und J. Oelkers. Weinheim und Basel 2003.
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hin ausgerichtet sind.’

Die Herausbildung der Konzeption der allgemeinbildenden Schule kann as
das eigentliche Resulta de ersten padagogischen Bewegung angesehen werden.
Zusammen mit der Transformation der vormodernen in die moderne Familie gr indet
sich ihre padagogische und gesdllschaftliche Legitimitét darauf, dass Kinder in
modernen Familien der Tendenz nach als werdende Personlichkeiten anerkannt und
Schulen ds Orte einer systemati schen Erziehung und Unterweisung konzipiert werden,
dienicht den Gesamtraum der Erz ehungumfasst, socndern diefamiliareund auf3erschu-
lische Erziehung und Sozialisation ergénzt. Die moderne Schule trat zur Familien-
erziehung as eine neue Form des Lehrens und L ernens hinzu, die Heranwachsende
nicht gemal3 unmittelbar von ihren Bezugspersonen oder der GesdlIschaft gesetzten
Zidlen erzieht, sondern auf libergreifende, allgemeineAufgaben vorbeeite.’ Zu diesen
gehdrt, dass sich Heranwachsende auf einer ersten Schulstufe in Elemertarschulen die
Mutter sprache im Medium der Schrift neu aneignen und dann in einer zweiten
Schulstufe lernen, den Horizont unmittelbarer Erfahr ung zu transzendieren. In de auf
die Elementarschule folgenden mittleen Schulstufe weden Wdterfahrung und
2wischenmenschlicher Umgang um muttersprachliche, fremdsprachliche, mathemati-
sche, naturkundliche sowie gesellschaftlich-historische, &st hetische (musikalische und
kingtlerisch-gestaltende) und religidse Wissensformen, -techniken und Kompetenzen
erwdtert, deren Aneignung an das Medium der Schriftsprache gebundenist. Auf einer
dritten allgemeinen Stufe schulischer Erziehung und Unterweisung gett es abschlie-
fend darum, auch den Horizont der schulischen Kunden zu Uberschreiten und die
Anfangsgriinde der neuzeitlichen Wissenschaften zu erlernen sowie die Blickwechsel
zu and ysieren und zu r eflektier en, die in den Ubergangen von der Muttersprache zur
Schriftsprache und von dieser zu den schulischen Kunden und zu den Aussagesystemen
der Wissenschaften zu vollziehen sind.**

Der Transformationsprozesswar mit Differenzerfahrungenverbunden, die das
Verhéltnisder sich professionalisierenden Erziehung zu den ander en ausdifferenzierten
gedlIschaftlichen Systemen, insbesondere zu Kirche, Staat, Berufd eben und Sitte,
betreffen und sich sowohl auf die Wirkungsweise erzieherischer Einflussnahmen as
auch auf die Aufgaben der padagogischen Praxis und ihre Institutionalisierung
beziehen. Diein den Schulversuchen der padagogischen Aufklérer und Neuhumani sten
vor dem Hintergrund der sich andernden Verhdtnissen zwischen Leben, Schule und
Erziehung unter nommenen Experi mente wurden in der padagogisch interessierten

9 Siehe die erziehungs- und bildungstheoretischen Ausfiihrungen in den Abschnitten 4.1
und 4.2 im Monographieband 1.

10 Siehe hierzu die Ausfiihrungen zur schultheoretischen Diskussionim Monographieband
1, Abschnitt 4.3.

11  Vgdgl. hierzu D. Benner: Die Struktur der Allgemeinbildung im Kerncurriculum moderner
Bildungssysteme. In: Zdatschrift fir P&dagogik 48 (2002), S. 68-90.
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Offentlichkeit kontrovers diskutiert und in den sich neu formierenden padagogischen
Handl ungstheorien differerziert reflektiert.” Die Preuffischen Reformen boten einen
Gesamtrahmen fir ene Gesdlschaftsreform, die sich der Tendenz nach auf ale
Bereiche des gesdllschaftlichen Handelns bezieht. Sie setzten sich aus Reformen der
Kommuna verfassungen, des Lebens und Arbeitens auf dem Lande, der Gewerbe- und
Zunftordnungen, der Militérlaufbahnen, der Verwaltung und des Erziehungswesens
zusammen. Se zidten darauf, die Selbstverwaltung der Gemeinden zu férdern, die
L eibei genschaft aufzuheben, die Leistung der agrarischen Produktion und des Hand-
werks anzuheben, auch Ni cht-Adeligen eine Zugang zu den héheren Réngen zu 6ff nen.
Die Reformer hofften, durch die Gewahrung birgerliche Freiheiten die Handlungs-
spielrdume fur selbstbestimmte Aktivitéten der Einzelnen erhéhen und die L eistungs-
fahigkeit der Gesamtgesellschaft und ihrer Teilsysteme steigern zu kénnen. Ein voller
Erfolg blieb den Refor men jedoch zunéchst versagt, weil die Bildungsreform als leze
unter den Reformen koreipiert und dann nicht @nmal wie geplant durchge tihrt und
das weitergehende Refamaziel einer Transformation des Poli tiksy stems aufgrund des
Widerstands des Adels und der fehlenden Bereitschaft desK6nigs, auf & nen Tell seiner
Macht zu verzichten, nicht errécht wurde. Dienicht zustande gekommene Reformdes
Politiksystems fihrte schliefdlich dazu, dass die fir das Gelingen dler Reformen
unverzichtbaren denokrati schen Mitwirkungsrechte der Birger nicht auf Dauer gestellt
werden konrten undin deg mit dem Wiener Kongress einsdzenden Restaurationsphase
zurtickgenommen wurden.

Aus den ungel 6sten Reformproblemen der ersten padagogischen Bewegung
entstanden Folgeprobleme, die spater in @ner zweiten und dritten Reformphase
erneut thematisiert und bearbeitd wurden. Auf die reformpéadagogische Bewegung
von der Aufklérung bis zum Ende der Preuliischen Reformen folgte zundchst eine
Normalisierungsphase, in der sich die moderne Schule als eine staatliche Einrichtung
fur schulisch institutionalisierte Lehr-Lern-Prozesse allgemein durchsetzte. Als
Ingtitution des Staates entwickelte sich das Schulwesen in Deutschland im 19.
Jahrhundert nicht zu einer an individuellen und 6ff entlichen Bildungsauf gaben
gleicherwei se ausgerichteten Einrichtung, welche Heranwachsenden eine umfassende
Menschen- und Birgerbildung vemittdt. An die Stelle der Reformkonzeption der
Preul3ischen Reformer trat viedlmehr eine Schulpolitik, welche ein in verschiedene
Schultypen gediedertes Schulwesen durchsetzte, die Vermittlung von Grundqualifi-
kationen mit einer Erziehung von Untertanen verband und die Bildung der Einzelnen
nach Gesichtspunkten ihrer Brauchbar keit fuir nieder e und hthere Beruf e regdite. ™

12 Siehe hierzu die Berichte Uber interne und externe Kritiken der Schulversuche der
Philanthropen und Neuhumanisten in den Abschnitten 3.1.7, 3.2.6, 3.3.5 und 3.4.1 im
Monographieband I; siehe auch ebd. das Kapitel 4.

13  Zur Entwicklung der deutschen Schule im 19. Jéhrhundert siehe H.-G. HerritzAW.
Hopf/H. Titze: Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart. Eine Einfuhrung.
Weinheim und Minchen 21998; zur g Entwicklung im 20. Jahrhundert, insbesondere in
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Der zweten padagogischen Bewegung gingen Kritiken am daatlichen
Schulwesen des 19. Jahrhunderts voraus, welche die Schulen mit Unterr ichtskaser nen
verglichen, in denen Heranwachsende nicht zum Selbstdenken und -ur teilen erzogen,
sondern einer Gesinnungs- und Gehor samserziehung unterworfen werden, die nicht
an der Hervorbringung mundiger Birger, sondern an der Sicherung der Loyadlitét des
Volkes gegeniiber der Obrigket interessert war.** lhre Protagonisen der fanden
Ende des 19. Jahrhunderts nicht die von den preullischen Schulrdormen koreipiete
oOffentliche Schule, sondern eine Schule vor, in der wichtige Grundsdt ze moderner
Erziehung verletzt wurden. Das staatliche Schulsystem erweiterte nicht Erfahrung
und Umgang dler Heranwachsenden, wie von Herbart 1806 gefordert, zu neuzeitli-
cher Wissenschaft, reflektierender Kunst, offentlicher Politik und reflektierender
Religion, sondern die meisten Heranwachsenden von einer wissenschaftlichen und
Uberkorfessionellen Grundbildung aus.

Weite Telle der Ende des 19., Anfang des 20. Jahrhunderts einsetzenden
Padagogischen Bewegung knlpften nicht an die Schulreformvorstellungen der
preufischen Reformer an, sondern suchten die in de zwdten Hélfte des 19. Jéhr-
hunderts verstérkt vorgenommene Ausrichtung schulischer Erzehung und Unter-
weisung an den Interessen des Obrigkeitsstaates auf anderen Wegen zu veréndern. In
den Landerziehungsheimen und Lebensgemeinschaftsschulen traten an die Stelle der
gtaatli chen Schule Einrichtungen, in denen die fir die moderne Schule grundliegende
Trennung von Schule und Leben auf gehoben und durch Formen eines Lernens und
Zusammenlebens ersetzt wur den, die eine Einheit von Leben und Lernen anstr ebten.
Insbesondere die von H. Lietz gegriindeten Landerziehungsheéme und dieHamburger
Lebensgemeinschaftsschulen um W. Latig versuchten die Kinglichket modener,
schulisch organisierter Lelr-Lern-Prozesse durch Koreepteenes unmittel bar |ebens-
bedeutsamen Erfahrungslenens zu Uberwinden, das nach dem Vabild des Zu-
sammenlebens in dorflichen Lebensgemeinschaften organisiert wurde bzw. Vorstel-
lungen ener von der Jugend ausgehenden, durch diese selbst gefiihrten Bewegung
folgte. Andere Richtungen der Padagogischen Bewegung ex perimentierten dagegen
mit Konzepten zur Entwicklung einer liberden Gespréachskultur (B. Otto) oder
arbeiteten mit Programmen eirer Erziehung van Weltbirgern (P. Geheeb), diedurch
Begegnungen mit fremden Kulturen die Eigenarten nationaler Kulturen kennen und
analyseren lernen. Wieder andere hidten starker an Uberkommenen schulischen
Lehr- und Lernformen fest und reicherten diese durch reformpédagagische Arbeits-
und Lebensformen an (P. Petersen) oder entwickelten Schul- und Unterrichtsmodele,

der Zeit von 1945 bis 1989, siehe G. Geifdler: Schule und Politik im geteilten Deutsch-
land. 1945 bis 1989. (voraussichtlicher Erscheinungstermin 2004/05).

14  Vgl. hierzu die Auszige aus Abhandlungen von Diesterweg, Scheibert und Rein im
Quellentextband 2, S. 17-54; siehe auch die Ausfihrungen zur Schulentwicklung und
Schulpédagogik und zur Vorgeschichte der Pédagogischen Bewegung im 19. Jahr-
hundertim Monographieband 2, S. 21-56.



Schulreform und die Entstehung der modernen Erziehungswissenschaft

die sozial benachteiligten Schilergruppen (Berliner Ritli-Schulen) eine besondere
Forderung zukommen liel3en bzw. die Schule in den Dienst der Herbeif Uhrung einer
klassenlosen sozialistischen Gesdllschaft (Karl-Marx-Schule) stellten. '

Die Landerziehungsheimbewegung und die von ihr insprierten Lebens-
gemeinschaftsschulen gingen - wie andere Versuche der Padagogischen Bewegung
auch - von einem Versténdnis menschlicher Bildsamkeit aus, das oft nicht mehr um
die Unbestimmtheit, Urentschiederheit und Unentscheidbarkeit der anthropologi-
schen Grundlagen der Erziehung (Schleiermache’) wusste, sondern vielfach nativi-
dischen Vorstellungen e@ne weitgehend feststehenden Determination der Lern-
moglichkeiten durch natrrliche Begabungen anhing. Dem verkirzten Bildsamkeits-
begriff entsprach ein Generationenverstandnis, das Kindheit nicht mehr as eine den
Erwachsenen unbekannte, lernoffene Lebensphase interpretier te, sondern unter stellte,
die Reformpadagogen wissten, was Kinder sind und wie diese sich “natlirlich”
entwickeln. An die Stelle der in der ersten pédagogischen Bewegung propagierten
Erziehungsvor stellung, Lernprozesse Heranwachsender durch Aufforderungen zur
Selbsttétigkeit zu simulieren, so dass die Lernenden as M itkonstrukteure ihres
Wissens und Konnens anerkannt werden, traten in der Padagogischen Bewegung
Vorgdlungen von einer quas-ratirlichen Entwicklung von Kindern, de es durch
Erziehung nicht zu stdren gelte. Unter dem Einfluss solcher Maximen wandelte sich
das Erzieher-Zogling-Verhdtnis von ener Interaktionsform, in der um die Unbe-
stimmtheit der Heranwachsenden gewusst wird, zu einer Beziehung, in dem der
Erzieher und Leéhrer ihren Zoglingen as Freund und Berater, als Vertrauter und
L ebensgefahrt e entgegentreten. '

Die Ideologie einer Pédagogik “vom Kinde aus’ und die Konzepte einer
Erziehung des “Wachsenlassens’ flihrten zusammen mit dem von der Generationen-
differenz zwischen Erwachsenen und Heranwachsenden weitgehend abstrahierenden
Gemeinschaftsideal dazu, dass weite Teile der Padagogischen Bewvegung ldztlich
Uber keinen angemessenen Begriff von den Aufgaben, Mdglichkeiten und Grenzen
der Schule ds | nstitution mehr verfligten. Die Landerziehungsheime und die Lebens-
gemeinschaftsschulen verkannten in ihrer Praxis zunehmend, dass die moderne
Schule als eine gesdllschaftlich notwendige Alternative zu vormodernen Lern- und
L ebensformen entstanden war. Siebemerkten erst spét, dass devonihnen propagie-
ten Alternativen zur schulisch ingtitutionalisierten Erziehung und Unterweisung
letztlich daran scheitern mussten, dass die angestr ebte Ruckkehr in @nfache L ebens-
formen in modernen Gesdlschaften nicht moglichist.

In erziehungs- und bildungstheoretischer Hinsicht erfolgreicher verliefen

15 Vgl. hierzu die Dokumente aus wichtigen Schulversuchen der Padagogischen Bewegung
im Quellentextband 2 und ihre Interpretaonenim Monographieband 2.

16 Vgl. hierzu die Ausfiihrungen zu den veranderten Problemstellungen der Padagogischen
Bewegungim Monographieband 2, S. 57ff.
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dagegen jene Schuversuche der Padagog schen Bewegung, die - wie die Hauslehrer-
schule von B. Otto - zwischen den Aufgaben des Unterrichts und des Schullebens
deutlich unterschieden und beide noch einmal von den Formen des Zusammenlebens
der Generationen und den Lebensformen der Heranwachsenden auf3erhalb der Schule
abgrenzten. Diese Schulen, zu denen auch die Berliner Rtlischulen und die Karl-
Marx-Schule von F. Karsen in Neukolln sowvie mit gewissen Abstrichen de Jena-
Plan-Schule von P. Pdaersen gehdrten, kombiniaten inihren Erziehungs- und Unter-
richt sexper imenten die bereits von der ersten padagogi schen Bewegung entwickelten
und von de zweiten wielerentdeckten Arbeitsformen eines Lernens durch Erkundun-
gen sowie in Vorhaben und Projekten mit schultypischen Lehr-Lernformen eines
fachlichen Unterrichts und suchten Ubergange zwischen beiden Verfalren fiir Lehr-
Lern-Prozesse zu nutzen. Ungeachtet zahlreicher Differenzen im einzd nen, urter-
schieden sie sich von den Refarmandalten der Landerziehungsheimbewegung und
den Hamburger Lebensgemeinschaftsschulen dadurch, dass sie an wesatlichen
Merkmalen schulischen L ehrens und Lernens festhielten. Insbesondere die Karl-
Marx-Schule widmete sich intensiv der Aufgabe, das Erfahrungs- und Umgangs-
wissen der Schiller durch schulische Kunden und Wissensformen zu erweitern, und
legte besonderen Wert darauf, ihren Schillern die Anfangsgriinde der neuzeitlichen
Wissenschaften zu vermitteln.

Trotz der weitverbreiteten ldeologien einer Lebensgemeinschaftserziehung
“vom Kinde aus’ lasst sich die zweite padagogische Bewegung als ein Versuch
wirdigen, einen Tell dar Expeimentierfreiheit, welche die este pédagogische
Bewegung hervorgebracht hatte fir die Arbeit in privaten Schulen sowie im staatli-
chen Schulwesen wiederzugewinnen und fruchtbar zu machen. Die wissenschaftliche
Padagogik erkannte frih die handlungstheoretischen Defizite der Padagogischen
Bewegung und suchte diese im Anschluss an die auf die erste padagogische Bewe-
gung zurickgehende Tradition padagogischer Handlungstheorien sowie in An-
knipfung an neue geisteswissenschaftliche und phil osophi sche Stromungen oder
durch eine Hinwendung zur empirischen Forschung zu bearbeten So entstanden aus
der Kritik der Padagogischen Bewegung die Neuansétze einer gelsteswissenschaftli-
chen, erzie-hungs- und bil dungsphilosophischen sowie empirisch ex perimentierenden
und farschenden Erzienungswissenschatft.'’

Die Neukonzeptualisierung der Erziehungswissenschaft als einer theoretisch
und empirisch forschenden Disziplin konnte die Probl eme der zweiten padagogischen
Bewegung in Deutschland jedoch nicht 16sen. In einigen ihrer Strdmungen - wie z.B.
in den Hamburger L ebensgemeinschaftsschulen - kiindigte sich ihr Ende dadurch an,
dass ihre Einrichtungen aufgrund sinkender Schilerzahen allmahlich ihre Klientd
verloren, andere - wie der Jena-Plan-Péadagogik - fanden aufgrund ihrer Gemanschafts-

17 Siehe hierzu die Ausfiihrungen zur Wiederentdeckung der padagogischen Handlungs-
theorien und zur Neukonzeption der Erziehungswissenschaft als For schungsdisziplin im
Monographieband 2, S. 315ff.
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ideologie schon friih Ansthluss an die retional sazialistische Bevegung. Wiederum
andee - wie die Odenwaldschule von P. Geheeb und de Karl-Marx-Schule van F.
Karsen - wurden wegen ihrer Distanz zur nationdsozidigtischen Bewegung ge-
schlossen bew. inandere Eirrichtungen Gberfatrt.*

Ungeachtet der Unter schiedli chkeit der Griinde ist das Scheitern der zweiten
mit dem Scheitan der ersten padagagischen Bewegung insofan verbunden, as esin
der zweiten Reformbewegung nicht gelang, fruchtbare Wechsdwirkungen zwi schen
dem nach dem Ersten Weltkrieg er richt eten demokr atischen Politiksystem, reformpéd-
agogischen Experimenten und einer Libealisierung der Lebensformen auf Dauer zu
stellen. In der Wdamarer Republik wurde zwar auf der Ebene des Palitiksystems der
in den PreuRischen Reformen nicht gelungene Ubergang von der absoluten in eine
kongtitutionelle Monarchie und de im Kaiserreich nicht vollzogene Ubergang von
einer konstitutiorellen Manarchie in eine parlamentarische Demokratie mit der
Verspdtung eines Jalrhunderts gleichsam nachgeholt. Vor dem Hintergrund des
Weimar er Parteiendreits, in dem Regierung und Opposition glei chermalien den Staat
schwachten, wenn sie abwechselnd das Volk zum Widerstand auf die Stralie riefen,
und angesichts der Tatsache, dass die Intellektudlen der nauen Verfassung aumeist
mit Skepsis und Distanz gegeniber standen, kam es in den Schulen und in der
Offertlichkeit nur zégernd und ansatzweise zu einer Einfiihrung demokratischer
Diskurs- und Lebenformen. Mitihrer Gemeinschafts deologie und ihren Vor stellungen
von einer Einheit von Leben, Lernen und Arbeiten fielen zahireiche Richtungen der
2weiten padagogischen Bewegung in Deutschland hinter die moderne Ausdiff erenzie-
rung der gesdlschaftlichen Systeme in solche der Arbeit, der Erziehung, der Politik
und der Religion und die Unterscheidungen zwischen Familie, Gesdllschaft, Staat und
Offentlichkeit zuriick. Hierauf wiederum ist zuriickzufiihren, dass weite Teile der
Padagogische Bewegung sich nicht rilhmen konnten, W esentli ches zur Festigung der
neuen Staat Sform beigetr agen zu haben. Aus viden ihrer Einrichtungen wurden 1933
nationalsozialistische Erziehungsanstaten.*’

Nach dem Ernde de nationalsozialistischen Diktatur traten im Bereich der
Refarm des Erziehungs- und Bildungswesens A ufgaben und Prablemein den'Vorder-
grund, dieunter der Maxime einer Padagogik “vom Kinde aus” bzw. im geschlossenen
Horizont einer Gemei nschd tserzi enung nicht angemessenthematisi ert werden konnten
und daher nach anderen erziehungs-, bildungs- und schultheor etischen Konzepten
verlangten. Hinzu kamen Refarmaufgaben in den Bereichen Pditik, Recht, Wirtschaft
und Religion, die ebenfalls mit dem Problem konfrontiert war en, wie eine demokrati-

18 Siehe hierzu de Darstellung der Versuche im Monographieband 2.

19 Zu den Ausnahmen gehérten u.a. die Odenwal dschule und einige Berliner Schulen; siehe
hierzu den Quellentextband 2, S. 176f., S. 351ff. und S. 403ff. sowie den Monographie-
band 2, S. 110ff., S. 238ff. und S. 26 8ff.
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sche Gesdllschaftsordnung verfasst sein misse, die einenerneuten, mit legalen Mitteln
efolgenden Ubergang von de Denokréie in ein totaitares System verhindern,
zumindest erschweren kdnne. Unter Schulreformernim Westen wieim Osten Deutsch-
lands wurde dartiber hinaus die Frage diskutiert, wie das Verhaltnis der verschiedenen
Bereiche der gesdl Ischaftlichen Praxis zur i nditutiondisierten Erziehung und Bildung
S0 zu regeln s, dass indoktrinierende Einflussnahmen des Staates auf die Schulen
und deren erneute Indienstnahme fiir totalitdre Zwecke ausgeschlossen werden.

1.2  Dieungel6sten Probleme im Verhéltnis von
staatlicher Bildungsreform, reformpadagogischen Initiativen
und wissenschaftlicher Padagogik

Die in Deutschland nach 1945 einsetzende und auch haute noch andauernde dritte
Reformbewegung sah sich von Beginn an mit Aufgaben und Problemen konfrortiert,
diein den vorausgegangenen padagogischen Bewegungen zwar zuweilen gesehen und
diskutiert, nicht aber gelést worden waren. Ein Teil dieser Probleme bezog sich auf
die ingti tutionentheor etische Frage, db die zu reformierende Schule im Hinblick auf
die neue demokratische Struktur des Politiksystems ds en @nheitliches, horizortal
differerziertes ader als ein vatikal gegliedertes Schulsystem konzipiert wer den solle.
Ein anderer Tel hing mit der bildungstheoretischen Frage zusammen, ob die Legitimetion
der Inhalte kinftig einer einheitlichen Begriindung fol gen oder jene Unter scheidungen
zwischen volkstimlicher und wissenschaftlicher Grundbildung fortschreiben solle,
die das gegliederte Schulwesen im 19. Jahrhundert bestimmt hatten. Ein dritter Tell
der Probleme betraf schliefdich die erziehungstheoretische Frage, wie der Auftrag und
die Wirksamkeit der Schule zu definieren und von jenen dea Familienerziehung zu
unterscheiden sowie zu sozialisatorischen Erfahrungen in Familie, Schule und
auRerschulischer Lebenswelt in Beziehung zu setzen seien.®

Das folgende Schemallistet Fragen zum Verhdltnis von staatlicher Bildungs-
reform, reformpadagogischen Initiativen und wissenschaftlicher Pédagogik getrennt
nach erziehungs-, bildungs- und institutionenthearetischen Problemstellungen auf .
Es biget anen farmalen Ordnungsr éhmen an, in den sch die Antworten eingetragen
lassen, dieauf siein der ersten und zweiten pédagogi schen Bewegung gegeben wurden.
Was diezweite Bewegung betrifft, wirddabe nocheinmal zwischen den Argumentations-
srategi en der ermpirischen, geisteswissanschaftlichenund eziehungs- sowie bildungs-
theoretischen Neuansitze wisserschaftlichea Padagogk im 20. Jahrhundert unter-

20 Die folgenden Ausfihrungen fassen Fragen, Antworten und ungeldste Probleme der
ersten und zweiten padagogischen Bewegung zusammen, die im jeweils letzten Kapitel
des Monographiebandes 1 und des Monographiebandes 2 vorgestellt worden sind.
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schieden.?* Diesen gelang es zwar, Einsatigkeiten und Grenzen der Konzepte der
Padagogischen Bewegung o ferzul egen, nicht jedochmiteinander abgestimmte Theorien
der Erziehung, der Bildung und der Institutionaliserung der paddagogischen Praxis zu
entwickeln, die der kiinftigen Praxis zur Anleitung und Orientierung hétten dienen und
den Streit Uber die Ausrichtung der Reform des Erziehungs- und Bildungswesens
versachlichen kdnnen. Diein den Ansitzen zu einer theoretisch reflektierenden Pedagogi k
und forschenden Erziehungswissenschaft skizzierten Antworten leiten schliefdlich zu
jenen unge ésten Reform- und Reflexionsproblemen Uber, die nach 1945 im Zertrum
der dritten p&dagogischen Bewegung in beiden deutschen Nachkriegsstaaten standen.

Systematisches Tableau
der Fragen, Antworten und ungeldsten Probleme
der ersten und zweiten pddagogischen Bewegung

Theorie der Erziehung  Theorie der Bildung Theorie der Schule

Erste
pédagogische Bewe-
gung

Zweite
padagogische
Bewegung

Empirisch-
experimentelle
Péd agog ik

Geisteswissen-
schaftliche
Pad agog ik

Erziehungs-
und Bildungs-
philosophie

Ungel 6ste
Fragen und
Probleme

Auf die Frage nach der Eigenart padagogischen Wirkens hatten veschiedene Stro-
mungen der Pédagogischen Bewegung sehr verschiedene, nicht ohne weiteres mitein-

21  Vdl. hierzu die entsprechenden Unterabschnitte des 4. Kapitelsim Monographieband 2,
S. 315ff, 336ff, S. 351ff.
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ander synthetisierbare Antworten gegeben.?” Einige ihrer Richtungen setzten auf eine
Erziehung, die urter der Maxime des “Wachsenlassens” de Entwickiung de Her-
anwachsenden freien Lauf gewdhrte, andere betonten die Notwendigkeit einer
fUhr enden padagogischen Einflussnahme und Tétigkeit. Die Gel steswissenschaftliche
Padagogi k hoffte den zwischen den verschiedenen Richtungen ausgetragenen Streit
dadurch entscheiden zu kénnen, dass sie nach der richtigen Mischung und Zuordnung
von Fihren und Wachsenlassen fragte. Pardld dazu ar beiteten empiri sche Forscher
aus dem Krés der Experimentdlen Padagogik und der Feldforschung an de Auf-
stellung allgemeiner Gesetzmdligkeiten, die Auskunft Uber den interdependenten
Wirkungszusammenhang zwischen psycho-sozialen Bedingungen, verschiedenen
Lehr-Lern-Methoden und Medien sowie padagogischen Handlungszielen geben und
in Erziehung und Unterricht zu beachten sind.”®

Erziehungstheoretiker erinnerten an die in der ersten pédagogischen Bewe-
gung bereits gewomene und in der zweiten Bewegung nivdliete Einsicht, dass
pédagogische Wirkungen Uber ane fur LernProzesse konstitutive Sdbsttétigkeit
vermittelt sind, die in dreifacher Hinsicht zu diff erenzieren ist und weder unter der
Maxime des Fuhrens nach urter jena des Wachsenlassens erfasst werden kann. A.
Petzdt, en fihrender Vertreter der neukantianischen Erziehungsphilosophie in
Deutschland, unterschied zwischen ener auf Gegengtédnde des Wissens und des
Untarichts bezogenen Selbsttatigkeit und einer anderen Form von Aktivitét, die der
Entwicklung von Haltungen und Einstellungen zugrundeliegt. In ersterer geht esum
ein Etwas-Wissen in der Korréation von Lernendem und Welt, in | etzterer um ein
Sich-Wissen in de Beziehung des Lernenden zu sich selbst. Beiden ordnete er eine
dritte Aktivitdtsform zu, in der Haanwachsende das Verhaltnis von Wissen und
Haltung reflektieren und Uber deren konkrele Verbindung im Handeln entscheiden.
Von dieser entscheidungsbezogenen Aktivitdtsform sagte Pezelt, sie konne nur
aullerhalb pédagogischer Situationen praktisch werden, denn sie valange, dass
Erwachsene und Herarwachsende sich nicht mehr in den Rollen von Lehrern und
Schilem bzw. Erziehern und Z6glingen begegnen, sondern in interaktive Handlungs-
situationen eintreten, in denen es letztlich keine Lenrer und Erzieher mehr gibt.*

Die empirischen, gd steswissenschaftlichen sowieerziehungs- und bildungsphi-
losophischen Richtungen erhoben gegendnander den Anspruch, Uber die jeweils
sachangamessenere Konzeption padagogischer Wirkungsanalyse und -forschung zu
verfigen. So forderte die Geisteswissenschaftliche Padagogik mit Verweis auf den
hermeneutischen Charakter ihrer Fragestellung einen VVorrang gegeniiber den Resultaten

22 Zu den Antworten am Ende der ersten padagogischen Bewegung siehe den Abschnitt 4.1
im Monographieband 1, S. 259ff.

23 Siehe hierzu die Ausfihrungenim Monographieband 2, S. 318ff., S. 321ff., S. 32 7ff.

24 Vgl. A. Petzelt: Grundziige systematischer Padagogik. Freiburg 1964, S. 1 7ff.
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empirischer Forschung, die Enpirische Padagogik wegen da Objektivitét fur ihre
Erkenntnisse einen Vorrang vor jenen der Geisteswissenschaf tlichen Padagogik und
die philosophisch argumentierende Padagogik fur ihregrundlagent heoretischen Einsichten
einen Vorrang gegentiber geisteswissenschaftlichen und erfahrungswissenschaftlichen
Erkenntnissen. Keineder drei Richtungen konnte eine allgemein Uberzeugende Theorie
padagogischen Wirkens varlegen. Jede untersuchte T eilaspekte der Frage, was unter
padagogischen Wirkungen zu vastehen ist, ohne dass sich ihre Befunde in einen
Ubergreifenden, in sich stimmigen Gesamtzusammenhang d@nfigen lid3en

Ein solcher Befund muss nicht notwendig negativ bewetet werden. Er kdmte
Anlassgeben, kunftig zwischen ener innerpsychischen Kausalitét von Ler n-Prozessen,
ener handlungstheoretischen K ausalitét padagogi scher Interaktionen sowie gesdlschaftli-
chen Einwirkungen auf Lehr-Lern-Prozesse deutlicher zu unterscheiden. Diese miissen
keineswegs alle én und derselben Gesetdichkeit fdgen sondern kénmnen durchaus
unter schiedli chen Erklérungen zuganglich sein bzw. zugefiihrt werden. Durch eine
Pluralisierung der Zugriffswe senlid3e sich der Sachverhalt “ Kausalitét padagogischen
Einwirkens” womdglich so erweitern, dass nicht nur in der handlungstheoretischen
Diskussion, sondern auch in da empirischen Forschung die individuelle von der
gesdllschaftlichen Seite pédagogischen Handelns unter schieden und die Beziehungen
zwischen beiden differenzert erfasst werden.” In der Analyseder ref ormpadagogischen
Versuche und bildungspolitischen Reformkorzepteder dritten pddagogi schen Bewegung
soll u.a. gekléart werden, in wieweit es dieser gelang, den im ersten Drittel des 20.
Jahrhundert bereits erreichten Problemstand weiterzuentwickeln und handlungs-
theoretische Praxis- sowie erziehungswissenschaftliche Forschungskorzepte auszu-
arbeiten, die dem Sachverhalt “ padagogische Kausalitdt” angemessen sind.

Eine analoge Problemstellung lasst sich flr dieim Tableau alseigene Bereich
ausgewiesene bildungstheoretische Reflexion und Er 6rterung der Normprobl eme der
Erziehung identifizieren. Die in Auseinandersetzung mit der ersten padagogischen
Bewegung entstandene padagogische Handlungstheorie hatte die Aufgaben moderner
Erziehung an Abstimmungsproblemen zwischen der individuelen Existenz und
blrgerlicher Koexistenz ausgerichtet und zwischen einer individudlen und einer
gesdlIschaftlichen Seite der Erziehung unterschieden.?® Nach Schleiermacher soll die
Erziehung die Entwicklung einer nicht durch anthropologische Voraussetzungen
pradeterminierten individuelen Eigentiimlichkeit in jedem Einzelnen unterstiitzen und
alle Heranwachsenden auf den Eintritt in diegrof3en L ebensgeme nschaften von Staat,
Kirche, freier Gesdlligkeit und Wisserschaft vorberaten Humbddt definerte Bildung
als eine freile Wechsalwirkung von Mensch und Welt, die ihre Ziele nicht mehr einem

25 Zu der irrigen Annahme, die unterschiedenen Kausalitéen missten sich zusammen zu
einer Gesamtdetermination von 100 % addieren lassen, vgl. D. Benner: Allgemeine
Padagogik. Weinheim und Miinchen %2001, S. 7 Of.

26  Vgl. hierzu und zum folgenden Monographieband 1, S. 287 ff.
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nattirlichen oder gesdl Ischaftlichen Ordnungszusammenhang entnehmen kann. Nach
diesen Bestimmungen ist Bildung sowohl in ihren individudlen as auch in ihren
gesdlIschaftlichen Aspekten Uber die unbestimmte Bildsamkeit des Menschen und die
Erfahrung von Frendhdt und Andersheit vermittelt. Herbart nahm eine diesen
Problemstellungen angemessene Neubestimmung der Bildungsauf gabe vor, als er
zwischen den Aufgaben der Erziehung als Regierung von Kindern, als Bildung durch
Unterricht und als Einfhrung in selbstverantwortetes Handeln unterschied Dieser
Binnendifferenzierung zufolgeist pddagogische Herr schaft as Regierung von Kindern
nur dann legitim, wenn sie keine positiven Zwecke im “Gemiit” der Her anwachsenden
verfdgt, und mussUnterricht so korwipiert werden, dasser die alltagliche Welterfahrung
und den zwischenmenschlichen Umgang in paralelen Rethen zu Wissenschaft und
Kunst bzw. Palitik und Religion erwetert. Den Ubergang aus padagogischen Situationen
in selbstverantwort ete Handlungssituationen gilt es schliefdich so zu gestalten, dass
Heranwachsende lernen, aus eigener, selbstgeprUfter Eingcht tatig zu werden und
Verantwortung fur ihr Handeln zu Gber nenmen.

Dasinder ersen p&dagogischen Bewegung der M oderne erarbeitete Problembe:
wusstsein wurde von weiten Teilen der Padagogischen Bewegung nicht bewahrt.”” An
die Stelle des Begriffs der unbestimmten Bildsamkeit eires jeden Einzelren traten in
viden Richtungen V orstel lungen von einem Wachsen und Reifen menschlicher Anlagen.
Eine anal oge Reduktion fand auch fir die gesdlschaftliche Seiteder Bildung statt. Hier
wurde versucht, die Ausdifferenzierung der Humaritét in auch inditutionell voneinander
getrennte Lebens- und Handlungsbereiche wieder riickgangig zu machen und die
Erziehung nicht als eineausdifferenzi erte Praxisform nebenanderen, sonden als eine
dle Bereiche umfassende pédagogische Gemeinschaft ganzheitlich zu konzipieren.

Ein Tell da Defizite der Padagogi schen Bewegung wurde bereits in den
Neuansit zen wissenschaftlicher Padagagik erkamnt.?® Wahrend die Experimentelle
Padagogik die weltanschaulichen Bindungen der Reform zu locker n suchte und eine
strikte Trennung zwischen szientifischen und normativen Fragen anstrebte, sprachen
Veatreter der Geisteswisserschaftlichen Padagogik alein dem Staat das Recht zu,
gesdllschaftliche Zukunft durch die Setzung positiver Bildungsideale zu antizipieren.
Starker bildungsphilosophisch argumentierende Richtungen unterschieden dagegen
zwischen der teleologisch unbestimmten Bildungsidee und normativen Bil dungs dedlen
und lehnten letztere as ein trligerisches Mittel zur Lésung der Normproblematik in
der Erziehung ab.*® Sie wussten darum, dass das Normproblem der Padagogik nicht

27 Vdl. Monographieband 2, S. 3 36ff.
28 Vgl ebd, S. 338ff., S. 341ff., S. 345ff.

29 Erinnertsei an dieser Stelle an Th. Litt, der in der Tradition des bereits von Schleierma-
cher aufgedeckten “Widerstreits” zwischen den pédagogischen Anforderungen an die
Gesellschaft und den gesellschaftlichen Anforderungen an die Erziehung unterschied
und vom antinomischen Charakter moderner Menschenbildung sprach. Siehe Th. Litt:
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empirisch oder geisteswissenschaftlich 16sbar, sondern konstitutiv fr eine moderne
Erziehung ist, welche de Heranwachsenden auf den Eintritt in normetive Diskurse
vorbereitet, ohne ihnen fertige Antworten auf nor mative Fragen vorzugeben.*

Auch diese Ansétze lief¥en sich nicht in eéiner in sich stimmigen Bildungstheorie
zusammenfihren. Statt eine in sich geschlossene Theorie der Bildung zu entwickeln,
die- quas hierarchisch - auseigener Kraft zur Kl & ung bildungstheoretischer Probleme
und zur | dentifi kati on der Aufgaben und Ziele der Erziehung befugt wére, gilt es auch
hie, dieverschiedenen Bearbeitungsweisen des Normproblems as Ansétze zu betrachten,
diesch zwar wechsdlsaitig er ganzen und in ihren jeweiligen Fragestelungen befruchten,
nicht aber bruchlos in einer Gesamttheorie zusammenfuhren lassen. Zu den am Ende
der zweiten reformpadagogischen Bewegung ungeklarten Problemen gehtrtedi e Frage,
wie der Widerdreit zwischen den padagogischen und auf3er padagogischen Aufgaben
der Erziehung aus den Perspektiven der padagogischen Praxis und der anderen
gesellschaftlichen Handungsbeeiche differenziert zu erfassen ist und wie die
unter schiedli chen Sichtwe senratioral in Diskursen Uiber die Normproblematik in der
Erziehung zusammenwirken konnen. Fir die Analyse der Versuche und Konzepte der
dritten padagogischen Bewegung folgt hieraus, dass in dieser zu kléren sein wird, ob
es in den Reformen nach 1945 gelang, die bildungstheoretischen Defizite der Pad-
agogischen Bewvegung zu Uberwinden und die sich &nder nden Abstimmungspr obleme
zwischen Padagogik, Okonomie, Ethik, Politik, Kunst und Religion unter Wahrung
grundlegender Einsichten der ersten padagogischen Bewegung zu reflektieren.

Ungel Gste Reflexionsprobleme lassen sich schliefdlich auch im dritten Feld
pédagogischer Handlungstheorie und Forschung ausmachen. Diein Ause rendersdzung
mit der ersten padagogischen Bewegung entstandenen padagogischen Institutionen-
und Schultheorien berticksichtigten sowohl die sich ank indigende Ver énderung in der
modernen Familie und Arbeitswet as auch die neuen Formen von Gesdlligkeit und
Offentlichkeit. Sie entwickelten einen Begriff der allgemeinen Schule, der diese als
eine Ingitution auswies, welche die nachwachsenden Generationen sowohl auf den
Ubergang von einer Stufe des Bildungssy stems in denéchst héhere a's auch auf den
Ubergang in berufliche Bildungsgange und gesellschaftliche Handlungsfelder
vorbeeitet.* Die Padagogische Bewegungfolgtein videnihrer Versuchseinrichtungen
dagegen anderen programmatischen Konzepten, die aufgrund ihree Geme nschafts-
ideologie der moder nen Ausdi fferenzierung der Lebensber eiche in sol che der Schule,

Das Bildungsided der deutschen Klassik und die moderne Arbdtswelt. Bochum 1959;
vgl. auch D. Benner: F. Schleiermacher und W. von Humboldt. In: H.-E. Tenorth
(Hrsg): Klassiker der Padagogik. Band 1. Miinchen 2003.

30 Vgl. hierzu J. Ruhloff: Das ungel 6ste Normproblem in der Padagogik. Heidelberg 1980.

31 Vgl. hierzu den Abschnitt 4.3 im Monographieband 1, S. 303ff.
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der Familie, der freien Gesdlligkeit und des Berufslebens nicht gerecht wur den.** Zwar
wollte die Padagogische Bewegung im bestehenden Bil dungssystem neue Freir&ume
flr padagogische Prozesse schaffen; esgelang ihr jedoch nicht, einen Begriff des Schul-
systems zu entwidkeln, de dessen Eigenl ogik hétte zur Gdtung bringen kdmen

Unter den Neuansét zen wissenschaftlicher Padagogik arbeitete die Geigteswis-
senschaftliche Padagogik an einer begrifflichen Fundierung der Schule, welche die
konkurrierenden Modelle der Lernschule, der Arbeitsschule u.a.m. sinntheoretisch zu
synthetiseren suchte. In ihr sdlen die kanfligierenden Aufgaben dea Schule, das
Lernen zu methadisieren, die nachwachsende Genegation in das Volksganze ein-
zugliedern, fur die Jugend Freirdume zu schaffen und den Heranwachsenden eine
geigige Bildung zu vermitteln, harmonisch miteénander verknipft werden. Andere
Neuansédtze vesuchtenref aompadagod sche Programmatik mit empirischer Forschung
zu vaknipfen. So strebte S. Bernfeld eine neue “Instituethik” an, welche die Zwénge
und Nebenwir kungen des traditionel len schulischen L ernens offenlegen und kritiseren
und die Reform da Schule auf psychoanalytische Gesetze der Entwicklung des
Seelenlebens und geschichtsphilosophische Vorstelungen griinden sollte, die die
Entstehung klassenoser sazidlistischa Gesllschdten als einen van Prdetariat
ausgehenden geschichtlichen Fortschritt erwarteten.®

Die schulreformerischen Synthesen und geschi chtsphilosophischen Optionen
der padagogischen Bewegung fihrten zu keinen neuen schult heoretischen Einsichten.
Die zweite padagogische Bewegung bewvahrte nicht @nmal den schultheoretischen
Erkenntnisgewinn der ersten Reformbewegung, der Ende der Weimarer Republik
weitgehend in Vergessenhdt geraten war und erst im Zugeder Reformen nach 1945
wiederentdeckt wurde. Bel der Analyse der dritten padagogischen Bewegung wird
daher zu diskutieren sein, welche neuen schultheoretischen Vor stellungen sie hervor-
brachte und db es inihr gdang, de Schule als eire in ihre Eigenstruktur relativ
selbgtéandige Einrichtung zu konzeptualisieren, die auf die ausdifferenzierten gesdll-
schaftlichen Handlungsfel der bezogen ist und weder blofR nachgeordnete Auf gaben
erflllt nach Ube eine gesamtgesd | schaftliche L dsungskompetenz verflg.

Vergleicht man die Schulversuche und -reformen der ersten und zweiten
padagogischen Bewegung und die verschiedenen Formen ihrer padagogischen und
erziehungswissenschaftlichen Analyse und Thematiserung miteinander, o lassen
sich nun dieungd 6sten Probleme genauer fassen. Die erste p&oagogische Bewegung
ging von Schul- und Erziehungsexperimenten aus, die private Schulgrinder und
Schulménner unternahmen, um Mdéglichkeiten fir eine staatliche Schulreform zu
erkunden. Die padagogischen Aufklarer und Neuhumanisten experimentierten mit
konkurrierenden Konzeptionen fir eine professionell zu institutionalisi erende
Erziehungs- und Unterrichtspraxis, die an Alltagserfahrungen der Lernenden an-

32 Vgl. hierzu und zum folgenden den Abschnitt 4.3 im Monographieband 2, S. 351ff.

33  Vdl. Monographieband 2, S. 358ff.
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schlussfahig waren und diese kiingtlich zu erweitern suchten. Im Verlauf der ersten
padagogischen Bewegung kam es zu einem Wettstreit Gber die “ richtige’ Reform des
gesamten Erziehungs- und Bildungswesens, de von den Schulgrindern zwar initiiert,
nicht aber ent schieden werden konnte. Die Preufiischen Reformer stellten darum dem
Staat die Aufgabe, eine Uber die Einzelerfahrungen der Schulversuche hinauswei sen-
de Konzeption fur die Transformation des traditionellen sténdischen Schulwesens in
ein horizontal gegyliedertes Bildungssystem zu entwickeln, das wede privat noch
staatlich, sondern offentlich organisiert ist und unter der Aufscht des Staates die
Spielrdume festlegt, die kinftig f Ur Schulversuche gelten sollen.

Die zweite padagogische Bewegung gng wie die erste von Erziehungs- und
Schulexperimenten aus, die von Einzelnen initiiert wurden. Ein groRer Teil der
Experimente unterschied sich von jenen da ersten padagogischen Bewegung da-
durch, dass in ihnen personliche Uberzeugungen und Weltanschauungen zur Grund-
lage eing subjektiv koreipieten Erziehungs- und Schureform erhoben und vom
Problem der Verallgemeinerbarkdt der Einzderfahrungen wetgehend abstrahiat
wurde. Die Folge war, dass die Reformvorhaben nicht in einer Gesamtkonzeption
offentlicher Schulreform zusammengefiihrt werden konnten, sondern wethin mit
Formen ener Familien- und Gemeinschaftserziehung experimentierten, die, vom
Ertrag der esten padagogischen Bevegung her gesehen, strukturd! und organ sato-
risch antiquiert waren. Ungeachtet der in vielen itrer Versuchsdnrichtungen er-
kadmpften Freirdume verfehlte die Padagogische Bewegung das weitergehende Zid,
fUr die Einzel schulen und das Schulsystem insgesamt jene Experimentierfreiheit
zurlick zu gewinnen, welche die reformpé&dagogischen Initiativen und die im Rahmen
der Prauf3ischen Refarmen initiierte Schulreform ausgeze chret hatten.

Vor dem Hintergrund der angedeuteten Spannungsverhdtnisse zwischen
Refor mentwirfen und Ref ormertrag lassen sich die Konzepte und Erf ahrungen der
dritten padagogi schen Bewegung unter systematischen Fragen erdrtern. Zu diesen
gehort erstens die Frage wie de Reformen nach 1945 den Widerstreit zwischen
refor mpadagogischen Initiativen und staatlicher Schurefarm interpretierten und fir
die Entwicklung atenative Moddle offentlicher Erzehung und Unterweisung
nutzten, in denen de Aufgabe staatlicher Gesamtplanung mit reformerischen Einzel-
initiativen verknuipft ist. In diesem Zusammenhang interessert insbesondere, ob es
den Schulreformen nach 1945 gelang, einen Rickfal in die von der zweiten pad-
agogischen Bewegung proklamieten Altenative eng privaten oder daatlichen
Konzeptualiserung der Schulreform zu vermeiden, die in der ersten Refor mepoche
berdts Ubawunden war.

Zu diese Frage tritt als zweite die nach den Anstrengungen der dritten
padagogischen Bewegung hinzu, die in der zweiten Bewegung verfolgten Vorstel-
lungen von einer Einheit von Schule und Leben zu modifizieren. In den Bénden 3.1
und 3.2 werden darum die Bildungsrefor men in beiden deutschen Nachkriegsstaaten
darauf hin unter sucht, wie sie die Differenz und Vermittlungsproblematik von Schule
und Leben interpretiert haben und welche Versuche sie unternahmen, um individuell-
familiare von dlgemeinoffertlichen Erziehungs- und Bildungsaufgaben zu urter-
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scheiden und innerschulische Lehr-Lern-Prozesse an aufRerschulische Erfahrungen
und Sachver halte anschlussfahig zu machen.

Zu den genannten ingtitutionen- und schultheoretischen sowie lehr-lern-
theor etisch-didaktischen Problemstdlungen tritt als dritte die Frage hinzu, wiein der
padagogischen Bewegung nach 1945 die Ubergdnge aus dem allgemeiren in das
berufshildende Schulsystem geregelt und ob dabel Moddle entwickelt wurden,
welche die Erfordernisse der Verwissenschaftlichung und Demokratisierung der
dlgemeinen und der beruflichen Bildung berlicksichtigen und den Widerdtreit
zwischen der Sicherung individudler Wahiméglichkeiten und der Befriedigung
ge<elIschaftlicher Nachfragen reflektieren.

Auf die angesprochenen Fragen haben die staatlichen Schulreformen und
reformpédagogischen Neuansitze in beiden deautschen Nachkriegsstaaten unte-
schiedliche Antwarten gegeben. Eine unvoreingenammene, vegleichende Analyse
der Entwicklung von Reformpédagogik, staatlicher Schulreform und Erziehurgs-
wissenschaft in der SBZ und der DDR und in den westlichen Besatzungszonen und
in der alten BRD muss daher von der Frage ausgehen, ob es Gberhaupt eine gemein-
same Basis fir einen solchen Vergleich gibt und worin dieseliegen kénnte, wenn die
Kriterien fiir einen solchen Vergleich weder den westdeutschen noch den ostdeutsche
Reformvorstellungen unmittelbar entlehnt werden konnen.
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1.3  Zum Ansatz einer pardlelen Analyse von Schulreform und
Reformpadagogik in beiden deutschen Nachkriegssaaten

Eine Theorie und Geschichte der Reformpadagogik, welche die Entwicklung von
Schulref orm, Reformpédagogik und Erz ehungswisserschat inder SBZ und in der
DDR sowiein den westlichen Besatzungszonen und in der BRD untersuchen und diese
ZuU den vorausgegangenen beiden Phasen von Reformpédagogik und staatlicher
Bildungsreformin Beziehung setzen will, muss einen Ansatz wahlen, der es erlaubt,
dieerste und zweite padagogische Bewegung in Deutschland zu den Reformprozessen
in beiden deutschen Nachkriegsstaaten in Beziehung zu setzen. Flr eine solche Aufgabe
scheiden die in der deutsch-deutschen Komparatistik vertretenen aternativen Grund-
satzp ositionen weitgehend aus. Die insbesondere in der BRD verbreitete konvergerz-
theoretische Auffassung und diein der BRD und DDR unterschiedichinterpretiete
divergenztheor etische Deutung haben durch den V ereinigungsprozessin Deutschland
nicht nur an palitiktheor etischer Bedeutung verlaren; siebieten zudem kaumAnsch uss-
madglichkeiten an die erziehungs-, bildungs- und ingtitutionentheoreti schen Problemstel -
lungen der ersten und zweiten padagogischen Bewegung.

Bis zum Beitritt der DDR zur BRD und der Vere nigung der beiden deut schen
Nachkriegsstaaten wurden in der Deutschlandforschung zwel einander ausschlief3ende
Hypothesen verfolgt. Die dvergenzhypothetische Auffassung ging davon aus, dass
sich die unterschiedlichen in der DDR und der BRD in den Bereichen Politik, Erziehung
und Okonomiefavorisierten Gesdllschaf tsor dnungenim Verlauf der Geschichteimmer
weiter auseinander entwickeln werden. Siewurdeinder DDR marxistisch-leninistisch,
in der BRD vor allem totalitarismustheoretisch ausgelegt und mit einer Bewertung
verbunden, die in der DDR eine zwete deutsche Diktatur erblickte. Die andere,
insbesonderevon Anhdngern der Sozialdemokratie bevorzugte Hypothese glaubte, eine
Anndherung der politischen, schulischen und ékonomischen Strukturen und Systeme
prognostizieren und beobachten zu koénnen. Thr lag die Uberzeugung zugrunde, die
geschichtliche Entwicklung werde nach der Phaseeiner Annédherung der kepitalistischen
und sozidistischen Gesdllschaftssysteme in ein Stadium eintreten, in dem sich keines
der beiden Moddledurchsezte sondern ein drittes entstehe. ** Beide Hypothesen sind

34  Vgl. hierzu den von Ch. Fihr und C.-L. Furck herausgegebenen zweiten Teil des Bandes
V1 des Handbuchs der deutschen Bildungsgeschichte. Miinchen 1998, dessen Beitrége
z.T. den Diskussionsstand vor der 1990 einsetzenden Umschrift der deutschen Bildungs-
geschichte nach 1945 présentieren; stérker aus der Sicht der veranderten geschichtlichen
Situation argumentiert E. Cloer: Bildungspolitik und Bildungssystem in der SBZ und DDR.
Ausgew dhlte Aspekte der Entwicklung 1945-1989. In: H.-G. HerrlitzW. Hopf/H. Titze:
Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart. A.a.0O., S. 173-202; siehe auch
E. Cloer: Wo bleibt die differentia specifica? In: Ders.: Theoretische Padagogik in der
DDR. Eine Bilanz von auflen. Weinheim 1998, S. 294-306; E. Cloer: Die Bildungs-
geschichte[n] der Bundesr epublik und der Deutschen Demokratischen Republik. In: Zeitschrift
fur Padagogik 47 (2001), S. 121-136.
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1990 durch den Beitritt der DDR zur BRD urd diedurch desen erfdgteVereinigung
der beiden deutschen Staaten fal sifiziert worden.

DieDivergenzhypotheseist durch die Geschichte nicht bestétigt worden, denn
diese hat gezagt, dass sich die DDR in den achtziger Jahren nicht, wie ihre Ideologen
meinten, auf dem Weg der Weiterentwicklung der sozialistischen Gesellschaft befand,
sondern, ohne dassdiesvon den Zeitgenossen bemerkt worden ware, ihrem wirtschaftli-
chen und politischen Ende entgegen gng. Auch die Konvergenzhypothese erwies sich
as irrig, denn von der Moglichkeit eines dritten Wegs konnte nur so lange die Rede
sein, wiedievon der Divergenzhypot hese behaupteten Alternativen geschichtsméchtig
waren. DieK onvergenzhypahese seztealso in gewissem Sinne die Divergenzhy pothese
voraus und verlor mit deren geschi chtlicher Fasfikation ihreGrund ageund Glaubwir-
digkeit.®

Fir eine pardlele Andyse und Rekonstruktion der Theorie und Geschichte
der Reformpéadagogik in Deutschland nach 1945 scheiden nicht nur Divergenz- und
Konvergenzhypothesen, sondern auch Konzepte aus, die die Geschichte vornehmlich
as eine Geschichtevon Siegern und Opfern interpretieren. Bel diesen handelt es sich
letztlich um Madifikationen der Divergerzhypothese die durchaus unterschiedliche
Optionen fir einen - voribergehenden ode gar endgliltigen - Siey in der Geschichte
zugdlassen hat. In Bildungsfor schung und Pol itikberat ung wir d gegenwértig die Frage,
ob in den neuen Bunded&ndern das Bildungssystem der alten BRD eingefiihrt worden
ist, unterschiedlich diskutiert und beantwortet. Einige, diesich vor 1989 as potentielle
Sieger der Geschichte fuhlten und sich heute zu den Opfern der Geschichte zéhlen,
vertr een inzwischen die Auffassung, fortschrittliche Ansét ze ener sozialigti schen Reform
des Bildungswesans seien auf dem Wege einer Kolonialisierung des Ostens durch den
Westen vernichtet wor den.** Andere glauben nachweisen zu konnen, dass sich in den
neuen L @ndernim Bildungssystemneue Strukturendurchsezen, diezu eéne Sekundar-

35 Zur Kritik konvergenztheoretisch und divergenztheoretisch argumentierender Ansétze
siehe D. Benne/H. Sladek: Vergessene Theoriekontroversen in da Padagogk der SBZ
und DDR. 1946-1961. Weinheim 1998, S. 29ff.; E. Cloer: Bildungspolitik, Padagogik
und Erziehungsverhaltnisse in der DDR als Gegenstand der historischen Bildungsfor-
schung in den 90er Jahren. In: A.M. Stro¥F. Thiel (Hrsg.): Erziehungswissenschaft.
Nachbardisziplin und Offertlichkeit. Weinheim 1998, S. 35-74.

36  Fir die Geschichtsschreibung der Padagogik hat zuletzt K.-H. Giinther die der Kolonia-
lisierungshypothese zugrunde liegende Auffassung vertreten, jede Geschichtsschreibung
sei staatstragend; siehe Ders.: Geschichte der P&dagogik in der. In: E. Cloer/R. Wern-
stedt (Hrsg.): Padagogik in der DDR. Eréffnung einer notwendigen Bilanzierung.
Weinheim 1994, S. 115-128. Zur Problematisierung der These, der Einigungsprozess
habe sich bei der Zusammenfihrung der Bildungssysteme als Kolonialisierung des
Ostlichen Bildungswesens durch das westliche vollzogen, siehe G. Kohler/G. Knauss/P.
Zedler (Hrgg.): Der bildungspolitische Einigungsprozefd 1990. Opladen 2000.
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stufe | ohne Hauptschule fihren.*” Vidleicht it es wegen der zeitlichen Néhe zur
laufenden Entwicklung noch zu frih, die nach 1989 eingetretene Entwickliung
abschlief¥end zu beschreiben undzu interpretieren. Fest stent jedenfalls, dassdie Andyse
der Entwidklungvon 1945bis 1989 sich weder an eéinem der Bildungssysteme der beiden
deutschen Nachkriegsstaaten noch an der Entwicklung nach 1989 orientieren kann,
sondern gréfRere Zusammenhange berticksi chtigen muss.

Eine vergleichende Analyse der Entwicklung von Reformpédagogik, staatli-
cher Bildungsreform und erziehungswissenschaftlicher Theorieentwicklung und
Forschung wird heute auf die geschichtsphilosophischen Amahmen de Divergenz-
und Konvergenzhypothesen verzichten. Sie steht vor der Schwierigkdt, den Ver-
gleich so anzulegen, dass die Entwicklung der beiden zu vergleichenden Bildungs-
systeme weder unter Kategorien eines dieser Systeme noch einfach aus einer dritten
Perspektive beschrieben, sondern so rekonstruiert wird, dass die Verglechsgesichts-
punkte mit der bis ins 18. Jahrhundert zur lickreichenden Probl emgeschichte abge
stimmt sind. Dieseaber ist auf kein bestimntes Ende hin finalisiet.

Daraus folgt, dass es fir eine parallele Rekonstruktion der Theorie und
Geschichteder Reformpédagogik in Deutschliand nach 1945 keineeinfache Konzeption
geben kann. Um den ideologischen Fdll stricken eines blof3 immanenten bzw. externen
Systemvergleichs zu entgehen und zugleich auf die Inanspruchnahme einer Position
zu verzichten, de von @nam dritten, gleé chsam exter nen Standort aus die Entwicklung
Zu beschraben sucht, wird im Folgenden erstens mit Prablemstellungen gearbeitd,
die Uber die deutschen Nachkriegsstaaten hinaus auf die weiter zur lckreichende
Problemgeschichtedler drei padagogischenBewegungen verweisen Diesefinden sich
in den K opf spalten der folgenden Schemata, welche zwischen staat licher Schulref orm,
epochenspezifi schen Problemen der Entwicklung des Bildungssystems, reformpad-
agogischen Initiativen und dea erziehungswissenschaftlichen Theoriediskussion
unter scheiden und die in den bereits vorliegenden Banden erdrterten Abstimmungs-
probleme zwischen diesen zur Geltung bringen. Die Entwicklungsprobleme der Reform
des Bildungswesens werden zweitens unter Zugrundel egung jener Z&sur en beschrieben,
die sich aus den einzelnen Reformphasen und -abschnitten der staatlichen Bildungs-
politik in beiden deutschen Nachkriegstaaten ergeben. S e besti mmen die verti kale oder
zeitliche Gliederung der Schemata. Die fur Ost- und Westdeutschland getrennt
vorgelegten Analysen gehen drittens von Ubergreifenden Problemstellungen aus, die
schim Verlauf der Ref ormphasen wandeln. In der Anfangsphase nach 1945 ergeben
siesich aus dem Scheitern der Weimar er Republik im Kontext der zundchst mit legalen
Mitteln erfolgten national soz alistischen Machtergreifung sowie aus de Tatsache, dass
das Ende der nationalsozialistischen Diktatur nicht dur ch den Widerstand des deutschen

37 Vdgl. hierzu P. Zedler: Modernisierung und Transformation des Schulwesens in den
neuen Bundeslandern - Entwicklungspfade und Problemfelder. In: R. Girmes (Hrsg.):
Modernisierungsdruck alsBildungschance Minster 1997, S. 45-67.
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Volkes, sondern durch den Sieg der Alliierten herbei gefiihrt wurde.® Die zwischen
der horizontalen und vertikalen Gliederung der Schemata vermittelnden Problemstel -
lungen werden imfolgenden Kapitd detaillierter vorgestdlt.

38 Vgl. hierzu die Ausflihrungen imfolgenden K apitel, insbesondere im Abschnitt2.3.
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