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Pädagogik
1. Begriff 2. Geschichtliche Entwicklung 3. Diskussion der Gegenwart 4. Pädagogik und 

Theologie (Quellen/Literatur S. 586)

1. Begriff
Die Pädagogik, heute vielfach als Erziehungswissenschaft bezeichnet, ist die wissen­

schaftliche Theorie aller Einwirkungen, die auf -»Bildung und -»Erziehung bezogen 
sind. Sie gehört zu den sog. praktischen Wissenschaften, deren Gegenstand sich in der 
Gesellschaft als Praxis bereits vorfindet. Diese Praxis will die Pädagogik nicht nur em- 
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576 Pädagogik

pirisch erkennen, sondern auch beurteilen sowie korrigierend und fortbildend mitbe- 
stimmen.

Trotz des im Begriff gegebenen Bezugs auf das -»Kind und der in ihrer Geschichte 
teilweise vorherrschenden Konzentration auf Schule und Unterricht versteht sich die 
Pädagogik heute als umfassende Wissenschaft, die sämtliche Bereiche von Bildung und 
Erziehung in allen Lebensaltern erfassen will. Einhellige Definitionen von Pädagogik 
sind jedoch nicht verfügbar. Vielmehr gehört das Verständnis von Pädagogik selbst hin­
ein in den fortwährenden Auslegungs- und Konstruktionsprozeß pädagogischer The­
oriebildung in Geschichte und Gegenwart.

2. Geschichtliche Entwicklung
2.1. Zur Pädagogik in Altertum und Mittelalter. Die Pädagogik ist eine junge, be­

sonders mit Moderne und Aufklärung verbundene Wissenschaft. (Als selbständige aka­
demische Disziplin begegnet sie in Deutschland erstmals 1779; erster Lehrstuhl für Päd­
agogik: E.Chr. Trapp in Halle.) Manche Darstellungen zur Geschichte der Pädagogik 
konzentrieren sich daher ganz auf die Zeit seit dem 18. Jh. (Blankertz, Geschichte; 
Tenorth, Geschichte). Dies zwingt jedoch zum Ausschluß auch solcher Vorläufer, denen 
wissenschaftliche Bedeutung nicht nur gemessen an ihrer Zeit kaum abzusprechen ist. 
Auch die manchmal anzutreffende Unterscheidung zwischen den seit langer Zeit ver­
fügbaren pädagogischen Kunstlehren und den späteren wissenschaftlichen Darstellungen 
(Flitner, Pädagogik 8 f.) verhilft nur zum Teil zu eindeutigen Abgrenzungen.

So bleibt es unerläßlich, mit früheren Darstellungen zur Geschichte der Pädagogik 
(Reble; Bailauf; ders./Schaller) die bis ins Altertum zurückreichenden Wurzeln der Päd­
agogik in der griechisch-römischen Kultur einerseits und der jüdisch-christlichen Tra­
dition andererseits bewußtzuhalten. „Antike und Christentum sind die beiden großen 
Ursprungs- und grundlegenden Bildungsmächte unserer abendländischen Welt“ (Reble 
16; -»Antike und Christentum).

Bei den Sophisten, bei Sokrates, Plato und Aristoteles sowie später in der römischen 
Geisteswelt gewinnt das pädagogische Denken diejenige Reflexionsgestalt, die im Rück­
griff auf „die Quellen“ in der Geschichte immer wieder wirksam geworden sind (Marrou; 
Lichtenstein; Erziehung u. Bildung, hg. v. Johann). Die „Paideia“ (Jaeger) der griechi­
schen Kultur hat die Pädagogik in mehrfacher Hinsicht begründet. Hier setzen die für 
die Pädagogik tragende „Geschichte der abendländischen Lebensformen“ (Flitner, Ge­
schichte) sowie die „Entwicklungsgeschichte des abendländischen Lehrplanes“ (Dolch) 
ein. Philosophie, Rhetorik und Tugendlehre bilden den Kern der angestrebten Persön­
lichkeitskultur (Reble 35).

Das christliche Erziehungsdenken (Jentsch; Rebell; P. Müller; Paul; März 13 ff.; zur 
weiteren Entwicklung: Klassiker) fügt dem vor allem ein vertieftes Verständnis der Hu­
manitätsidee sowie der Innerlichkeit hinzu (-»Augustin) sowie den - relativierenden - 
Bezug aller Pädagogik auf Gott. Im gesamten -»Mittelalter (Erziehung u. Unterricht 
im MA, hg. v. Schoelen) liegt in der religiösen Einheit auch die Einheit der Pädagogik. 
In den -»Artes liberales bleibt das antike Bildungsdenken wirksam. -»Renaissance, 
—»Humanismus und —»Reformation bedeuten eine neue Blüte des pädagogischen Den­
kens. Sprachliche Bildung und das Lernen an antiken und besonders den christlichen 
Quellen erfahren eine enorme Aufwertung (-»Erasmus, -»Melanchthon). Durch -»Lu­
thers katechetische Schriften (—»Katechetik, -»Katechismus) sowie durch seine Schul­
schriften erhält die Volksbildung neue Impulse, deren Durchsetzung im 16. Jh. allerdings 
in Frage steht (Asheim; Strauss).

Die großen Reformdenker des 17. Jh. (-»Comenius; Ratke) fügen dem groß ausgear­
beitete Entwürfe einer wahrhaft allgemeinen Bildung im Horizont der Erneuerung von 
Gottes Schöpfung sowie im Gesamt der menschlichen Lebensalter hinzu (Schaller; Mi­
chel; Schurr, Comenius). Der Pietismus bringt am Ende des 17. und im frühen 18. Jh. 
nicht nur eine vom Bekehrungsdenken bestimmte Erziehungslehre hervor (A.H. 
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—»Francke; Kurzer), sondern, mit seinen Armenschulen, auch das Modell einer christlich 
begründeten Sozialpädagogik sowie, durch die Aufnahme neuer Schulfächer, einen be­
deutsamen Vorläufer der an Realien orientierten Bildung (Menck; März 199 ff.).

2.2. Begründung der Pädagogik als Wissenschaft (18. und frühes 19. Jh.). Entschei­
dend für die Begründung der Pädagogik als Wissenschaft im 18. Jh. („Das pädagogische 
Jahrhundert“, hg. v. Herrmann) war in vieler Hinsicht J.-J. -»Rousseau, der vor allem 
in seinem Emile (1762) - in Anknüpfung an J. Locke - eine ganz an der menschlichen 
„Natur“ orientierte „negative“ (nicht bzw. nur indirekt eingreifende) Pädagogik ent­
worfen hat. Betont wird die Erziehung des Menschen im Gegensatz zu der des Bürgers. 
Weiterhin gehört das Eigenrecht der Kindheit zu den Entdeckungen Rousseaus. Dahinter 
stehen auch religiöse Überzeugungen, denen zufolge Kinder durch Erziehung nicht auf 
eine Religion festgelegt werden dürfen (Rang; Schweitzer, Religion 117ff.).

In Deutschland ist Rousseau vor allem von den Philanthropen aufgenommen worden, 
die ihn im Sinne einer utilitaristischen Aufklärungspädagogik weiterführten (Herrmann, 
Pädagogik). Das daraus erwachsene Revisionswerk „des gesammten Schul- und Erzie­
hungswesens“ (Campe) gehört zu den großen Zeugnissen wissenschaftlicher Pädagogik. 
Neben den Philanthropen war es J. H. -»Pestalozzi, der im deutschen Sprachraum an 
Rousseaus Erziehungsdenken angeknüpft und es in eigenständiger Form weiterentwik- 
kelt hat (Delekat). Sein Beitrag liegt in der Ausbildung einer pädagogischen Anthropo­
logie als einer die Pädagogik orientierenden Sicht des Menschen sowie in der Entwicklung 
von Erziehungs- und Lehrmethoden, die für alle Felder der Pädagogik bis heute be­
deutsam geblieben sind (Prinzipien der Anschauung und des Erfahrungsbezugs, Elemen­
tarisierung; vgl. Klafki, Problem).

Die entscheidenden Entwürfe einer wissenschaftlich-pädagogischen Theorie stam­
men jedoch von F.D.E. -»Schleiermacher und J.F. -»Herbart und damit aus der Zeit 
nach der Aufklärung. In der Pädagogik gilt erst die Zeit von —»Neuhumanismus und 
-»Idealismus als Klassik.

Für Schleiermacher (Schurr, Schleiermachers Theorie; Frost) lautet die Grundfrage der Päd­
agogik: „Was will denn eigentlich die ältere Generation mit der jüngeren?“ (Schleiermacher 9). 
Pädagogik soll die Kunstlehre sein, die das im Generationenverhältnis begründete Erziehungshan­
deln anleitet. Sie ist einerseits auf die ihr immer schon vorausliegende Praxis bezogen („Dignität 
der Praxis“), andererseits auf die „Entwicklung des Menschengeschlechts“ (11) als Frage der Ethik 
{„Die Pädagogik ist eine rein mit der Ethik zusammenhängende, aus ihr abgeleitete angewandte 
Wissenschaft“ [1/2]). Die pädagogische Aufgabe liegt in der Bildung zu Individualität (27; vgl. 
Nipkow, Individualität), aber auch in der Vorbereitung für Staat, Kirche, Geselligkeit und Wis­
senschaft (28f.), in die der einzelne eintreten soll, auch um sie zu verbessern (31).

Herbart versteht Pädagogik als „die Wissenschaft, deren der Erzieher für sich bedarf“ (22). 
Als solche müsse sie sich auf ihre einheimischen Begriffe (21) besinnen, d.h. auf Eigenständigkeit 
bedacht sein. Ethik und Psychologie sind dann die hauptsächlichen Bezugsdisziplinen für die Päd­
agogik, deren Aufbau sich aus den Grundbegriffen von „Regierung“, „Unterricht“ und „Zucht“ 
ergibt (Benner, Pädagogik 93ff.).

Grundlegende Impulse für das bildungstheoretische Denken sind in dieser Zeit von 
W. v. -»Humboldt ausgegangen. Die enorme Bedeutung der Zeit zwischen etwa 1760 
und 1830 für die Begründung der wissenschaftlichen Pädagogik zeigen darüber hinaus 
die einschlägigen Werke von J. G. -»Herder, I. -»Kant, F. -»Schiller und G.W.F. —»Hegel 
sowie der häufig unterschätzten Pädagogen der Romantik, Jean Paul und F. Fröbel (Boll- 
now, Pädagogik).

2.3. Zwischen Aufklärung, Restauration und Verschulung: Pädagogik im 19. Jh. Die 
Pädagogik des 19. Jh. ist in erster Linie .S'cfWpädagogik. Das entspricht der sich nun 
durchsetzenden Schulpflicht und dem korrespondierenden Ausbau des Schulwesens 
(-»Schule/Schulwesen). Dabei werden die klassischen Vorstellungen von Bildung und 
Erziehung nicht einfach unwirksam; sie werden aber zunehmend überlagert durch das 
schulisch vermittelte Berechtigungswesen (Herrlitz/Hopf/Titze 45 ff.) sowie die Kontroll- 
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interessen des Staates (Leschinsky/Roeder). Die Pädagogik selbst konzentriert sich im­
mer stärker auf den Unterricht und versteht ihn - im herbartianischen Modell des „er­
ziehenden Unterrichts“ - als Zentrum aller Bildung und Erziehung (Ziller).

Die Ausbildung eines systematisch begründeten Lehrplans (u. a. entlang der sog. Kulturstufen 
als Koinzidenz von Onto- und Phylogenese) und die Ausformulierung einer (assoziations)psycho- 
logisch begründeten Unterrichtsmethode (sog. Formalstufen) gehören zu den großen Leistungen 
der besonders bei Volksschullehrern einflußreichen Herbartianer. Auch wenn später eben hier die 
Schulkritik ansetzt, darf die Pädagogik des 19. Jh. nicht nur als Verfallsgeschichte gelesen werden. 
Sie ist - nicht nur bei den Herbartianern - auch ein „Test“ der zuvor ausgebildeten klassischen 
Ideen der Pädagogik (Oelkers, Aspiration 5).

Hinsichtlich ihres Verhältnisses zur Religion entwickelt sich die Pädagogik im 19. Jh. 
in der Spannung zwischen einer der Aufklärung verpflichteten, allgemein gesellschaftlich 
begründeten und einer bewußt kirchlich-konfessionellen Pädagogik. Die Berufung auf 
die - über die Kirche hinausreichende - christliche Religion ist aber noch fast allen 
Richtungen gemeinsam. Die von der -»-Französischen Revolution auch auf die Pädagogik 
ausgehenden Säkularisierungsimpulse finden in Deutschland noch kaum Widerhall.

Am weitesten entfernt von der kirchlichen Auslegung des Christentums ist etwa 
F.A. W. —»Diesterweg (z.B. beschreibt er 1852 die Alternative „Kirchenlehre oder Päd­
agogik“). Er vertritt ein stark der Aufklärung verpflichtetes Erziehungsdenken auf der 
Grundlage natürlicher Religion und vernünftiger Ethik (Bloth; Rupp).

Dem (protestantisch-)konfessionellen Christentum näher stehen die Herbartianer (Ja­
cobs; Maier). Für sie besitzt alle Bildung ihr einigendes Zentrum in der sittlich-religiösen 
Charakterbildung.

Auf der kirchlichen Seite des Spektrums legen Theologen wie Ch. -»Palmer Lehr­
bücher konfessioneller Pädagogik vor in der Absicht, das Christentum nach der Auf­
klärung pädagogisch wieder zur Geltung zu bringen. Darüber hinaus gehen pädagogische 
Neuansätze im Sinne der Sozialpädagogik aus der —»Inneren Mission (J.H. -»Wiehern) 
hervor. Ab der Jahrhundertmitte wird Religion zu einem wichtigen Bezugspunkt re- 
staurativer Bildungspolitik (Bloth). In den Stiehlschen Regulativen von 1854 heißt es:

„Der Gedanke einer allgemein-menschlichen Bildung durch formelle Entwicklung der Geistes­
vermögen an abstraktem Inhalt hat sich durch die Erfahrung als wirkungslos oder schädlich er­
wiesen. Das Leben des Volkes verlangt seine Neugestaltung auf der Grundlage und dem Ausbau 
seiner ursprünglich gegebenen und evidenten Realitäten und auf dem Fundament des Christentums, 
welches Familie, Berufskreis, Gemeinde und Staat in seiner kirchlich berechtigten Gestaltung durch­
dringen, ausbilden und stützen soll“ (zit. nach Blankertz, Geschichte 163).

2.4. Reformpädagogik. Gegenüber der Pädagogik des 19. Jh. stellt die um die Jahr­
hundertwende entstehende Reformpädagogik eine schul- und modernitätskritische Ge­
genbewegung dar (Scheibe; Röhrs; Flitner/Kudritzki). Das Bewußtsein eines radikalen 
Neueinsatzes - im Rückgriff auf die pädagogische Klassik (Nohl; kritisch Oelkers, Re­
formpädagogik) - kennzeichnet diese Bewegung. Im „Jahrhundert des Kindes“ (Key) 
will sie die Kulturkritik von F. -»Nietzsche und P. de -»Lagarde pädagogisch fruchtbar 
machen mit einer Pädagogik „vom Kinde aus“ („Pädagogik vom Kinde aus“, hg. v. 
Gläss; Die pädagogische Bewegung, hg. v. Dietrich). Kunsterziehungsbewegung, Arbeits­
schulbewegung und Landerziehungsheimbewegung sind die Hauptrichtungen der re­
formpädagogischen Schulreform. In dieser Zeit entstehen auch die bis heute wirksamen 
Richtungen der Montessori-Pädagogik, der Jena-Plan-Schulen (Peter Petersen) und der 
Waldorfpädagogik.

Nach dem Ersten Weltkrieg wird die Reformpädagogik kritisch weitergeführt und 
zunehmend abgelöst durch die geisteswissenschaftliche Pädagogik. In der heutigen Dis­
kussion ist ein Wiedererwachen des Interesses an der Reformpädagogik festzustellen 
(Flitner, Leben; ders., Reform; Ullrich), das seinerseits auch kritisch reflektiert wird 
(Tenorth, „Reformpädagogik“).
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2.5. Geisteswissenschaftliche Pädagogik. In der durch W. -»Dilthey vermittelten Tra­
dition Schleiermachers steht die geisteswissenschaftliche Pädagogik, die ihre Hauptver­
treter in H. Nohl, E. Spranger, W. Flitner, Th. Litt und E. Weniger besaß. Die Impulse 
der Reformpädagogik werden aufgenommen (Nohl), jedoch in einen stärker theoretisch­
systematischen Rahmen integriert.

Kennzeichnend ist das Verständnis von Pädagogik als Theorie von Praxis, die auf 
einem in der Praxis bereits wirksamen pädagogischen Denken aufbaut (Flitner, Päd­
agogik 15 ff.), sowie das historisch-systematische Vorgehen. Dazu kommt als weiteres 
Merkmal die Behauptung der Eigenständigkeit pädagogischen Denkens („Autonomie 
der Pädagogik“), die im „pädagogischen Bezug“ gründe (Nohl 124ff.). In bestimmter 
Hinsicht kann diese Pädagogik auch als „Kulturpädagogik“ bezeichnet werden - als 
Korrektur gegenüber einer Pädagogik allein „vom Kinde aus“ (Litt).

2.6. Pädagogik und Nationalsozialismus. Auch für die Pädagogik bedeutet der -»Na­
tionalsozialismus einen tiefgreifenden Einbruch: Gleichschaltung und Indoktrination 
statt Bildung und Erziehung. Und bis heute stellt Auschwitz — als Tat „gebildeter Deut­
scher“ und als Prüfstein aller Erziehungsziele (Adorno) - eine Herausforderung dar 
(Peukert; Schweitzer, Auschwitz). Dabei ist das Verhältnis zwischen Pädagogik und Na­
tionalsozialismus umstritten (Lingelbach; Kupffer; Keim; Klafki, Bericht). Wird einerseits 
im Nationalsozialismus das Ende aller Pädagogik gesehen, so wird andererseits gerade 
auf Kontinuitäten zur Pädagogik vor 1933 verwiesen. Die neuere Diskussion (Pädagogik 
u. Nationalsozialismus, hg. v. Herrmann/Oelkers) bemüht sich um differenzierende Ein­
schätzung. Demnach ist der Pädagogik zwar keine Tendenz zum Nationalsozialismus, 
wohl aber ein gegen Mißbrauch nur wenig geschütztes Denken anzulasten. Die Dis­
kussion läßt erkennen, daß es hier nicht allein um Geschichte, sondern noch immer 
um die Identität der Pädagogik geht.

2.7. Weitere Ansätze. Die geisteswissenschaftliche Pädagogik ist - zumindest in der 
Bundesrepublik - auch nach 1945 und bis in die 60er Jahre hinein die bestimmende 
Richtung geblieben (Geisteswiss. Pädagogik, hg. v. Dahmer/Klafki). Schon im ersten 
Drittel des 20. Jh. wurden daneben jedoch alternative Ansätze ausgebildet, die zum Teil 
in späterer Zeit erheblichen Einfluß gewinnen konnten. Zu nennen ist hier an erster 
Stelle die empirische Pädagogik. Sie steht im Horizont der sich in der zweiten Hälfte 
des 19. Jh. herausbildenden empirischen Kinder- und Jugendpsychologie. W. A. Lay und 
E.Meumann waren die Protagonisten dieser Richtung (Ruprecht 142ff.).

Weiterhin gewinnt in den 20er Jahren die psychoanalytische Pädagogik ihre Gestalt 
(Zeitschrift für psychoanalytische Pädagogik, Autoren u.a. A. Adler, A. Aichhorn, 
S. Bernfeld, F. Redl; vgl. Springer-Kremser; Bittner/Ertle).

Der psychoanalytische Pädagoge Bernfeld steht zugleich für Ansätze einer materia­
listischen Pädagogik (dazu Thiersch, Tradition 68 ff.; Schmied-Kowarzik).

Um eine anthropologische Pädagogik hat sich besonders O.Bollnow verdient ge­
macht (Bollnow, Betrachtungsweise). Sie entspricht als philosophisches Gegenstück der 
phänomenologischen Anthropologie des Kindes (Langeveld; Loch) bzw. der interdis­
ziplinär ausgerichteten pädagogischen Anthropologie (Flitner, Anthropologie). Alle diese 
Richtungen spielen auch in der Gegenwart noch eine Rolle.

3. Diskussion der Gegenwart
In der Pädagogik haben die für die Gegenwart bestimmenden Entwicklungen in den 

60er Jahren eingesetzt (Tenorth, Geschichte 299). Diese Entwicklungen sind einerseits 
aus dem wissenschaftlichen Wandel, besonders dem Aufschwung der Sozialwissenschaf­
ten, und andererseits aus den Bildungsreformen jener Jahre (Deutscher Bildungsrat; 
von Hentig; Flitner, Fortschritt; von Friedeburg) erwachsen.
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3.1. Pädagogik und Sozialwissenschaften: „realistische Wendung“ und Gesellschafts­
kritik. Das Wissenschaftsverständnis der geisteswissenschaftlichen Pädagogik war her­
meneutisch oder „hermeneutisch-pragmatisch“. Demgegenüber brachte die sog. „rea­
listische Wendung“ (Roth) eine verstärkte Aufnahme empirischer Fragestellungen mit 
sich, die - trotz der seit dem 19. Jh. zu verzeichnenden Ansätze einer empirisch-päd­
agogischen Forschung - weithin vernachlässigt worden waren. Daneben wurden, vor 
allem im Anschluß an die Frankfurter Schule sowie marxistische Theorien, ideologie­
kritische Fragestellungen als auch für die Pädagogik unerläßlich erkannt. Zum Teil wur­
de Pädagogik überhaupt als „emanzipatorische Pädagogik“ verstanden (Mollenhauer, 
Erziehung; ders., Theorien; Benner, Hauptströmungen 275ff.).

Vermittelt über die Sozialwissenschaften hat die Pädagogik auch teilgenommen an 
der wissenschaftstheoretischen Diskussion, in deren Zentrum der sog. Positivismusstreit 
stand (Positivismusstreit; Blankertz, Wissenschaftstheorie; Tenorth, Rationalität). In die­
sen Zusammenhang gehört auch die begriffliche Umstellung von Pädagogik auf Erzie­
hungswissenschaft (Brezinka).

Für die Pädagogik rücken in dieser Zeit zwei Begriffe ins Zentrum, die Bildung und 
Erziehung als Leitbegriffe ablösen sollten: —> Sozialisation (mit der Zielformel Identität) 
und —^Lernen (kritisch dazu Hansmann; Schweitzer, Identität).

Die Sozialisationsforschung (Neues Hb. der Sozialisationsforschung) schließt unter­
schiedliche Ansätze der Erklärung der Genese von Handlungsfähigkeit oder Identität 
ein. Für die Pädagogik wurden vor allem psychologische und soziologische Perspektiven 
wichtig, zum Teil aber auch sozialphilosophische Deutungen (Mead; Habermas, Stich­
worte; ders., Notizen). Psychoanalytische Betrachtungsweisen spielten ebenso eine Rolle 
wie materialistische (beides vereint etwa bei Lorenzer), sozialpsychologisch-rollentheo­
retische (Geulen) oder kognitionspsychologische Ansätze (Piaget; Kohlberg; Gilligan). 
Eine geschichtliche Dimension gewann diese Richtung in der historischen Sozialisations­
forschung (Herrmann, Hist. Sozialisationsforschung), zu der die einflußreichen Unter­
suchungen zur Geschichte der Kindheit (Aries; deMause) und später auch der Jugend 
(Gillis; Mitterauer) einen wichtigen Anstoß gaben. Neuerdings findet die geschlechts­
spezifische Sozialisation (Bilden) verstärkte Aufmerksamkeit.

Die Orientierung am Begriff des Lernens sollte vor allem drei Zielen dienen: der 
Ablösung von einem nur vergangenheitsorientierten Bildungskanon oder Lehrplan, der 
Kritik überkommener Begabungsvorstellungen sowie einer mit empirischen Forschungs­
ergebnissen gestützten Gestaltung von Unterricht.

Gegen lediglich traditionsgestützte Lehrpläne richtete sich der Anspruch der Curri­
culumtheorie, eine an rationalen Kriterien geprüfte Auswahl von Lernzielen gewähr­
leisten zu können, die für die Zukunft sowohl der Gesellschaft als auch des einzelnen 
erforderlich sind (Robinsohn). Akzentuiert wurde der „Aspekt der konsequenten, mit 
wissenschaftlichen Hilfsmitteln durchgeführten oder mindestens unterstützten Planung 
und Kontrolle“ (Klafki, Curriculum 118). Die Bestimmung von Lernzielen und diesen 
entsprechenden Unterrichtsinhalten wurde zu einer Frage sozialwissenschaftlicher For­
schung. Zusammen mit dem Operationalisierungsdenken (Mager), das für alle Lernziele 
den Ausweis von Teillernzielen im Sinne kontrollierbarer Lernschritte sowie beobacht- 
und meßbarer Lernerfolge verlangte, führte dieser Anspruch zur Einführung sog. ge­
schlossener Curricula, die den Unterricht vorab bis ins einzelne bestimmen sollten. Da­
gegen wurde die Forderung nach offenen Curricula erhoben (Sachs/Scheilke). Der cur- 
riculare Ansatz hat sich nicht wirklich durchgesetzt. Heute spielt er eine untergeordnete 
Rolle. Geblieben sind eine Reihe wichtiger Anstöße - z. B. die Frage nach begründeten 
und ausweisbaren Kriterien für die Lehrplangestaltung, nach der Bestimmung von Lern­
zielen oder nach Erfolgskontrollen beim Unterricht (Hb. der Curriculumforschung).

Fest etabliert hat sich die vor allem von der pädagogischen Psychologie (s.u.) be­
triebene Lehr-Lern- oder Unterrichtsforschung. Der Lernbegriff gewährleistete den An­
schluß an die amerikanische Unterrichtsforschung (Hauptvertreter: Ausubel; Gage/Ber- 
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liner) sowie allgemein an psychologische Theorien des Lernens (Bower/Hilgard), auch 
wenn keine dieser Lerntheorien pädagogisch unmittelbar anschlußfähig ist (Treiber/Wei- 
nert; Terhart). Das Verhältnis zur pädagogischen Praxis wirft noch immer erhebliche 
Probleme auf (Strittmatter/Dinter).

(Bildungs-)Politisch lag das stärkste Motiv für die Aufnahme des Lernbegriffs in der 
Begabungsfrage. Die gesellschaftlichen und ökonomischen Entwicklungen der 60er Jahre 
ließen es aus Gründen des internationalen Wettbewerbs geboten erscheinen, möglichst viele 
der noch nicht geförderten Begabungen (sog. Begabungsreserven) zu aktivieren (Picht). 
Dies entsprach zugleich der Forderung nach mehr Bildungsgerechtigkeit („Chancengleich­
heit“, vgl. Jencks; Flitner, Gerechtigkeit). Entscheidende Impulse in beide Richtungen gab 
der Deutsche Bildungsrat mit seinem berühmten Gutachten „Begabung und Lernen“.

Von Anfang an standen dem heute oft als technologisch kritisierten Reformdenken 
der 60er Jahre erziehungs- und institutionenkritische Ansätze gegenüber. Am stärksten 
beachtet waren die antiautoritäre Pädagogik (Neill), der befreiungspädagogische Ansatz 
(Freire) und die radikale Schulkritik (Illich).

3.2. Pluralisierung der Pädagogik. Schon früh hat sich besonders Klafki gegen die 
ausschließliche Entscheidung für eine empirische oder ideologiekritische Pädagogik ge­
wandt und hat die Notwendigkeit einer zugleich hermeneutisch, empirisch und ideo­
logiekritisch betriebenen Pädagogik herausgearbeitet (Klafki, Erziehungswissenschaft). 
Tatsächlich hat sich in der Folgezeit keine der Anfang der 70er Jahre aufgestellten Al­
ternativen durchhalten lassen (König, Theorieentwicklung). Die von Klafki beschriebene 
Trias hat Zustimmung gefunden, kann aber nicht als erschöpfende Bestimmung gelten. 
Seit der zweiten Hälfte der 70er Jahre sind vielmehr weitere „Wendungen“ zu beobach­
ten, durch die zahlreiche methodologische und wissenschaftstheoretische Ansätze Auf­
nahme in der Pädagogik gefunden haben.

Am stärksten beachtet war vielleicht die Alltagswende (Pädagogik u. Alltag, hg. v. 
Lenzen), bei der es um eine am Alltagsleben orientierte Pädagogik ging. Einem ähnlichen 
Interesse folgt die pädagogische Biographieforschung (Aus Geschichten lernen, hg. v. 
Baacke/Schulze), wenn sie sich auf die biographisch sedimentierten Erfahrungen ein­
zelner Subjekte konzentriert. Demgegenüber verfolgt die Aufnahme der Systemtheorie 
(Luhmann/Schorr) das Interesse, auch solchen Zusammenhängen pädagogisch Rech­
nung zu tragen, die nicht vom Subjekt her zu fassen sind. In der sozialgeschichtlichen 
Bildungsforschung findet die Umorientierung von der Geschichte der Pädagogik als Wis­
senschaft zur Geschichte der Erziehung als Teil der Sozialgeschichte (Scheueri, Geschich­
te; Tenorth, Geschichte) statt (Hb. der dt. Bildungsgeschichte). Dazu kommen gegen­
läufige, radikal erziehungskritische Deutungen, die die Geschichte der Pädagogik über­
haupt als „schwarze Pädagogik“ (Rutschky) - als Geschichte der Disziplinierung, Un­
terdrückung und Kolonisierung (Gstettner) — lesen und sich eine Antipädagogik zum 
Ziel setzen (kritisch dazu A. Flitner, Konrad; Winkler, Stichworte).

Insgesamt ist eine Pluralisierung sowohl bei den Forschungsmethoden als auch den 
theoretischen Orientierungen zu konstatieren. Keine der genannten „Wendungen“ hat 
sich in dem Sinne durchzusetzen vermocht, daß die gesamte Disziplin sie mitvollzogen 
hätte, aber keine ist auch einfach wieder aufgegeben worden. So stehen die genannten 
Neuansätze heute nebeneinander (vgl. die Bilanzierungsversuche: Enzyklopädie; Bilanz; 
einführend Lenzen, Erziehungswissenschaft), wobei auch die bereits einmal verabschie­
dete geisteswissenschaftliche Pädagogik wieder eine bedeutsame Rolle spielt (Huschke- 
Rhein; Scheueri, Tradition; Neumann). Die Möglichkeit solcher Pluralisierung geht nicht 
zuletzt zurück auf die enorme Expansion der Pädagogik sowie die Ausdifferenzierung 
von Subdisziplinen.

3.3. Ausdifferenzierung pädagogischer Subdisziplinen. In der Folge der Bildungsre­
formen der 60er und 70er Jahre hat die Pädagogik einen quantitativen Ausbau erfahren, 
der der deutschen Pädagogik erstmals ein vergleichsweise hohes Maß an Spezialisierung 
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erlaubt. Personell spielte die akademische Pädagogik bis dahin eine verhältnismäßig 
geringe Rolle. 1966 gab es 196 hauptberufliche Professoren für Pädagogik. Bis 1980 hat 
sich diese Zahl in rapider Expansion der Disziplin fast versechsfacht (Baumert/Roeder 
14). Schon dieser Befund wirft ein Schlaglicht auf die veränderte Gestalt der Pädagogik, 

5 die die Kennzeichnung als „ausdifferenzierte Disziplin“ rechtfertigt (Roeder).
Bei der Ausdifferenzierung überlagern sich im wesentlichen vier unterschiedliche Dif­

ferenzierungsprinzipien:
Weithin bestimmend, auch für die Abgrenzung der Ausbildungs- und Studiengänge, 

ist zunächst die Unterscheidung von Vorschul-, Schul-, Sonder- und Sozialpädagogik 
io sowie Erwachsenenbildung.

Die Vorschul- oder Elementarpädagogik hat geschichtlich gesehen ihre wichtigsten 
Väter in Pestalozzi und dem als Gründergestalt des Kindergartens in die Geschichte 
eingegangenen Fröbel. In der Gegenwart ist sie stark von Impulsen geprägt, die sie seit 
den 60er Jahren empfangen hat. Dazu gehört vor allem die Aufnahme der sozialwis- 

15 senschaftlichen Kinder- und Familienforschung (Liegle, Familie; A. Flitner, Kindheit; 
Dt. Jugendinstitut). Die Erwartungen an die Reform vorschulischer Bildung und be­
sonders an eine vor der Schule ansetzende kompensatorische Erziehung haben sich nur 
zum Teil realisieren lassen (Zimmer; Bronfenbrenner).

Die Schulpädagogik (Hb. Schule) bildet seit dem 19. Jh. einen der schon quantitativ 
20 bedeutsamsten Bereiche der Pädagogik. Seit dem flächendeckenden Ausbau des Schul­

wesens und der Durchsetzung der Schulpflicht stellt die Schule eine zentrale Bezugsin­
stitution der Pädagogik dar. Den inneren Kern der Schulpädagogik bildet die —»Didaktik. 
Über den Unterricht hinaus ist aber die Schule insgesamt zu bedenken: Gelernt wird 
auch durch die Schule als Institution (Der heimliche Lehrplan, hg. v. Zinnecker). Die 

25 Theorie der Schule (Wilhelm; Fauser, Aufklärung) tritt deshalb zur Didaktik als diese 
umgreifende Theorie hinzu. Sie fragt nach den Aufgaben und Möglichkeiten von Schule 
sowie nach deren Sozialisationswirkungen (Fend, Theorie). Dazu gehören auch die oft 
vernachlässigten Fragen der Schulverfassung und des Schulrechts (Fauser, Pädagogische 
Freiheit). Schulentwicklung (Jb. der Schulentwicklung), Schulsystemvergleiche (Fend, 

so Gesamtschule) und Schulreform (Klemm/Rolff/Tillmann; Fauser u.a.) stellen weitere 
Forschungsfelder dar. Als eigenes Grenzgebiet zwischen Schule und Betrieb ist die Berufs­
und Wirtschaftspädagogik (Stratmann) zu nennen.

Die -»Sonderpädagogik wird vielfach als Teil der Schulpädagogik angesehen. Neu­
erdings sind jedoch Bemühungen um eine auf den gesamten Lebenslauf behinderter 

35 Menschen bezogene Sichtweise wirksam (Bleidick VII; Jantzen). Von den sonst in der 
Schulpädagogik vorherrschenden Bildungsvorstellungen grenzt sich die Sonderpädago­
gik ab mit dem Hinweis auf die eingeschränkten, aber gerade darin ernstzunehmenden 
Erwartungen ihrer Schülerschaft (z.B. Hiller).

Auch die ->Sozialpädagogik besitzt eine lange Vorgeschichte u. a. bei Pestalozzi und 
40 Wiehern. Akademisch eigenständiges Gewicht hat sie durch die Einrichtung selbstän­

diger Diplomstudiengänge (s.u.) gewonnen. Ihre theoretische Fassung gilt noch immer 
als schwierig (Thiersch/Rauschenbach 984; Winkler, Theorie 11 ff.). Ihr Gegenstands­
bereich wird häufig in der nicht-schulischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen außer­
halb der Familie gesehen. Die Fügung Sozialpädagogik/Sozialarbeit betont demgegen- 

45 über die weiterreichenden Bezüge (Thiersch, Sozialpädagogik 552).
Zu größerer Eigenständigkeit als Disziplin ist auch die —»Erwachsenenbildung gelangt.
Eine zweite Tendenz der Differenzierung folgt den Arbeitsrichtungen, die innerhalb 

der pädagogischen Studiengänge anzutreffen sind. Neben der historischen (s.o. 2.) und 
der allgemeinen (s.u.) sind dies vor allem die vergleichende Pädagogik und die pädago- 

50 gische Psychologie.

Die vergleichende Pädagogik bedient sich der Methode der vergleichenden Betrachtung päd­
agogischer Zusammenhänge in unterschiedlichen Regionen, Kulturen und politischen Systemen 
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(Mitter; Anweiler u.a.). Von besonderem Interesse ist heute die vergleichende Sozialisationsfor­
schung (Liegle, Sozialisationsforschung).

Die pädagogische Psychologie liegt auf der Grenze zwischen Pädagogik und -»Psychologie. 
Über den Unterricht (s.o.) hinaus richtet sie sich auf die psychologischen Bedingungen von Er­
ziehung und Lernen im weitesten Sinne (Huber u.a.). Diagnose und Prognose, Beratung sowie 
Intervention sind ihre spezifischen Handlungsfelder (Pädagogische Psychologie, hg. v. Weidenmann 
u.a.; Handlexikon).

Eine dritte Form der Ausdifferenzierung erwächst aus der Hinwendung zu bestimm­
ten, häufig aktuellen Problemstellungen oder Methoden. Dazu gehören etwa Freizeit-, 
Sexual-, Spiel-, Friedens- und Umweltpädagogik, aber auch die Frauenforschung, soweit 
sie nicht als allgemeiner „Perspektivenwechsel“ in der Pädagogik (Kraul/Tenorth) an­
gesehen wird.

Ein viertes Prinzip der Differenzierung erwächst aus der Verselbständigung von Fach­
didaktiken wie der Religionsdidaktik (—»Religionspädagogik).

3.4. Tendenzen neuer Integration. Einheit gibt es in der Pädagogik heute weder hin­
sichtlich des in Definitionen niedergelegten Selbstverständnisses noch im Blick auf be­
stimmte theoretische oder methodische Ansätze. Man kann die Ausdifferenzierung und 
Pluralisierung der Pädagogik als Normalität heutiger Wissenschaft verstehen (Tenorth, 
Geschichte 300). Sie bleibt aber insofern riskant, als sie keine einheitliche Identität der 
Disziplin zuläßt und die Verbindung zur Praxis erschwert. Daraus ergibt sich die Be­
deutung von Tendenzen, die unkontrollierter Differenzierung und zentrifugaler Plura­
lisierung entgegen wirken.

Eine erste solche Tendenz liegt in der Erneuerung der allgemeinen Pädagogik, um 
die sich verschiedene Autoren seit den 80er Jahren bemüht haben (Mollenhauer, Zu­
sammenhänge; Benner, Allgemeine Pädagogik; Treml). Dabei geht es - im Anschluß 
an W. Flitner — um die Identifikation eines „pädagogischen Grundgedankengangs“ 
(W. Flitner, Allg. Pädagogik 9, aufgenommen bei Benner, Allg. Pädagogik 9; Wilhelm 
Flitner, hg. v. Peukert/Scheuerl), der die Vielfalt pädagogischer Subdisziplinen und Ar­
beitsfelder übergreift und der die Pädagogik gegenüber den anders ausgerichteten Sozial­
wissenschaften zu einer „Theorie für die Praxis“ macht (Flitner, Theorie).

Benner und Mollenhauer identifizieren den pädagogischen Grundgedankengang anhand von 
Grundbegriffen oder Prinzipien. Mollenhauer geht aus vom „Kulturzusammenhang“, den er wieder 
stärker ins Bewußtsein rücken möchte (Mollenhauer, Zusammenhänge 19). Präsentation steht für 
ihn für die ursprüngliche Aufgabe der Überlieferung; Repräsentation soll die weiterreichende Auf­
gabe bezeichnen, „die der kindlichen Erfahrung unzugänglichen Teile der gesellschaftlich-histori­
schen Kultur... zur Kenntnis zu bringen“; die dabei vorauszusetzende Fähigkeit des Lernenkönnens 
und -wollens heißt Bildsamkeit, die sich in der Selbsttätigkeit des Kindes aktualisiere; schließlich 
gehe es stets um ein Selbst, das tätig wird und dessen Identität zu klären sei (20f.).

Benner bestimmt den pädagogischen Grundgedankengang durch vier Prinzipien: „Es sind dies 
die Prinzipien der Bildsamkeit, der Aufforderung zur Selbsttätigkeit, der Überführung gesellschaft­
licher in pädagogische Determination und der Ausrichtung der menschlichen Gesamtpraxis an der 
Aufgabe einer nicht-hierarchischen und nicht-teleologischen Verhältnisbestimmung der Einzelpra­
xen ausdifferenzierter Humanität“ (Benner, Allg. Pädagogik 47). Aus diesen Prinzipien gewinnt 
er eine Kategorientafel (106), mit deren Hilfe die Erziehungswissenschaft gegliedert werden soll.

In eine integrative Richtung geht auch die 'Wiederaufnahme des Bildungsbegriffs. 
Im Bewußtsein der möglichen Gefahren dieses Begriffes wird versucht, „Bildung“ wieder 
als Leitbegriff der Pädagogik einzusetzen (Klafki, Bedeutung; Allg. Bildung, hg. v. 
Tenorth; ders., „Alle“; Nipkow, Bildung; Bildung, hg. v. Preul u.a.). Dabei wird Bildung 
allerdings nicht mehr von einem traditionsgestützten Bildungskanon her bestimmt, son­
dern anhand von Zukunftsherausforderungen, die als „Schlüsselprobleme“ ausgemünzt 
werden (Klafki, Studien 43 ff.; vgl. Schweitzer/Fikenscher).

Eine dritte Integrationstendenz ist weniger an einzelnen Diskussionsfeldern oder be­
stimmten Begriffen festzumachen als an Orientierungen, die als Tiefenstrukturen die 
wissenschaftliche Diskussion in der Pädagogik auf weiten Strecken mitbestimmen. So- 
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fern von einer solchen (begrenzt) allgemeinen Orientierung gesprochen werden kann, 
ist sie wohl am ehesten im Bezug auf die gesellschaftliche Modernisierung sowie auf 
deren Krisen zu sehen (Erziehungswissenschaft, hg. v. Benner u.a.). Übergreifende The­
men sind dabei beispielsweise der Wandel der Familie, Veränderungen von Kindheit 
und Jugendalter, die Stellung der Schule in der modernen Gesellschaft, das Problem 
der Individualisierung, der systemische Charakter pädagogischer Institutionen, das Ver­
hältnis von Sozialstaat und Pädagogik. Die sozialwissenschaftlichen Modernisierungs­
theorien (vor allem von Coleman; Berger/Berger/Kellner; Habermas, Theorie; Luhmann; 
Beck) spielen dabei die Rolle von Grundlagentheorien. Pädagogik und Moderne werden 
als konstitutiv miteinander verbunden angesehen (die „Moderne als pädagogisches Pro­
jekt“: Oelkers, Wiederkehr 31). Dabei handelt es sich jedoch um eine dialektische Be­
ziehung: In der Moderne ist „derselbe Prozeß, der Erziehung immer nötiger macht, 
weil eben die Formen des sozialen Lebens die Aufgaben der Sozialisation nicht mehr 
erfüllen, zugleich derjenige, der Erziehung immer schwieriger werden läßt“ (A. Flitner, 
Konrad 115). Für die Pädagogik bietet darum der Weg in die Postmoderne (Am Ende 
— postmodern, hg. v. Baacke u.a.) keinen Ausweg (Oelkers, Wiederkehr; Lenzen, My­
thos; Benner/Göstemeyer).

3.5. Pädagogik in der DDR. Nach der Wiedervereinigung ist ins Bewußtsein getreten, 
daß auch die weithin unabhängig von Westdeutschland betriebene Pädagogik der DDR 
zur Geschichte der deutschen Pädagogik gehört und nicht mehr nur Gegenstand ver­
gleichender Forschung (Anweiler u. a.) sein kann. Dabei fällt es noch immer schwer, 
eine angemessene Perspektive zu gewinnen (Transformationen, hg. v. Dudek/Tenorth). 
Gab es - so fragen manche - in der DDR überhaupt eine wissenschaftliche Pädagogik 
oder lediglich eine staatlich kontrollierte Pseudopädagogik als Ausmünzung von Par­
teidoktrin? Kann, unterhalb der offiziellen Lehre, von wissenschaftlich ernstzunehmen­
den Ansätzen gesprochen werden, wie es etwa der langjährige Präsident der Akademie 
der Pädagogischen Wissenschaften der DDR, G. Neuner, im Rückblick sieht?

In einem anderen Rückblick eines DDR-Pädagogen wird von einem „ständigen Ba­
lance-Akt“ gesprochen „zwischen den relativ starren partei- und damit bildungspoliti­
schen Dogmen einerseits, die in den wissenschaftlichen Arbeiten immer wieder neu be­
gründet und bestätigt werden mußten, und den verschiedenartigen, fortwährenden Ver­
suchen andererseits, diese zu unterlaufen und auszuhöhlen, auszuweiten und zu durch­
brechen“ (H.-J. König, Bilanz 193). Ein abschließendes Urteil kann hier nicht gesprochen 
werden. Ohne Zweifel werden auch in Zukunft etwa die editorischen Leistungen im 
Bereich der historischen Pädagogik (zum Beispiel der Werke Diesterwegs) nicht nur 
anerkannt bleiben, sondern auch wissenschaftlich genutzt werden. Die sozialistische 
Pädagogik hingegen, die nach 1945 in der DDR, im engen Kontakt mit der Pädagogik 
der UdSSR, ausgebildet wurde (Pädagogik, hg. v. der Akademie der Pädagogischen Wis­
senschaften), dürfte weithin nur noch als Gegenstand geschichtlicher Untersuchungen 
Zukunft haben. Eine eigene, besonders in der -»Religionspädagogik zu behandelnde 
Frage bezieht sich auf die kirchliche Pädagogik zur Zeit der DDR (zuletzt Reiher).

3.6. Lehre, Forschung, Strukturen der Disziplin. Auch wenn es in Deutschland die 
Pädagogik seit dem 18. Jh. als akademische Disziplin gibt (s.o.), werden pädagogische 
Ausbildung und Forschung auch an nicht im engeren Sinne akademischen Einrichtungen 
betrieben: an sozialpädagogischen Fachschulen, Fachhochschulen, Seminaren für Leh­
rerausbildung usw. Bis in die 60er Jahre hinein war die gesamte Lehrerausbildung für 
die Volks- und Realschule nicht universitär, sondern fand an Seminaren und Instituten 
statt, die erst später zu Pädagogischen Hochschulen mit Hochschulstatus umgewandelt 
bzw. in den meisten Bundesländern in die Universitäten integriert wurden.

In der nicht-akademischen Organisation pädagogischer Ausbildung spiegeln sich vor 
allem sozialpolitische Probleme und Wertungen. Den Sozialberufen (in Sozialarbeit, Kin­
dergarten usw.) wird schon von der Ausbildung her ein untergeordneter Status beige- 
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messen. U. a. erklärt dies, warum in diesem Bereich auch ein besonderes Engagement 
freier Träger wie der Kirche gefordert war (von Derschau; Erzieherausbildung).

Die 1970 vollzogene Einrichtung eines Diplomstudiengangs (mit gemeinsamem 
Grundstudium und fünf daran anschließenden Schwerpunkten: Schule, Sozialpädagogik, 
Erwachsenenbildung, berufliche Ausbildung und Behindertenpädagogik; Müller, Aus­
bildung 151) stellt daher - trotz bleibender Schwierigkeiten (Thiersch, Aschenputtel) 
- einen bedeutsamen Schritt in Richtung der Aufwertung dieser Berufe dar, der den 
sozial- und bildungsreformerischen Intentionen der 60er Jahre Ausdruck verleiht.

Als wichtige pädagogische Forschungseinrichtungen sind u.a. zu nennen: Deutsches 
Institut für Internationale Pädagogische Forschung, Institut für Bildungsforschung in 
der Max-Planck-Gesellschaft, Deutsches Institut für Fernstudien. 1964 wurde die Deut­
sche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft gegründet.

Die Frage, welche anderen Disziplinen in der Pädagogik als die wichtigsten Bezugs­
wissenschaften angesehen werden, ist unlängst empirisch untersucht worden. Die Er­
gebnisse entsprechen - mit der Nennung von Psychologie und Soziologie auf den ersten 
Rängen - den Tendenzen, die auch an den pädagogischen Veröffentlichungen selbst 
abzulesen sind (Roeder 659). Überraschend deutlich wird aber auch die Philosophie als 
Bezugswissenschaft genannt (nach der Theologie wurde nicht gefragt).

Internationale Beziehungen besonders zur amerikanischen und englischen Pädagogik 
sowie zu den dortigen Sozialwissenschaften werden heute von fast allen Subdisziplinen 
gepflegt (z.B.: Encyclopedia of Educational Research). Die Pädagogik als Disziplin be­
sitzt aber in den verschiedenen Ländern eigene Formen, so daß der Austausch im ganzen 
begrenzt bleibt (als jüngsten Versuch internationaler Gesamtschau: International En­
cyclopedia).

4. Pädagogik und Theologie
Das Verhältnis zwischen Pädagogik und —» Theologie läßt sich einerseits aus dem 

geschichtlichen Zusammenhang (Religionspädagogik, hg. v. Nipkow/Schweitzer) und 
andererseits aus systematischen Verhältnisbestimmungen erschließen.

4.1. Geschichtlicher Zusammenhang. Soweit die Wurzeln der Pädagogik in der jü­
disch-christlichen Tradition liegen, ist in der Geschichte über weite Strecken von einem 
problemlosen Ineinander pädagogischer und theologischer Vorstellungen auszugehen. 
Das gilt nicht nur für das Altertum, sondern in hohem Maße auch für Mittelalter und 
frühe Neuzeit. In den pädagogischen Entwürfen an der Schwelle zur Aufklärung (Co- 
menius) erreichen theologisch-pädagogische Programme sogar einen Höhepunkt. Ähn­
lich eng verschlingen sich theologische und pädagogische Überzeugungen in der pieti­
stischen Pädagogik (Erziehung im Dienste der Erneuerung der Welt; Francke, Schrift).

Erst mit der Aufklärung wird das Verhältnis von Pädagogik und Theologie zum 
ausdrücklichen Problem. Vor allem Rousseaus Erziehungsdenken signalisiert den Bruch 
mit den kirchlichen Dogmen, die nun weder die Voraussetzungen (Erbsündenlehre) noch 
die Ziele (Glaube im Sinne der Dogmen) mehr bestimmen sollen (Rousseau, IV. Buch). 
Ebenfalls bei Rousseau — und später noch deutlicher bei Pestalozzi — ist aber zu erkennen, 
daß nicht mit dem Christentum, sondern mit der Kirche gebrochen werden soll. Von 
einer „Säkularisierung“ des Erziehungsdenkens kann daher nicht ohne weiteres gespro­
chen werden. Die Pädagogik steht vielmehr für ein individuelles oder gesellschaftliches 
Christentum im Sinne einer kirchlich nicht regulierten, auf eigenen Erkenntnissen (zum 
Teil der -»Natürlichen Religion) beruhenden Auffassung des Christentums (Schweitzer, 
Religion 371 ff.).

Das Aufkommen einer ausdrücklich konfessionellen Pädagogik im 19. Jh. (Palmer) 
ist als Reaktion auf das durch die Aufklärung bedingte Auseinandertreten von Theologie 
und Pädagogik zu verstehen. Der Zusammenhang zwischen Pädagogik und Christentum 
reichte damals aber (z.B. im Herbartianismus, vgl. Jacobs) viel weiter als die bewußt 
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konfessionellen Ansätze. Das Verhältnis zwischen evangelischer und katholischer Päd­
agogik (Reble 359ff.) ist im ganzen noch wenig erforscht.

In der ersten Hälfte des 20. Jh. wird die Verbindung von Pädagogik und Theologie 
erneut zum Problem. In der Reformpädagogik werden zunächst freireligiöse Ideen sowie 

5 ein evolutionistischer Glaube wirksam (Key; Die Religion, hg. v. Koerrenz/Collmar). 
Später ist es der Gedanke pädagogischer Autonomie (Nohl), der eine enge Verbindung 
mit der Theologie ausschließt - allerdings wieder bzw. noch immer unter der Voraus­
setzung einer Bindung an das christliche Erbe (z. B. in der Pädagogik W. Flitners; Nipkow, 
Erziehung). In diesen Zusammenhang gehören auch die theologischen Bemühungen um 

io das evangelische Verhältnis zur Pädagogik etwa bei von Tiling, Fror und Hammelsbeck 
(vgl. Nipkow, Erziehung 245 f.), jeweils mit katholischen Parallelen.

Geschichtlich gesehen bedeutet erst die in den 60er und 70er Jahren vollzogene Neu­
ausrichtung der Pädagogik einen wirklichen Bruch mit der Theologie. Weithin werden 
Psychologie und Soziologie zu den bestimmenden pädagogischen Bezugswissenschaften. 

15 Für die Theologie wird ein „Geltungsverlust bis hin zur Bedeutungslosigkeit“ konstatiert 
(Tenorth, Geschichte 301). Vor dem Hintergrund einer fortschreitenden gesellschaftli­
chen Pluralisierung erscheint die Ausrichtung der Pädagogik an religiösen Traditionen 
vielen als nicht mehr zeitgemäß. Eine Phase der wechselseitigen Nicht-Beachtung setzt 
ein (Nipkow, Erziehung und Unterricht), die im wesentlichen bis heute andauert.

20 Dabei dürfte auch der Ausbau der Religionspädagogik eine Rolle spielen. Diese be­
deutet zwar eine Aufwertung der Pädagogik innerhalb der Theologie - sie entlastet 
aber auch beide, Pädagogik und Theologie, von der Nötigung, sich mit der Überschnei­
dung ihrer Gebiete auseinanderzusetzen. Der Dialog zwischen Pädagogik und Theologie 
wird zur Frage religionspädagogischer Spezialisten — und verliert seine allgemeine Be- 

25 deutung.
4.2. Systematische 'Verhältnisbestimmungen. Über die von der Theologie her ausge­

bildeten Verhältnisbestimmungen hinaus (vgl. Nipkow, Erziehung 244ff.) bieten sich 
von der Pädagogik her derzeit vor allem vier Möglichkeiten an, die für einen Dialog 
mit der Theologie auch in Zukunft genutzt werden können:

30 Erstens kann auf den (wirkungs) geschichtlichen Zusammenhang von —►Christentum 
und Pädagogik verwiesen werden. Die Pädagogik bedarf dann der Theologie, um ihre 
eigene Herkunft zu verstehen (während die Theologie in der Pädagogik einem Bereich 
begegnet, in dem Christentum und Kultur miteinander verschmolzen sind; s.o. 2.).

Zweitens kann das Verhältnis zwischen Theologie und Pädagogik von der —>Ethik 
35 her verstanden werden. Dabei geht es um die Frage nach Herkunft und Begründung 

derjenigen ethischen Werte und Normen, an denen sich die Pädagogik orientieren kann.
Drittens kann das Verhältnis von Pädagogik und Theologie als Frage der Anthro­

pologie thematisiert werden. Leitend ist dann die Frage, von welchen anthropologischen 
Voraussetzungen die Pädagogik ausgehen kann und welche Konsequenzen die theolo- 

40 gische Anthropologie (->Mensch) für das Erziehungsverständnis in sich trägt (A. Flitner, 
Anthropologie; Benner, Allg. Pädagogik 25ff.).

Viertens erwächst die Beschäftigung mit theologischen Fragestellungen für die Päd­
agogik aus ihrem Praxisverhältnis. Auch dort, wo in der Pädagogik als (Erzie- 
hungs-)Wissenschaft keine Beziehung zur Theologie gesucht wird, kann Religion als in 

45 der Praxis wirksame Größe pädagogisch zum Thema werden (Oelkers, Säkulare Päd­
agogik).

Quellen
Eine getrennte Nennung von Quellen und Literatur war nur für die Zeit vor dem 20. Jahrhundert 

möglich. Durch biographische Artikel leicht erschließbare Quellen werden nicht aufgeführt.
50 Allg. Revision des gesammten Schul- u. Erziehungswesens von einer Gesellschaft practischer 

Erzieher, hg. v. Joachim Heinrich Campe, 16 Bde., Hamburg 1785-1792. - Aurelius Augustinus, 
Confessiones. Bekenntnisse, hg. v. Joseph Bernhart, München 1955 31966. - Ders., Der Lehrer, 
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