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Selma Haupt, Tobias LefSner und Christian Timo Zenke

Wie radikal ist noch normal?
Zum Verhiltnis von etablierter Erziehungswissenschaft

und pidagogischer Radikalitit

1 Einleitung

Wenn iiber Fragen der Radikalitit gesprochen wird, dann geht es dabei auch immer um Be-
messungen des Abstands: also um Einschitzungen wie ,Das geht doch zu weit?!* oder ,Das
sprengt jetzt den Rahmen!‘. Solche Aussagen verlangen allerdings nach einer Positionierung,
sowohl seitens derjenigen, die sie titigen, als auch in Bezug auf das, was bezeichnet wird.
Gleichzeitig jedoch wird mit einer solchen Positionierung immer auch ein Feld umrissen
(oder mitunter sogar erst erdffnet), auf dem sich die zu positionierenden Punkte iiberhaupt
erst als voneinander ,zu weit' entfernt verorten lassen: Es braucht also die Markierung eines
JHier und eines ,Dort".

Mit Blick auf das Feld der Erziehungswissenschaft sollen diese beiden Markierungspunkte im
Folgenden nun anhand der Bezeichnungen etablierte Erziehungswissenschaft und péidagogische
Radikalitit gefasst, zueinander in Bezichung gesetzt und diskutiert werden. Radikalitit ver-
stehen wir dabei — im Anschluss an Willeke, Peters und Roth (2017) sowie Zenke (2022)
— als relationalen Begriff, dessen Verwendung immer ein spezifisches Verhiltmis markierc —
genauer: ,eine wahrgenommene oder zumindest behauptete Differenz zu einem wie auch
immer gearteten Status quo“ (ebd., 61). Das solchermaflen als radikal Markierte steht dabei
allerdings nicht in einem neutralen Verhiltnis zu jenem Status quo, sondern trigt in sich
immer schon den Anspruch, dass jene Normalitit einer grundlegenden Verinderung bedarf.
Das Radikale ist folglich ein Vorschlag, wie das als zeitgendssisch gegeben und prigend Wahr-
genommene zu verindern sei.! Da allerdings das ,als ,normal‘ Assoziierte” bei einem solchen
Markierungsvorgang zugleich unweigerlich als ,normgebende Bezugsgrofie“ des Radikalen
mitgedacht und mitaufgerufen werden muss, dient die Kennzeichnung von etwas als ,radi-
kal“ zugleich immer auch der ,Konstitution und dem Erhalt” jenes zeitgendssischen ,,Nor-
malfeldes” — ein Vorgang, der einerseits eine ,,Grenzziehung” zu jenem ,,Normalfeld impli-
ziert und andererseits ,spezifische Bewertungsmechanismen aktiviert” (Willeke u.a. 2017,
9). Eine als etabliert wahrgenommene Pidagogik und Erziehungswissenschaft im Sinne einer
,normgebenden Bezugsgrofie’ ist somit die unabdingbare Voraussetzung, um die Radikalitit
einer pidagogischen Idee iiberhaupt erst zu bestimmen:

»Ganz in diesem Sinne steht denn auch im Rahmen des diskursiven Sich-in-Bezichung-Setzens zu
radikalen pidagogischen Ideen nicht allein die als radikal markierte Idee als solche zur Disposition,

—_

Gleichzeitig muss zumindest in der deutschsprachigen Verwendung des Begriffs radikal immer auch beriick-
sichtigt werden, dass dieser zwar historisch zunichst in den 1830er Jahren ,wertneutral, einen Umschwung*
(Willeke u.a. 2017, 7) meinte, in seiner weiteren politischen Karriere jedoch eine eindeutig negative Konnotation
entwickelte und zur ,negativen Etikettierung® (ebd., 8) politisch unliebsamer Positionen verwendet wurde.
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18 | Selma Haupt, Tobias Lefdner und Christian Timo Zenke

sondern ebenso der durch diesen Markierungsvorgang sichtbar werdende Ort des Etablierten im Feld
des Pidagogischen selbst“ (Zenke 2022, 62).

Die sich aus diesem Wechselverhiltnis ergebenden Spannungen und Dynamiken sollen da-
her im Folgenden an insgesamt drei Beispielen kurz skizziert und diskutiert werden: an Ivan
Illichs Forderung nach einer Entschulung der Gesellschaft und deren Adaption durch Hart-
mut von Hentig (Abschnitt 2), an der Antipidagogik (Abschnitt 3) sowie anhand der Bewe-
gung der Freien Demokratischen Schulen (Abschnitt 4). Ausgewihlt werden diese drei Bei-
spiele als drei radikale Positionen im Verhiltnis zur Erziehungswissenschaft in der jiingsten
Disziplingeschichte. Die Aushandlungen von Illichs Forderung und Hentigs Adaption sowie
die Auseinandersetzung mit der Antipiddagogik wird in der in den 1970er Jahren gefiihrten
Diskussion betrachtet, wihrend im Anschluss das gegenwirtige Verhilenis der Freien Demo-
kratischen Schulen und der Erziehungswissenschaft diskutiert wird.

2 Von der Entschulung der Gesellschaft zur Entschulung der Schule?

Zu Beginn méchten wir unseren Blick zunichst auf Ivan Illich (1926-2002) richten — und
damit auf eine Person, die, zumindest im deutschsprachigen Raum, wie wohl keine zweite
mit dem Begriff der pidagogischen Radikalitit verbunden wird. So griindet Illichs Ruf als
yradikale[r] Kritiker jedwelcher institutioneller Bildung® (Bohl u.a. 2015, 178) und ,viel-
leicht radikalste[r] Kulturkritiker der neueren Zeit“ (Jurk 2019, 7) vor allem auf seiner 1971
im englischsprachigen Original sowie 1972 in deutscher Ubersetzung erschienenen Schrift
Deschooling Society (Illich 1971), im Rahmen derer er fiir eine grundsitzliche Abkehr vom
Prinzip der Schule und damit einhergehend zugleich fiir eine radikale ,Entschulung der Ge-
sellschaft“ (so die deutsche Ubersetzung des Titels) eintrat.

Besonders aufschlussreich fiir das hier zur Diskussion stehende Verhiltnis von pidagogischer
Radikalitit und etablierter Pidagogik/Erziechungswissenschaft sind dabei allerdings weniger
die betreffenden Uberlegungen Illichs selbst, sondern vielmehr dessen Rezeptions- und Ad-
aptionsgeschichte in der deutschsprachigen Diskussion der 1970er Jahre. Diese Geschichte
wiederum ist ungemein eng mit der Person Hartmut von Hentigs verbunden, der, wie Edith
Kohn es formuliert, als wichtigster , Kommunikator fiir Ivan Illich® diesen in Deutschland
tiberhaupt erst bekannt gemacht habe — und zwar, indem er dessen ,,Gedanken zur Schule®
gewissermaflen vorgekostet und dann empfohlen habe (Kohn 2012, 161). So schrieb Hentig
nicht nur das Vorwort fiir die 1972 erschienene deutschsprachige Ausgabe von Deschooling
Society (Illich 1972), sondern flankierte ebendiese Verdffentlichung zugleich durch mehrere
eigene Verdffentlichungen zum Thema — darunter die beiden Monographien Cuernavaca
oder: Alternativen zur Schule (1971) sowie Die Wiederherstellung der Politik — Cuernavaca
revisited (1973).

Speziell in seinen beiden Monographien prisentierte Hentig der deutschen Offentlichkeit
allerdings nicht nur ausfithrlich Illich und dessen Forderung nach einer Entschulung der
Gesellschaft, sondern er stellte ebendieser Forderung zugleich seine eigene Anverwandlung
des Illich’schen Entschulungsbegriffs entgegen: die Forderung nach einer ,Entschulung der
Schule” — und eben nicht der Gesellschaft (siehe insbesondere Hentig 1971, 105ff.). Illichs
radikale Forderungen nach einer Abschaffung der Schule gerieten bei Hentig auf diesem Wege
also letztlich zu einer Art Gedankenexperiment, an dessen Ende ein neuerliches Plidoyer

2 Der folgende Abschnitt basiert auf Zenke 2022.
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gerade fiir den Erhalr der Institution Schule stand — ja, man kdnnte sogar sagen, ein Plidoyer
fiir deren Ausweitung hin zu einem umfassenden, ganztigig organisierten und dadurch umso
machtvolleren , Lebens- und Erfahrungsraum®.? Auch in historiographischen Darstellungen
zum Thema wird Hentig dementsprechend nicht nur als derjenige hervorgehoben, der Il-
lichs Ideen und Forderungen in den bundesrepublikanischen Diskurs der 1970er Jahre zu
iibertragen half, sondern dariiber hinaus zugleich als deren dauerhafter Ensschirfer — insofern
niamlich, als er, wie Jiirgen Oelkers es formuliert, aus der ,,Entschulung der Gesellschaft” die
»paradoxe Entschulung der Schule® gemacht und dadurch gerade die , Radikalitit des Ent-
wurfs® Illichs nachhaltig ,unterlaufen® habe (Oelkers 2017).

Entscheidend fiir unser Thema ist in diesem Zusammenhang nun allerdings, dass Hentig
die von ihm 6ffentlichkeitswirksam fiir Illich errichtete Bithne zugleich ganz gezielt fiir seine
eigenen Zwecke nutzt. So verwendet Hentig die Radikalicit von Illichs Plidoyer fiir eine
»Entschulung der Gesellschafi* letztlich dazu, um in Abgrenzung von dieser Radikalitit die
eigene (bereits zuvor vertretene und 6ffentlich zunichst selbst als radikal wahrgenommene)
DPosition einer ,Entschulung der Schule“ weniger radikal, sondern vielmehr gemifligt und
vergleichsweise anschlussfihig erscheinen zu lassen. Oder, wie er selbst es zu Beginn seiner

Einleitung in Ilichs Entschulung der Gesellschaft formuliert:

»[Dlieses Buch [...] wird eine Allianz zwischen Reformern und Bewahrern stiften, die beide sich
nicht ertriumt haben. Sie werden an ihm entdecken, was sie gemeinsam erhalten wollen, wenn auch
mit verschiedenen Mitteln: die Schule — die Schule als das 6ffentlich kontrollierte Instrument der
gesellschaftlichen Selbststeuerung® (Hentig 1972, 5).

Unter Bezugnahme auf Illich nutzt Hentig insofern also die Relationalitit von Radikalitit,
um die Grenzen des Noch-nicht-Radikalen nachhaltig zu verschieben und so ebenjene von
ihm anvisierte und fiir seine eigenen Reformprojekte benstigte ,,Allianz zwischen Reformern
und Bewahrern® zu stiften. Denn es ist weder so, dass Illichs ,,Bombe® (Hentig 1972, 5) — wie
Edith Kohn gezeigt hat — auch ohne Hentig unweigerlich explodiert wire (Kohn 2012), noch
ist es so, dass sich Hentigs pidagogisches Konzept durch die Begegnung mit Illich tatsichlich
radikal gewandelt hitte. Was sich in diesem Zusammenhang allerdings sehr wohl dndert,
ist, dass Hentig — der vormals selbst als radikaler Vertreter seiner Disziplin wahrgenommen
worden war — im Vergleich zum ,echten Revolutionir Illich nun als biirgerlicher Erbauer
von ,Schutzwillen (Matthiesen 1971, LIT 4) erscheint: als, wie es in einer zeitgendssischen
Rezension heif3t, ,Reformer, der die Schule ernst nimmyt, ihr eine wichtige gesellschaftliche
Funktion zubilligt, sie ausbauen und angemessen ausstatten will“ (ebd.). Die éffentlich vor-
genommene Abwehr und gleichzeitig scheinbare Adaption einer radikalen pidagogischen Idee
gerit hier also letztlich zum Instrument der gezielten Diskursverschiebung: Indem Hentig I1-
lich als eine Art ,radikale[n] Grenzpfeiler” (Kohn 2012, 173) einfiihrt und inszeniert, gelingt
es ihm, das Feld des Noch-nicht-Radikalen (bzw. des Nicht-mehr-Radikalen) entscheidend

und nachhaltig zu seinen Gunsten zu verschieben.

3 Zu Hentigs Konzept der Schule als ,Lebens und Erfahrungsraum® siche unter anderem Hentig 1993, 183ff. Zu
einer dhnlich gelagerten Kritik an der ,Entgrenzung pidagogischen Handelns* durch Prozesse der Entschulung
siche auch Hecht 2020, 1183f.

doi.org/10.35468/6042-02
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3 Die radikale Abgrenzung der Antipidagogik

Wihrend die Debatte um Illich und dessen Idee der Entschulung ihren Hohepunkt in der
ersten Hilfte der 1970er Jahre erreichte — und danach auch relativ schnell wieder abebbte
(vgl. Hecht 2020) —, méchten wir uns nun einer Diskussion zuwenden, deren Schwerpunkt
speziell in den 1970er bis 1980er Jahren zu verorten ist: der Diskussion ndmlich um das
Verhiltnis von Antipidagogik und zeitgendssisch etablierter Erzichungswissenschaft. Dabei
werden wir drei unterschiedliche Perspektiven auf dieses Verhiltnis einnehmen, die jeweils
eine eigene Bestimmung von radikal zum Ergebnis haben. Wird zunichst die Selbstverortung
der Antipidagogik als radikal in Bezug zur etablierten Erziehungswissenschaft befragt (1), so
wird anschlieffend die Wahrnehmung der letzteren hinsichtlich der ersteren diskutiert (2).*
AbschliefSend wird aus heutiger Perspektive aufgezeigt, inwiefern die Einwiirfe der Antipida-
gogik in Bezug auf die Erziechungswissenschaft als radikal zu bezeichnen sind (3).

(1) Als radikal oder als ,radikale antipidagogische Aufklirung® (Braunmiihl 1975/1991,
289) versteht sich die Antipddagogik — dies macht schon die gewihlte Selbstbeschreibung
deutlich —, weil sie gegen Pidagogik, und zwar jegliche Pidagogik, Stellung bezieht. So wen-
det sich die Antipidagogik in der Formulierung ihres zentralen Vertreters Ekkehard von
Braunmiihl ,gegen ,Erzichung’ (und deren Gebrauchsanweisung ,Pidagogik’)“ (Braunmiihl
1975/1991, 78), da Erzichung ,Gehirnwische® (Braunmiihl 1975/1991, 84) sei. Sie lehnt
somit jeglichen ,,,Erziehungsanspruch® (Schoenebeck 1982, 12) und die damit verbundene
Haltung des Erwachsenen, fiir das Kind zu wissen, was gut sei, und dieses durchzusetzen, ab.
Die Antipadagogik grenzt sich also radikal von jeglichem pidagogischen Anspruch ab — und
zwar insofern, als sie bereits deren grundsitzliche Legitimitit in Frage stellt. Gleichzeitig
jedoch bildet ,die Pidagogik® paradoxerweise eine unerlissliche Referenzfolie fiir das Selbst-
verstindnis der Antipddagogik eben als Anti-Pidagogik.

(2) Aus der breiten Diskussion antipidagogischer Einwiirfe und Einspriiche mochten wir
noch einen weiteren grundlegenden Aspekt herausgreifen. Der Antipidagogik, so konsta-
tieren Oelkers und Lehmann bereits 1983, gehe es nicht darum, Aspekte pidagogischen
Denkens zu befragen, sondern sie spreche ,jeglichem pidagogischen Denken die Legitimitic*
(Oelkers & Lehmann 1983, 8; Herv. im Orig.) ab. Ist dies einerseits, wie gerade gezeigt wur-
de, Konstitutionsbedingung einer Anti-Pidagogik, so wird sich aus erziechungswissenschaft-
licher Perspektive den antipidagogischen Argumenten deutlich weniger zugewandt — und
zwar mit der Begriindung, dass einerseits ebendiese Argumente theoretisch nicht konsistent
seien (Flitner 1982, 36; Oclkers & Lehmann 1983, 7) und andererseits die Antipadagogik
als solche letztlich nur negiere, ,mit dem Negativen aber nichts anzufangen® (Oelkers &
Lehmann 1983, 5) wisse. Vielmehr miisse man sich mit der gesellschaftlich verbreiteten,
antipidagogischen Stimmung, die Oelkers und Lehmann (1983, 7) als Syndrom bezeichnen,
auseinandersetzen. Diese wurde nicht allein durch die namensgebenden Antipidagogen be-
stimmt, sondern auch durch die ebenfalls breit rezipierten und die padagogische Praxis ins-
titutionell (A. S. Neill am Beispiel Summerhills (1969)), historisch (Katharina Rutschky in
der Schwarzen Pidagogik (1977)) oder prinzipiell (Alice Miller in Am Anfang war Erziehung
(1980/2019)) in Frage gestellt. Die von den Antipidagogen aufgebrachten Einwinde gegen
Erziehung und Pidagogik werden als ein Ausgangspunkt fiir die erziehungswissenschaftliche
Befassung mit der , pidagogischen Krise der Gegenwart® (Winkler 1982, 29) genommen. So

4 Die Zuordnung zur Antipidagogik oder zur Erzichungswissenschaft wird hier jeweils iiber die von den Autoren
selbst formulierten Bezeichnungen und Beziehungen vorgenommen.

doi.org/10.35468/6042-02
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formuliert Andreas Flitner: ,Wir miissen uns diesen Fragen stellen (Flitner 1982, 10). Die
radikale pidagogische Idee ist hier davon bestimmt, dass die Antipidagogik durch ihre 6f-
fentliche Wahrnehmung die ,Reprisentanten der Erzichungswissenschaft“ dazu ,,,zwangen®
(Hoffman-Ocon & Ciriblez 2018, 16), Stellung zu ihnen zu nehmen. Radikalitit wird hier
also nicht als solche anerkannt, aber durch Offentlichkeit zumindest wahrgenommen.

(3) Aus der gegenwirtigen Perspektive wiederum erscheinen viele der zeitgenossischen Aus-
einandersetzungen in ebendiesem historischen Kontext zu verorten und zu verstehen zu sein
und verlieren mit breiterem Blick auf die erzichungswissenschaftliche Disziplingeschichte
und diverse Definitionen von Erziechung und Pidagogik ihre Radikalitit. So ist die Bedeutung
von Gewaltfreiheit, eine wertschitzende Kommunikation oder die verstirkte Beriicksichti-
gung kindlicher Bediirfnisse heute zumindest in der Theorie weitestgehend Konsens. Ein
antipidagogischer Einwand jedoch kann bis heute fiir die Erzichungswissenschaft als radikal
bezeichnet werden: die Infragestellung der Erzichungsbediirftigkeit. So konstatiert Braun-
miihl bereits 1975, die ,Fachpidagogen® seien sich ,erstaunlich einig®, dass Erzichung als
Antwort auf die , Erziechungsbediirftigkeit” des Menschen verstanden werden miisse (Braun-
mithl 1975/1991, 67), wodurch ebenjene Erzichungsbediirftigkeit des Menschen zugleich
unhinterfragt als Ausgangspunkt von Erziehung gesetzt werde. Von dieser anthropologischen
Setzung ist die Erzichungswissenschaft bis heute bestimmt. Der Mensch wird als erziechungs-
bediirftiges Wesen, als ,,homo educandus® (Zirfas 2021, 25), gefasst. Dies als normative Set-
zung zu diskutieren, geschicht in der erziehungswissenschaftlichen Debatte kaum.” Diese
Infragestellung durch die Antipidagogik kann also bis heute fiir die Erzichungswissenschaft
als radikal verstanden werden, da sie die Begriindung und Verankerung eines ihrer zentralen
Begriffe — der Erzichung — und somit den konstitutiven Kern der Erzichungswissenschaft
als Disziplin in ihrem gesellschaftlichen Auftrag grundsitzlich, eben radikal, in Frage stellt.

4 Freie Demokratische Schulen: Radikalitit an den Grenzen der
Erkenntnis

Auch die Pidagogik des dritten von uns beleuchteten Beispiels, der Bewegung der Freien De-
mokratischen Schulen®, wird hiufig verschiedentlich als radikal bezeichnet und nutzt diese
Bezeichnung auch zur Selbstbeschreibung (z.B. Lischewski 2018, 53; Boban & Hinz 2019,
106). Der Begriff des Radikalen wird auch in gesteigerter Form verwendet, beispielsweise
wenn Oelkers (2010, 243) {iber A. S. Neill schreibt, dass diesem die Ansitze einer Schule
ynicht radikal genug® gewesen wiren. Auch der Superlativ lisst sich finden, etwa wenn vom
yradikalsten reformpidagogischen Ansatz“ (Geller 2021, 12) die Rede ist. Radikalitiit kann
dabei sowohl auf die Radikalitit des Ansatzes, also der Idee an sich, als auch auf die Umset-
zung einer Idee bezogen sein (vgl. Lischewski 2018, 143). Letztlich kénnen dann sowohl die

5 Fiir eine der wenigen Ausnahmen siche Ried (2017, 294).

6 Mit ,Demokratische Schule“ wird vielfach eine groffe Bandbreite unterschiedlichster Schulen bezeichnet. Wir
meinen in diesem Beitrag unter dem Stichwort ,Freie Demokratische Schulen® nichtstaatliche und in der
EUDEC (European Democratic Education Community e.V.) organisierte Schulen, die sich an den Konzepten
der Summerhill- oder Sudbury-Schulen orientieren (siche auch Boban & Hinz 2019). Teile dieser Bewegung
weisen dabei eine grofle Nihe zur Antipidagogik auf. So sind im tologo Verlag, dem publizistischen Sprach-
rohr der Bewegung, neben Biichern und Aufsitzen von Akteur:innen Demokratischer Schulen ebenso zahlreiche
Schriften des bereits erwihnten Antipidagogen Ekkehard von Braunmiihl zu finden. Im unerzogen-Magazin des
Verlags erscheinen daneben auch Beitrige von Erzichungswissenschaftler:innen, wenngleich diese Texte in der
Erziehungswissenschaft kaum wahrgenommen oder zumindest kaum zitiert werden.

doi.org/10.35468/6042-02
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Idee als auch deren Umsetzung mehr oder weniger radikal das Normalfeld in Frage stellen,
wie etwa Hinz und Boban fiir sich feststellen: ,kein anderer Zugang hat bisherige Selbstver-
standlichkeiten radikaler in Frage gestellt” (2019, 101). Es zeigt sich schon in diesen Stei-
gerungsmoglichkeiten von radikal als Adjektiv und den jeweiligen Bezugspunkten, dass die
Markierungen des \Hier" und des ,Dort" relational zu denken sind.

Bei den Markierungen des ,Hier' und ,Dort beziehen sich die Akteur:innen Freier Demokra-
tischer Schulen hiufig ganz allgemein auf die Wissenschaft. Das Verhiltnis zur Wissenschaft
scheint dabei jedoch vor allem von einer auf Affirmation und Legitimation beruhenden Fo-
kussierung auf die Neurowissenschaften geprigt zu sein (Lischewski 2018, 42, 194, 300).
Teilen der Wissenschaft wird dabei nicht nur ,eine Eindeutigkeit zugesprochen, die sie bei-
leibe nicht hat und wahrscheinlich auch nicht haben kann [...] (ebd., 268; Herv. im Orig.),
sondern auch eine gewisse Auroritit, die eigene pidagogische Perspektive zu legitimieren.
Fiir die Anbindung von erziehungswissenschaftlichen Fachdiskussionen und Erkenntnissen
innerhalb der Bewegung stellen Maas (1998, 18) und Lischewski (2018, 142) iibereinstim-
mend eine Einbindung in dlteren Konzeptionen fest: ,Aber [...] solche Ankniipfungen an
fachspezifische Diskurse scheinen weitgehend eine Ausnahme zu bleiben® (Lischewski 2018,
144). Der Bezug zur Erzichungswissenschaft als Bezugsdisziplin scheint zumindest konzep-
tuell allgemein nebensichlich, wenngleich Akteur:innen immer wieder Forderungen nach
Beachtung und Legitimation auch an die Erzichungswissenschaft stellen.

Radikalitit sowie das sich daraus ergebene Ins-Verhiltnis-Setzen sind insofern auch immer
situativ in die spezifischen Kontexte der jeweiligen Verwendung eingebettet und wird von
Akteur:innen in ebendieser Verwendung prakeisch hervorgebracht. Die Bewegung der Freien
Demokratischen Schulen mit ihren Akteur:innen ist dabei aufgrund ihrer Pluralitit keines-
wegs klar zu definieren (vgl. Graner 2020, 50). Nicht geklirt werden kann daher an dieser
Stelle das generelle Verhiltnis von der als radikal beschriebenen Bewegung der Freien Demo-
kratischen Schulen zur institutionalisierten Erziehungswissenschaft im Sinne einer an einem
Abgrenzungsdiskurs orientierten Analyse. Stattdessen soll hier — in aller gebotenen Kiirze
— auf eine spezifische Praktik der Grenzziehung aus Perspektive der Freien Demokratischen
Schulen anhand von ethnografischen Daten” verwiesen werden: Der Erziehungswissenschaft
kime nach Ansicht einiger Akteur:innen nicht nur ein ,rein beobachtender Standpunkt®,
sondern auch ein ,kreierendes” Moment zu. In einem recht allgemeinen Vergleich stellt eine
Akteurin fest, dass die Physik ihrer ,gesellschaftlichen Anwendung weit voraus® sei und sich
an den ,Erkenntnisgrenzen® bewege. Sie fragt provokativ: ,,Ob man dasselbe von den Erzie-
hungswissenschaften behaupten kann?“

Die Abgrenzung der eigenen pidagogischen Idee von der Erzichungswissenschaft kommt
in dieser rhetorischen Frage zum Ausdruck. Radikalicit ist hier in Bezug auf Erkenntnis-
grenzen zu deuten, die qualitativ als etwas Neues, bis dato Unbekanntes verstanden werden
kénnen und damit dem Etablierten und bereits Bekannten entgegenstehen.® Radikal (und
besser) scheint, wer diese Grenzen mindestens tangiert oder gar dariiber hinausgeht. Die

7 Die hier prisentierten ethnografischen Daten wurden von Tobias Leffiner im Rahmen von Feldaufenthalten im
Kontext seiner laufenden Promotion iiber Freie Demokratische Schulen erhoben.

8 ,Neu-Sein ist ebenso eine Frage der Perspektive und lisst in diesem Zusammenhang zwei parallel existierende,
sich erginzende Méglichkeiten zu. Erstens sind die pidagogischen Ideen Demokratischer Schulen zwar alt — Sum-
merhill feierte 2021 sein 100-jahriges Bestehen — die Bestitigung durch jiingste neurowissenschaftliche Erkennt-
nisse jedoch neu: etwas Bekanntes neu bestitigend. Zweitens sind die pidagogischen Ideen der Akteur:innen
aus der von ihnen auf die Erziehungswissenschaft projizierten Perspektive neu, da diese sich bisher noch nicht
(angemessen) mit ihnen befasst hat: etwas Unbekanntes neu entdeckend.
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Akteurin scheint — wie die Physik — diese Grenzen iiberschreiten zu wollen und versteht
sich und ihre Pidagogik jenseits der Grenzen dessen, was sie als Normalfeld (,gesellschaft-
liche Anwendung") kennzeichnet. Auf diese Weise wird die (vermeintlich) eindeutige Form
naturwissenschaftlichen Wissens (Physik, Neurowissenschaften) zudem zum Mafistab fiir er-
zichungswissenschaftliches Wissen: hier die Freien Demokratischen Schulen wie die Physik
gestalterisch und aktiv an den Erkenntnisgrenzen, dorr die Erziehungswissenschaft beobach-
tend und passiv im Mainstream.

5 Fazit

Die verschiedenen, in den vorangegangenen Kapiteln skizzierten Verwendungen des Begriffs
Radikalitiit haben — trotz aller gezeigten Unterschiede — doch zumindest eines gemeinsam: Sie
bringen bzw. halten das Feld des Pidagogischen in Bewegung. Sie laden ein zu einem prinzi-
piell unabschlief$baren, nicht selten auch konfliktbehafteten Sich-in-Beziechung-Setzen der be-
teiligten Akteure gegeniiber einem angenommenen ,Normalfeld (Willeke u.a. 2017, 9) des
Pidagogischen — und damit zugleich zu einer performativen Verhandlung dariiber, was denn
im jeweiligen Zusammenhang iiberhaupt als ,,normal® zu gelten hat. Nicht immer verlaufen
solche Verhandlungen konstruktiv und nicht immer fithren sie auch zu einer Verschiebung
ebenjenes Normalfeldes — die skizzierten Beispiele diirften aber dennoch gezeigt haben, dass
vermeintlich radikale Ideen selbst dann einen ungemein starken Einfluss auf das Feld pad-
agogischer Theorie, Praxis und Empirie ausiiben kénnen, wenn sie letztlich keinen Eingang
in den pidagogischen ,Mainstream® ihrer Zeit finden: Sei es, indem sie als Ausgangspunkt
fiir eine grundsitzliche Infragestellung etablierter Ubereinkiinfte und Gewissheiten dienen;
sei es, indem sie die Grenzen des Noch-nicht-Radikalen nachhaltig zu verschieben helfen;
oder sei es, indem sie Fragen stellen oder Themen verhandeln, die sonst wenig zur Sprache
kommen oder gar nicht verhandelbar wiren, und auf diesem Wege zugleich zur 6ffentlichen
Auseinandersetzung mit diesen anregen.

Gleichzeitig jedoch gilt: Um einen entsprechenden Einfluss ausiiben zu kénnen, miissen
jene Ideen zunichst einmal iiberhaupt als ernstzunehmende, zuweilen auch in ,dissidenter
Partizipation® agierende ,Mitspieler im Feld des Pidagogischen anerkannt werden — ein
Umstand, der im Fall der Antipidagogik nur iiber die breite 6ffentliche Rezeption und die
insgesamt als krisenhaft wahrgenommene Stimmung in Sachen Erziehung und Pidagogik
zustande kam, aber letztlich auch auf Hentigs Forderung nach einer Entschulung der Schule
sowie auf die piadagogischen Ideen Freier Demokratischer Schulen zutrifft.

Gerade die Skizzenhaftigkeir der hier behandelten Beispiele diirfte allerdings dariiber hinaus
noch einen weiteren Umstand deutlich gemacht haben. Die in den verschiedenen Kapiteln
aufgerufenen Themen, Fragen und Herausforderungen an eine etablierte Pidagogik sind
noch lange nicht hinreichend beschrieben und bearbeitet. Im Gegenteil, sie bediirfen wei-
terer Aufmerksamkeit und Forschung. Wir méchten unseren Beitrag daher denn auch mit
einem Plidoyer schlieffen. Einem Plidoyer dafiir, im Rahmen erzichungswissenschaftlicher

Nel

Auf Bourdieus Feldtheorie verweisend greift Sabine Hark in ihrer Analyse eben dieses Spannungsfeld von Mit-
spiclen-Wollen und Ernstgenommen-Werden auf. In ihrer Studie Dissidente Partizipation (2005) zeigt sie, mit
welchen Herausforderungen feministische Wissenschaftler:innen im Feld der Wissenschaft konfrontiert waren
und sind. So ist feministische Wissenschaft vor die gleiche Situation gestellt, wie in unserem Falle die dargestell-
ten radikalen pidagogischen Ideen und Infragestellungen, einerseits eine radikal andere Position als die etablierte
Wissenschaft zu vertreten, gleichzeitig aber, um in dieser ,mitspielen” zu diirfen, von dieser anerkannt werden zu
miissen. Mit der Formulierung ,dissidente Partizipation® fingt Hark diesen Widerspruch ein.
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Forschung in Zukunft verstirkt auch einen Blick auf radikale pidagogische Ideen sowie die
eigene Positionierung im Spannungsfeld von Radikalitit und Normalfeld zu richten — um
auf diesem Wege zugleich einen Beitrag zu leisten sowohl zur Aufarbeitung der eigenen Diszi-
plingeschichte, zur Weiterentwicklung pidagogischer Ideen sowie ganz allgemein zur konst-
ruktiven, zugleich aber immer auch kritischen Auseinandersetzung mit als radikal markierten
pidagogischen Ideen, Bewegungen und Praktiken.
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