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Abstract

Subject of the following contribution is the connection between reform-educational semantics and
social change. Having analyzed the term “Reformpédagogik” the etymological und systematical
meaning of the reform-educational program will be presented. “Reformpiddagogik” is a field of
education which does not — contrary to its first appearance — stand for the new but pleads for the old
and the familiar as the better and wants to re-establish it through (political and educational) changes.
Furthermore, the evolution-theoretical and the theory-technical functions of such semantics will be
worked out.

1 Einleitung

Ziel dieses Beitrages ist es, das durch viele Jahrhunderte hinweg beobachtbare Wieder-
auftauchen und Wiederabklingen einer reformpéadagogischen Semantik von auflen zu
beobachten und zu erkldren. Die schon in der etymologischen Bedeutung des Wortes
»Reform* implizierte Riickwartsbewegung legt den Verdacht nahe, dass man durch den
Gebrauch einer (normativ aufgeladenen) Reformsprache gesellschaftlich induzierte
Kontingenzen zu kanalisieren und zu bewiltigen versucht. Dieser Vermutung, wonach
der Riickgriff auf eine reformpiddagogische Semantik in erster Linie eine kom-
pensatorische Funktion erfiillt, wird nachgegangen und ihre theorietechnische Funktion
herausgearbeitet.

2 Was bedeutet ,,Reformpiadagogik?

Das Wort Reformpéddagogik kann dreierlei bedeuten: (1) Als Allgemeinbegriff ver-
wendet, bezeichnet es jede pddagogische Theorie oder Praxis, die den Anspruch erhebt,
reformerisch zu sein. Reformpadagogik wire in diesem (weiten) Sinne jede Pddagogik,
die fiir Reformen ist, also diese fordert oder zu verwirklichen sucht. Alle
Bildungsreformen, Schulreformen, Curriculumreformen, aber auch alle Literatur mit
padagogischen Reformaufrufen wiirde darunter fallen.
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(2) ,,Reformpéadagogik® kann auch als ein historischer Epochenbegriff verwendet
werden, als Eigenname einer bestimmten Epoche. Meistens wird damit die Zeit
zwischen 1900 und 1933 bezeichnet und hiufig zusétzlich mit einem lokalen Pradikat
belegt: ,,Deutsche Reformpiddagogik® oder ,,Internationale Reformpédagogik®. Wer den
Begriff in diesem Sinne verwendet, thematisiert diese Epoche realgeschichtlich.

(3) SchlieBlich kann ,,Reformpiddagogik® auch eine bestimmte pddagogische Kon-
zeption bezeichnen und damit als Eigenname einer Sache, ndmlich eines mehr oder
weniger einheitlichen padagogischen Programms, gebraucht werden. Diese kommt in
den Blick, wenn wir uns den Inhalten der Reformsemantik zuwenden, also den Forde-
rungen, die den Reformappellen zu Grunde liegen. Gelegentlich spricht man in diesem
Zusammenhang auch vom ,reformpidagogischen Gedankengut“. Es wird mit einer
Reihe unterschiedlicher Begriffe belegt, die den Charakter von Schlagworten haben —
z.B.: ,Natiirlichkeit” bzw. ,NaturgemiBheit“, ,natiirliche Erziehung“, , KindgeméaB-
heit®, ,,Pddagogik vom Kinde aus®, ,,Schiilerorientierung*, ,,Handlungsbezug®, ,,Praxis-
orientierung®, ,,Lebensweltorientierung®, ,,ganzheitliche Erziehung*“ u.a.m. Wer den
Begriff in dieser Weise verwendet, beschéftigt sich meist ideengeschichtlich mit der
Reformpidagogik’.

Eine préizise Bestimmung der Grenzen dieser drei Begriffe von Reformpéddagogik ist
schwierig, wenn nicht gar unmoglich. Noch am einfachsten kann man es sich beim
Allgemeinbegriff machen und sagen: Reformpiddagogik in diesem Sinne ist jede
Kommunikation, in der das Wort Reform vorkommt und positiv besetzt wird. Man hat
dann durch eine dreifache Beschriankung den Begriff operationalisiert:

— Begrenzung auf die kommunikative Form der Erscheinung (schriftlich oder miind-
lich). Das ist das, was ich im Folgenden mit ,,Reformsemantik* meine.

— Begrenzung auf das Vorkommen des Begriffes ,,Reform* (und seiner Synonyme)
und die

— Begrenzung auf eine positive Wertung dieses Begriffes. D.h. der konnotative
Bedeutungsanteil muss positiv besetzt sein, und das bedeutet in der Regel, dass
Reformen gefordert werden bzw. zur Norm gemacht werden.

Liegen diese drei Bedingungen vor, konnen wir von Reformpéadagogik als Allgemein-
begriff sprechen und sein Vorkommen in pddagogischen Kommunikationen unter-
suchen — unabhédngig vom Inhalt der gewiinschten oder geforderten Reformen.
Schwieriger wird es, wenn wir die zeitlichen Grenzen des historischen Epochen-
begriffes verwenden wollen. Die Bestimmung von Epochengrenzen erfolgt in der Regel
erst nachtriglich, um die hohe Komplexitit des Beobachtungsfeldes einzugrenzen. In
der Geschichte selbst sind absolute Anfinge selten nachweisbar. Historische
Epochenbegriffe sind deshalb immer mehr oder weniger Konstruktionen eines
Beobachters; sie haben neben ihrer erkenntnistheoretischen Funktion vor allem die
Funktion, Kommunikation zu strukturieren und dadurch zu erleichtern und sind deshalb
unvermeidbar (vgl. Hierholzer & Wittmann 1988). Auch der Begriff der Reform-
padagogik als Epochenbegriff besitzt relativ willkiirliche zeitliche Begrenzungen —
etwa die von 1900 bis 1933. Sie haben sich als kommunikative Konventionen aber
stabilisiert und bewidhrt. Allerdings wird diese Epoche auch als ,,Zweite Reform-
padagogik® bezeichnet und damit an eine ,,Erste Reformpiddagogik® im 18. (und
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beginnenden 19.) Jahrhundert erinnert, die eng mit dem Namen ,,Rousseau‘ und seinen
Epigonen (wie etwa dem frithen Pestalozzi) — verbunden wird.

Am schwierigsten ist die Bestimmung eines konzeptionellen Begriffs von Reform-
paddagogik. Es ist nicht nur die Vielzahl der vertretenen Reformforderungen, sondern
auch — und vor allem — deren Heterogenitdt, die eine einheitliche Bestimmung er-
schwert, wenn nicht gar unmdglich macht. Es ist aber legitim und zweckmaiBig,
wenigstens die am hdufigsten genannten Reformforderungen zu erwéhnen, zum Bei-
spiel den Naturbezug. Der Bezug zur Natur ist allerdings in der padagogischen
Semantik viel élter als der Begriff der Reformpadagogik. Wir finden ihn explizit schon
bei den alten Griechen, vor allem dann aber in der Stoa, und schlieSlich, wieder auf-
gegriffen, am Beginn der Moderne, etwa bei den Didaktikern des 16. Jahrhunderts. Ich
habe den Eindruck, dass in der gegenwirtigen reformpéadagogischen Semantik dieser
geradezu klassische Naturbezug nur scheinbar in den Hintergrund getreten ist, weil er
sich in die Warmemetaphorik des Kindbezugs und des Praxisbezugs gerettet hat. Geht
es doch, wie schon zu Ellen Keys Zeiten, darum, dass jede Erziehung ,,der Natur des
Kindes* zu entsprechen habe und dabei die Entfaltung seiner praktischen Sinne durch
ein natiirliches Wachsen- und Erlebenlassen zu unterstiitzen habe. Kind- bzw. Schiiler-
orientierung, mit der logischen Konsequenz einer Forderung nach selektionsfreier Er-
ziehung, hiangt wiederum eng zusammen mit dem Rekurs auf Praxis, Handlung,
Erfahrung — ja, auf das gesamte Leben bzw. die Lebenswelt selbst. Diese ist als quasi-
natlirlich den pddagogischen Vorselektionen vorgegeben, die gleichzeitig einem Ent-
fremdungsverdacht unterliegen. Dabei kann man sich des Eindruckes nicht erwehren,
dass die modische Forderung nach Selbstorganisation an Stelle von organisierter Vor-
selektionen das neue Kleid ist, in dem die alte und vertraute Natiirlichkeit daherkommt.

3 Uber den Zusammenhang von sozialem Wandel und Reformpidagogik

Nach diesen terminologischen Vorbemerkungen will ich nun der schon im Titel ange-
deuteten Frage nachgehen, in welchem Zusammenhang die reformpiadagogische
Semantik mit einem immer schneller werdenden sozialen Wandel steht. Man konnte die
Frage auch so formulieren: Warum wird bei einem schneller werdenden sozialen
Wandel, also in Zeiten des Umbruchs, vor allem auf reformpadagogische Semantik zu-
riickgegriffen? Diese Frage unterstellt einen Sachverhalt, den ich als Pramisse beniitze:
dass reformpéddagogische Semantik vor allem in Zeiten gesellschaftlichen Wandels be-
niitzt wird. Ich halte diese Pramisse fiir hinreichend plausibel und an dieser Stelle nicht
weiter begriindungsbediirftig”. Allerdings geht es mir dabei nicht um irgendwelche
Wirkungsbehauptungen, vor allem werden keine kausalen Attributierungen vorge-
nommen. Ich behaupte also nicht, dass reformpddagogische Semantik padagogische
Reformen (kausal) bewirken (oder nicht bewirken) kann — eine solche Art Ideen-
kausalitit diirfte wissenschaftlich, wenn iiberhaupt, nur sehr schwer nachweisbar sein.
Ich gehe vielmehr davon aus, dass reformpéadagogische Semantik als Korrelat sozial-
struktureller Verdnderungen interpretiert und entschliisselt werden kann.

Wie sieht diese Korrelation (Wechselbeziehung) aus? Fiir eine Antwort ist es hilf-
reich, sich daran zu erinnern, dass reformpéddagogische Semantik den Reformbegriff
nicht deskriptiv, sondern normativ verwendet. Reform wird im Vergleich zum Status
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quo als vorziehungswiirdig unterstellt und zum Malstab geforderter Verdnderungen
gemacht. Reformsemantik kritisiert den Status quo und will ihn verdndern, in eine neue
,»Form‘ bringen. Diese neue Form wird als besser bewertet als die gegebene, die als alte
abgewertet wird. Deshalb wird die Forderung aufgestellt: Lasst uns das Gegebene
verdndern! Lasst es uns reformieren! Es scheint also so zu sein, als ob padagogische
Reformsemantik eine innovative Funktion besitzt, insofern sie etwas Stabilisiertes in
Frage stellt und nach Verdnderungen ruft — und dabei selbstverstindlich unterstellt,
dass man das Alte ablegen und das Neue als das Bessere ergreifen soll.

Diese Sichtweise ist traditionell und geldufig — und moglicherweise nicht ganz
falsch, aber zumindest ergdnzungsbediirftig. Meine Hypothese lautet: Je schneller der
soziale Wandel in einer Gesellschaft ist, umso mehr tendiert Reformpidagogik dazu,
statt eine innovierende Funktion eine restabilisierende und kompensatorische Funktion
zu erfiillen. Etwas zugespitzt formuliert kann man auch sagen: Reformpiddagogische
Semantik signalisiert jetzt Ressentiments gegeniiber dem gesellschaftlichen Fortschritt
und substituiert den Verlust an Sicherheit in den gegenwértigen Zustinden durch eine
idealisierende Beschworung vergangener bzw. fritherer Zustinde. Reformpéddagogik
begegnet in gesellschaftlichen Umbruchzeiten der damit einhergehenden Kontingenz-
schwemme durch semantische Topoi, die die Funktion von Kontingenzunterbrechern
erfiillen. Kontingenzunterbrecher — das sind eine Art ,,Wellenbrecher®, die vor einem
,»zu hohen Seegang* an gesellschaftlich produzierter Kontingenzerfahrungen schiitzen.
Um ein Bild zu gebrauchen: Im ,,tosenden Meer* der gesellschaftlichen Veranderungen
versucht man damit, die rettenden Gestade von Inseln zu erreichen, die man von
fritheren Besuchen her schon kennt.

Reformpiadagogische Semantik ist deshalb, im Gegensatz zum ersten Eindruck, in
der Regel auch nicht vorwirtsgewandt, sondern riickwértsgewandt und kann nur da-
durch ihre fortschrittsbegleitende Kompensationsfunktion erfiillen. Es wird wohl die
Zukunft beschworen, aber im Lichte der Vergangenheit; ihre heimliche Pramisse lautet:
Vorwirts, wir miissen zurlick! Reformpiddagogische Semantik begleitet den durch das
Anderungstempo bedingten Schwund an Vertrautheit durch Beschwérung alter — und
eben nicht: neuer — Kontingenzunterbrecher.

Ein erster Verdacht (ein Indiz, wenngleich kein Beweis), der in diese Richtung
weist, ergibt sich schon aus einer etymologischen Bedeutungsanalyse des Begriffs. Die
lateinische Vorsilbe ,re* hat die Bedeutung von ,,zuriick bzw. ,,wieder®, impliziert
also ein — rdumliches und/oder zeitliches — Zuriickgehen. ,,Reform” kommt vom
lateinischen ,,reformare* und bedeutet deshalb seit der Antike die ,,Notwendigkeit einer
Verdnderung gegenwirtig verderbter Zustinde in Richtung auf Wiederherstellung
fritherer Zustidnde* (Zimmermann 1992: Sp. 409). Noch das ganze Mittelalter hindurch
implizierte Reformsemantik eine ,,Riickfiihrung zu alten Grundlagen oder Normen*
(ebd.). Erst mit der beginnenden Neuzeit erhdlt der Begriff in dem Malle wie die
Transformation der allgemeinen Erwartungsstrukturen auf Zukunft und Fortschritt
umgepolt wird, eine zukunftsorientierte Bedeutung — im Sinne von ,,dndern als verbes-
sern®.

Als ein weiteres Indiz, das fiir die Ausgangshypothese spricht, kann der historische
Verlauf von Reformsemantik interpretiert werden. Bei einem Blick zuriick in die Ge-
schichte der Reformsemantik konnen wir eine paradoxe Figur entdecken: Das Neue

64 TC, 2002, 8(1)



kommt héufig als unbeabsichtigte Nebenfolge einer Beschworung des Alten daher.
Man konnte fast sagen: Das Neue ist ein Missverstindnis — insofern, als es das miss-
verstandene Alte ist. Schon am Beginn der Neuzeit kommt die neue Zeit durch einen
energischen Appell der Wiedererinnerung an das Alte daher: Reformation und Renais-
sance (bzw. Humanismus) erinnern gleichermaflen an die alten Kontingenzunter-
brecher: die Reformation an die vergessene Wahrheit der gottlichen Offenbarung, die
Renaissance (der Humanismus und spater dann der Neuhumanismus) an die vergessene
Wahrheit des klassischen Altertums (vgl. dazu Ballauff & Schaller 1970: insb. 15 {f.,
142 ff.). Den Reformatoren, seien sie geistlicher oder weltlicher Art, war damals die
Riickwirtsgewandtheit durchaus bewusst, ging es ihnen doch darum, ,,dal man
jemanden oder etwas ,in pristinum habitum reformaret’ (in die frithere Beschaffenheit
wandelt), die durch ,deformatio’ (Verunstaltung) eingebiilt worden war® (Mahlmann
1992: Sp. 416). Ziel war die ,,Riickfiihrung einer Sache oder Person in eine bessere
Gestalt™ (ebd., Sp. 419). ,re - formatio® bedeutete die Riickfiihrung in eine frithere
Form, die als besser als die jetzige unterstellt wurde; Renaissance bedeutet wortlich
»Wiedergeburt®. Es geht hier wohl um Erneuerung, aber was soll hier erneuert werden?
Das Alte! So ist die Renaissance eine gesamteuropdische Erneuerung der antiken
Lebensform auf geistigem und kiinstlerischem Gebiet vom 14. bis 16. Jahrhundert (vgl.
(fast wortlich) der Duden, Fremdwdrterbuch. Mannheim 1974: 627).

Nur etwas zeitversetzt werden dann zwei weitere eng zusammenhingende und bis
heute in Anspruch genommene Kontingenzunterbrecher durch reformpiadagogische
Semantik reaktiviert: der Rekurs auf die Natur bzw. die Natiirlichkeit der Entwicklung
des Kindes und der Rekurs auf die Praxis, die Niitzlichkeit bzw. Brauchbarkeit des zu
Lernenden fiir das Leben des Kindes. Beides sind alte Motive, die sich bis zur Antike
und der Stoa zuriickfiihren lassen und bei den Philanthropen, den Didaktikern des 17.
Jahrhunderts und Rousseau wieder aufgegriffen werden (vgl. Ballauf & Schaller 1970,
insbesondere zweiter und dritter Teil). Damit haben wir die fiir die Neuzeit wohl
wichtigsten reformpéddagogischen Topoi beisammen: Gott, Mensch, Natur, Kindheit
und Lebenswelt.

Nach diesem Blick zuriick nun ein Blick in die Gegenwart: Auch die reformpéda-
gogische Semantik unserer Tage — und manche sprechen hier geradezu von ,,Reform-
padagogik-Euphorie und -Boom® — kann man als Reaktion auf eine gesellschaftliche
Dynamik interpretieren, die kompensatorisch dadurch begleitet wird, dass man sie als
krisenhaftes Kontingenzproblem begreift und Surrogate von Kontingenzunterbrechern
offeriert. Eine genauere Analyse wiirde dabei ein Grundmuster wiederentdecken, das
seit langem aktiv ist: Kompensation von einer zu schnellen und unbegriffenen
Umweltverdanderung, die als Entfremdung erlebt wird, durch Ruf nach einem Zuriick zu
alten Kontingenzunterbrechern. Reformpéadagogen sind aus dieser Sicht ,Jager nach
dem verlorenen Schatz*. Dieser verlorene Schatz ist der Zustand friitherer Sicherheit —
oder genauer gesagt: der Erinnerung an einen Ort der Geborgenheit, der Einheit.

Aus dieser Sicht werden die reformpaddagogischen Metaphern des Kindes, der
Schiilerorientierung, der Praxis, der Erfahrung, des Erlebens, der Selbstbestimmung,
der Handlungsorientierung (oder wie auch immer) als das transparent, was sie
funktional zu 16sen vorgeben: semantische Kontingenzunterbrecher, die angesichts der
hohen Kontingenzerfahrungen, die wir im Gefolge des immer schneller werdenden
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sozialen Wandels machen, Sicherheiten in einem Gleichbleibenden versprechen. Das ist
zumindest ambivalent und nicht ungeféhrlich, denn einerseits kann man diese dadurch
gewonnenen Sicherheiten dazu beniitzen, um die neuen Unsicherheiten auszuhalten
und abzuarbeiten, andererseits aber auch dazu missbrauchen, den Kopf in den Sand zu
stecken, bzw. sich dadurch den neuen Herausforderungen zu entziehen. Reformappelle
laufen in einer Gesellschaft seltsam leer, die durch den selbstinduzierten sozialen
Wandel die stindige und sich immer mehr beschleunigende Verdnderung zum
Normalfall des Bestehenden gemacht hat. Der Verdacht ist nicht unbegriindet, dass sich
die Welt schneller verdndert, als die Reformsemantik nachkommt, gerade dies zu
fordern, so dass das Neue und Fremde in der Welt und das Alte und Vertraute in der
Reformsemantik zu finden ist.*

Weil dieser soziale Wandel in der Moderne Folge oder Nebenfolge der funktionalen
Differenzierung ist, mit der sich diese Gesellschaft reproduziert, kann man
reformpéddagogische Semantik auch als Ausdruck des Leidens am Differenzierungs-
druck dieser Gesellschaft interpretieren. Aus dieser Sicht wird die beschworene Ein-
heitsmetaphorik der Reformpédagogik funktional durchsichtig: Sie kompensiert den
realen Verlust einer als zusammenhingend erlebten Lebenserfahrung. Das Leiden an
der Trennung von Lehrer und Schiiler, von Lehren und Lernen, von Primérrolle und
Sekundarrolle, von System und Lebenswelt, von Beruf und Freizeit usw. ist so gesehen
Ausdruck des Leidens an den Folgen zunehmender funktionaler Differenzierung und
wird — wie in der gesamten Mystik liblich — durch eine Einheitsbeschworung zu kom-
pensieren versucht (vgl. Treml 1991a). Das kann z.B. dadurch geschehen, dass man in
die eine Seite der Unterscheidung springt: etwa bei der Unterscheidung von Kind und
Erwachsenen (bzw. Educandus versus Educator) in das Kind oder bei der Unter-
scheidung von Selbstorganisation und Fremdorganisation in die Selbstorganisation. Das
kann aber auch dadurch geschehen, dass man das Ganze selbst beschwort und
Grenzbegriffe wie ,,Leben* und ,Praxis®, ,Erfahrung®“ oder ,,Ganzheitlichkeit” ins
Spiel bringt. Die Besetzung solcher Worter hat theorietechnisch den Vorzug, dass sie
eine Verwendung ermdglicht, die ohne Gegenbegriffe auskommen kann und deshalb
kritikimmunisiert ist. Wer kann schon gegen das ,Leben®, gegen die ,,Praxis®, die
,Erfahrung® oder die ,,Ganzheitlichkeit sein, wenn alles, auch jede Kritik, immer
schon ein unhintergehbarer Teil davon ist™?

Der Reformappell, der gleichzeitig damit verbunden ist und der ein Anderungsmotiv
voraussetzt, ist theorietechnisch so gebaut, dass er auf alles, auch auf sich selbst
angewendet werden kann und — weil nichts in einer Welt, in der modaltheoretisch die
Moglichkeit iiber die Wirklichkeit tritt (vgl. Pape 1996) — deshalb auch nicht zu
falsifizieren ist. Dabei fordert er etwas, was ja von selbst geschieht, nimlich die stén-
dige Anderung. Und das in einem Mafe, dass wir theoretisch nicht mehr nachkommen,
es zu beobachten und zu verdauen. Reformsemantik ist also ubiquitér einsetzbar, denn
sie findet, nach dem Verlust eines teleologischen Weltverstindnisses kein natiirliches
Ende qua Erfiillung in einer Perfektion mehr. Das ,,Ganze®, die ,,Totalitit®, die ,,Ganz-
heitlichkeit* bzw. das wahre ,,Allgemeine* ist — spétestens seit Kant — keine onto-
logische Grofle mehr, sondern zu einer regulativen Idee transzendiert. In der Welt, auch
in der padagogischen Welt, ist seitdem kein Zustand der Perfektion mehr erreichbar;
und jede gelungene Reform scheint nur eines sicher zu produzieren: den vergroBerten
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Bedarf nach Reform. Vergessen wir nicht, dass die Phase der ,,Bewegungen®, der
padagogischen Reformbestrebungen der Deutschen Reformpéddagogik im ersten Drittel
dieses Jahrhunderts im ,,Dritten Reich® und im Zweiten Weltkrieg miindeten. Am Ende
einer Reformphase — etwa heute nach der Bildungsreformphase der siebziger und
achtziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts — scheint der Bedarf nach Reform nicht
geringer, sondern im Gegenteil noch grofer geworden zu sein, so dass die vielen
Bildungsreformen an den Kranken erinnern, der sich durch ein stindiges Umwailzen eine
Befreiung von seinen Schmerzen, wenn nicht gar die Heilung, verspricht.

Offenbar spricht nichts a priori dafiir, dass eine wiederhergestellte alte Form besser ist
als die etablierte neue und vice versa. Ein Blick in die Realgeschichte der Reformen und
Revolutionen erniichtert schnell und erinnert an die alte Erkenntnis — die man auch bei
einer Scheidung oder einem Wechsel des Lebenspartners (wenngleich auch meistens zu
spit) machen kann — nimlich, dass man bei einer Anderung der Umstiinde nur bekannte
Nachteile mit unbekannten Nachteilen eintauscht.

4 Reformpadagogische Warmemetaphorik

Wenn das so ist, dann stellt sich jedoch die Frage, warum reformpéadagogische
Semantik die Vorstellung transportiert, sie sei eine bessere Alternative. Warum sind wir
geneigt zu glauben, dass das Neue, das ,Reformierte, besser als das Alte, als der
»dtatus quo® ist? Eine erste und einfache Antwort auf diese Frage konnte lauten: Weil
wir die Nachteile des Alten kennen, diec des Neuen aber noch nicht. So kann es
kommen, dass wir die reformpadagogische Semantik hdufig mit Fortschrittlichkeit
assoziieren und ihre Begriffe warme Gefiihle der Zustimmung wecken. Oft erscheint
uns die Reformsemantik einfach deshalb so plausibel, weil die Welt so ist, wie sie ist
und nicht wie sie sein sollte. Man kann im Ernst — spitestens nach der insbesondere von
Rousseau vorgenommenen semantischen Umstellung von ,Perfektion in ,Per-
fektibilitdt (vgl. Reitemeyer 1996) — nicht behaupten, dass die Welt perfekt in dem
Sinne ist, dass es in ihr nichts zu verbessern gdbe (auch und gerade nicht in der pad-
agogischen Provinz). Wir leben nicht mehr in der besten aller mdglichen Welten,
sondern in einer Welt voll besserer Moglichkeiten (vgl. Treml 1991b).

Wir sollten nicht vergessen: Erziehung beginnt mit Enttduschung und Unterricht mit
einer basalen Kriankung, wenn man entdeckt: Ich bin auch nur einer unter vielen, der
lernen muss, obwohl ich keine Lust dazu habe! Lehren ist die Zumutung des Lernens
(und umgekehrt!) und produziert unvermeidbar Frustrationen. Solche Enttduschungen
und Krénkungen ziehen sich ontogenetisch durch die gesamten Erziehungs- und
Bildungskarrieren und bediirfen der kompensatorischen Begleitung durch
reformpidagogische Semantik. Thre protreptische (trostende) Funktion wird hier deut-
lich. Wir kennen den Nachteil der etablierten Erziehungspraxis aus eigener Erfahrung,
wir kennen noch nicht die Nachteile der reformpadagogischen Alternative, oder haben
sie vergessen oder in der Erinnerung verklért.

Dazu kommt, dass uns der soziale Wandel zu stindigen Anpassungsprozessen an
selbstgeschaffene Verdanderungen zwingt und es dem Erziehungssystem dabei immer
weniger gelingt, kollektive kulturelle Kontingenzunterbrecher zu transportieren. Die
gesellschaftliche Umwelt verdndert sich einfach zu schnell und mit ihr das Erziehungs-
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system, so dass wir nicht mehr mitkommen. Hier offeriert reformpiddagogische Se-
mantik Kontingenzformeln und erfiillt damit mdglicherweise eine Hysteresisfunktion,
also eine kiinstliche Verlangsamung angesichts immer schneller werdender gesell-
schaftlicher Verdnderungen. Ressentiments gegeniiber unbegriffenen Verdnderungen
konnen sprachlich kanalisiert und mit dem Verdikt der ,Praxisferne* oder
,Lebensferne* oder ,,fehlender KindgeméaBheit“ belegt werden. So gesehen erinnert
reformpadagogische Semantik nicht nur an historisch, sondern auch an ontogenetisch
durchlaufene Plausibilititen, sind wir doch alle schon einmal ganz praktisch Kind
gewesen. Reformpéadagogik geht dort, wo sie Selbstverstiandliches als semantisch nicht
selbstverstindlich behandelt, zuriick auf das, was man immer schon gewusst und nur
voriibergehend vergessen hat, etwa, dass man bei der Erziehung von Kindern deren
Lebensalter, Interessen und Vorkenntnis beriicksichtigen und ihre Eigenaktivitdt unter-
stiitzen soll u.a.m.

Dazu kommt, dass die reformpéddagogischen Kontingenzformeln ihre Plausibilitét
auch einer tiefsitzenden Neigungsstruktur verdanken, die wir im Verlaufe unserer
Phylogenese in Form einer Adaption an unseren Mesokosmos durch unsere Sinn-
struktur erworben haben. Wer fiir konkrete Erfahrung theoretisiert, beniitzt hier eine
Wiérmemetapher, die zur Zustimmung gerade dadurch nétigt, dass sie an den phylo-
genetisch verankerten Wunsch von uns allen appelliert, konkrete Auslosereize zu
bedienen. Reformpéddagogische Semantik ist so gesehen eine Art ,,Auslosereiz warmer
Geflhle; sie beriihrt eine tief liegende Saite unserer Natur und produziert deshalb eine
Neigung zur Zustimmung.

Allerdings muss man dabei die gesellschaftliche Umwelt beachten und sich
erinnern, dass ihre funktionale Ausdifferenzierung jene Abstraktheit und Komplexitét
der Welterfahrung produziert, der wir durch die Reformsemantik zu entflichen ver-
suchen. Reformpidagogik neigt also zur Regression auf Vertrautheiten, die wir kennen,
auf Kosten einer Weiterentwicklung von Anpassungsleistungen an nicht vertraute
Umwelten. Das kann einerseits als Kontingenzunterbrecher durchaus eine Funktion
erfiillen, das kann aber auch andererseits zur Flucht vor einer Welterfahrung werden,
die wir nicht mehr durchschauen. Vom Leiden an Differenzen durch die mystische
Beschworung der Einheit — sei es des Lebens, der Erfahrung, der Kindheit oder wie
auch immer — vermag auch die Reformpéddagogik nicht wirklich zu erldsen.

5 Die theorietechnische Funktion der Reformsemantik

Ich will mit einer letzten Frage schlieBen: Wie ist es zu erkldren, dass Reformpéadagogik
den sozialen Wandel durch ihren Riickwértsbezug auf frithere Sicherheiten nicht nur
kommunikativ begleitet und abfedert, sondern zumindest gelegentlich, wie ein Blick in
die Geschichte der Reformen beweist, durchaus auch eine innovierende Funktion
erfillen kann? Warum entstanden durch die Reformation, die Renaissance, den
Humanismus, die Philanthropie, die comenianische Pansophie — trotz ihrer Riick-
wirtsgewandtheit — neue, vorwirtsgerichtete Strukturen?

Das lésst sich evolutionstheoretisch plausibilisieren: Reformpéadagogische Semantik
erhoht selbst dann, wenn sie auf frithere Sicherheiten Bezug nimmt — heillen diese nun:
Natur, Kind, Erfahrung, Leben oder wie auch immer —, die kommunikative Varianz und
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damit die Kontingenz von Ideen, auf die die soziale Evolution bei Bedarf selektiv
zuriickgreifen kann. Auch schon da gewesene, aber mdglicherweise inzwischen ver-
gessene Varianzen, an die man erinnert, vergroBBern den Varianzpool flir weitere
Evolution und damit den Bereich ihrer Auswahlmoglichkeiten. Kommt dann noch eine
Bedeutungsverschiebung, eine kleine Neuakzentuierung oder Anderung hinzu — also
eine Art ,,Mutation” —, kann unter Umsténden (die allerdings zufillig sind) wirklich
etwas Neues entstehen.

Ein erstes Beispiel dafiir ist Luthers Reformation. In seinem Bestreben auf die Basis
des christlichen Glaubens, die biblische Offenbarung, zuriickzugehen akzentuierte er
den direkten, nicht durch die kirchliche Hierarchie vermittelten, unmittelbaren Bezug
jedes Einzelnen zu Gott (,,Unmittelbarkeit zu Gott*). Die Folge dieser spéiter als
»Lutherischer Subjektivismus® bezeichneten Akzentsetzung sollte als ,,Freiheit eines
Christenmenschen® die allgemeine Priesterschaft jedes Christenmenschen begriinden,
die individuelle Bibellektiire anregen und den Streit iiber die richtige Auslegung — mit
der Nebenfolge vieler ,hermeneutischer Biirgerkriege® — und schlieBlich die
Herausbildung des modernen Individualismus entscheidend voranbringen (vgl. dazu
Ballauf 1970).

Ein weiteres Beispiel, ndher am Thema, ist Comenius. Als Bischof seiner Briider-
kirche verstand er die Padagogik durchaus reformpidagogisch und wollte mitten im 30-
jéhrigen Krieg zuriick zu den Grundlagen des Glaubens erziehen, um so inmitten eines
Strudels von — vor allem kriegsbedingter — Kontingenzerfahrungen einen Anker an
Sicherheit wieder zu erlangen. Trotzdem wurde er zu einem der wohl wichtigsten
Begriinder der modernen Padagogik (und nicht der einer wiederhergestellten mittel-
alterlichen am Ordo-rerum-Denken orientierten Pddagogik). Eine Feinanalyse seiner
Werke und deren Rezeptionsgeschichte wiirde zeigen, dass die sprachliche Form seiner
Metaphorik und die inhaltlichen Akzentsetzungen, insbesondere seine pansophische
Systematik, hoch anschlussfdhig an eine moderne sdkularisierte Pddagogik werden
konnte und deshalb schon friih, etwa bei Reyher oder dann bei Basedow, unter Verzicht
auf den religids-metaphysischen Rahmen — und ganz gegen die Intention von Comenius
— das System einer modernen Pddagogik auf eine neue Grundlage zu stellen
vermochten (vgl. Bollnow 1950; Treml 1999a).

Ein letztes Beispiel ist Rousseau, der mit einem literarischen Kunstgriff das Kind im
Kollektivsingular schuf (indem er das konkrete Kind ,,Emile* als Fiktion einfiihrte)
und, vor allem durch seine paradoxe Semantik bedingt, hoch anschlussfdhig fiir eine
moderne Padagogik wurde, die das Kind als gesellschaftlich exklusiv zu behandeln
gezwungen wurde. Damit wurde das konkrete Kind in dem MalBle pddagogisch aufge-
wertet, wie es gesellschaftlich seine Inklusion durch Familie und Schicht verlor. Auch
das war, wie die Beispiele zuvor, jenseits der Intention des Autors, gewissermallen ein
unerwiinschter Nebeneffekt einer sozialen Evolution, die Ideen selektiv und damit
relativ unabhingig von ihren Absichten zu rezipieren und zu verwerten vermag (vgl.
Treml 1999b).

Reformpadagogische Semantik ist in dieser Perspektive Teil einer sozialen
Evolution, insofern sie die kommunikative Varianz erhoht — nicht mehr und nicht
weniger. Weder ist sie der Motor, der das padagogische Fahrzeug bewegt, noch die
Landkarte, nach der man sich bei der Fahrt orientieren konnte. Sie inflationiert die
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Kommunikation iiber Pddagogik mit meist dlteren Wahrheiten. Welche dieser Wahr-
heiten sich dann letztlich durchsetzt, miissen wir der Evolution selbst iiberlassen. Nur in
randstdndigen Nischen, die von der Selektion kiinstlich geschiitzt werden — etwa in der
Rudolf-Steiner-Pddagogik oder in der Freire-Pddagogik — vermag sich manchmal eine
reformpadagogische Semantik, um den Preis ihrer Versteinerung, eine Zeit lang zu
stabilisieren und mystische Bediirfnisse zu befriedigen. Die Karawane aber zieht weiter
und ihre Spuren im Sand verwischen nach einiger Zeit.

Dass in gesellschaftlichen Umbruchzeiten gerade reformpéddagogische Konzepte
Attraktivitit gewinnen, wird in seiner ganzen Ambivalenz nach dieser Analyse deut-
lich. Einerseits erhohen wir kommunikative Resonanz und offerieren der sozialen
Evolution mehr Negationspotenzial — also Moglichkeiten, die der weiteren Evolution
als Auswahl zur Verfligung stehen. Ein ,,Riick*-griff auf reformpéddagogische Konzepte
liegt hier deshalb nahe, weil sie an halbvergessene Vertrautheiten in den Zeiten eines zu
schnell gewordenen sozialen Wandels erinnern, der keine Zeit ldsst, wirklich neue
Konzepte zu entwickeln. Der bloBe Riickgriff auf Vertrautes garantiert aber keineswegs
eine groBere Chance der evolutiondren Brauchbarkeit, vielmehr impliziert er
andererseits immer auch die Gefahr der Regression und des Stillstandes. Dieser Gefahr
ist nur zu begegnen, wenn wir Abschied nehmen von einer Ontologisierung der
reformpadagogischen Programmatik und stattdessen einen weiteren, einen vierten Be-
grifft der Reformpddagogik, installieren: Reformpiddagogik als theorietechnische
Option.

Als theorietechnische Option verstanden, wiirde reformpddagogische Semantik ein
Ort sein, von dem aus das Gegebene im Kontrast zu Alternativen beobachtet und
kritisiert werden kann. Nicht die konzeptionellen Inhalte der reformpddagogischen
Semantik, sondern ihre Form als Differenz zum Gegebenen wire hier der ent-
scheidende theorietechnische Vorteil, den es fruchtbar zu machen gilt. Die der Reform-
semantik zugrunde liegende Krisenmetaphorik erlaubt es, das Gegebene unter
Defizienzgesichtspunkten zu beobachten und den Blick auf mogliche Alternativen zu
richten. Das vergroflert die Kontingenz der Ideen und bietet der weiteren Evolution
mehr Negationspotenzial an. Der Status quo verliert sein Privileg, alleine wahr zu sein,
weil jetzt auch andere Wahrheiten in den Blick kommen.

Allerdings darf das nicht so verstanden werden, dass die geforderten pddagogischen
Reformen zu einer besseren Padagogik fiihrten. Die reformpadagogischen Positionen
sind nicht (a priori) besser als diejenigen, gegen die sie sich richten. Jedoch tut sich
damit eine Differenz auf, die das Bestehende kontingent macht; und wenn sich die
kulturelle Evolution von Ideen beeinflussen ldsst, dann von ihrer Kontingenz (vgl.
Luhmann 1980, insbesondere das Vorwort).

Erst so verstanden wiirde reformpiddagogische Semantik nicht mehr Gefahr laufen,
nur eine rickwirtsgewendete Form der Hysteresis zu sein, die das Nichtkonnen (ndm-
lich der Entwicklung gedanklich vorauszueilen) als Nichtwollen adelt. So wiirde sie zu
einer Kommunikationsform aufgewertet, die, weil sie differenztechnisch operiert, eine
hohere Anschlussfahigkeit an weitere Evolution verspricht.

70 TC, 2002, 8(1)



Anmerkungen

1. Vgl zur Reformpiddagogik den immer noch hilfreichen Uberblick bei Beckers & Richter 1979,
daneben in der Bedeutung von (2) und (3): Flitner & Kudritzki 1961, 1962, 1967 sowie Oelkers
1992 und Rohrs 1998.

2. Im Einladungstext zu Symposium 6 des DGfE-Kongresses 2000 in Gottingen (mit dem Titel
»~Erziehungswissenschaftliche Innovationsdiskurse in Transformationsgesellschaften — Lernorte,
Lehrsprachen, paddagogische Konzepte*) heifit es u.a.: ,,In gesellschaftlichen Umbruchzeiten — so
derzeit verstirkt in osteuropdischen Staaten — wird gerade auf reformpédagogische Konzepte
zuriickgegriffen, um den gesellschaftlichen Verdnderungen im Bildungswesen zu begegnen*.

3.  So Wolfgang Keim (1999) in seinem Bilanzversuch von einem Jahrhundert Reformpadagogik.

4. Ein Beispiel hierfiir ist die Freire-Pddagogik (vgl. Treml 1987), ein anderes die Waldorf-
padagogik (vgl. Treml 1988).

5. Zur Konjunktur des Praxisbegriffs in der Reformpadagogik vgl. Thumm 1987.
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