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Einleitung und Voruberlegungen

Friedrich Wilhelm Dorpfeld (1824-1893) ragt als eine besondere Figur aus der
deutschen Padagogikgeschichte des 19. Jahrhunderts heraus. Trotz seiner for-
dernden, gleichwohl wenig prestigetrachtigen Stellung als einfacher Volksschul-
lehrer am Niederrhein setzte sich Dorpfeld Zeit seines Lebens mit Vehemenz fiir
die Belange der Padagogik wie auch seines aufstrebenden Berufsstands ein. Zu-
sitzlich zur kleinteiligen praktischen Arbeit im Klassenzimmer, bei Fortbil-
dungszirkeln und Lehrervereinskonferenzen hat der wissenschaftlich engagierte
Autodidakt ein eindrucksvolles schulpiddagogisches' Werk hinterlassen. Dieses
umfangreiche und dennoch in sich geschlossene publizistische Ensemble bildet
den Gegenstand des vorliegenden Buches. Dem liegt die Absicht zugrunde, einen
Gutteil der fachlich-theoretischen Substanz von Dorpfelds einst einflussreichen,
heute aber kaum noch oder hochstens fragmentarisch rezipierten* Schriften er-
neut zur Darstellung zu bringen - aus welchem Kalkiil heraus dies hier geschieht,
wird gleich noch ausfiihrlich erldutert.

Zuniéchst sei darauf hingewiesen, dass in der Befassung mit Dorpfeld zwei
klare inhaltliche Schwerpunkte gesetzt werden: Schulverfassungslehre’ und
Lehrplantheorie. - Was sind die zentralen Konzepte, Begriffe, Prinzipien und
Verfahren, die Dérpfeld mit seinen Aufsatzen und Monographien auf diesen bei-
den Themenfeldern kultiviert? Wichtig ist, dass mit seinem Werk in diesem Zu-
sammenhang jedoch ausdriicklich nicht so umgegangen werden soll, als handele
es sich dabei um einen ewigen ,,Steinbruch®, aus dem sich Dérpfelds Uberlegun-
gen wie ein zeitloser ,Rohstoff herausbrechen und dann fiir die Errichtung ei-
gener ,, Theoriegebdude® weiterverwenden liefSen. Stattdessen gilt es, Dorpfelds
Theoreme behutsam aus seinen Schriften zu ,,bergen® und auf eine Weise ,,aus-
zustellen®, dass der Bezug zu ihrer tatsichlichen Herkunft transparent bleibt.
Konkret bedeutet das, sie einerseits in ihrem systematischen Zusammenhang un-
tereinander zu vergegenwirtigen und sie andererseits mit Blick auf die histori-

1 Ob der Ausdruck ,,Schulpidagogik® fiir den weitgespannten piddagogischen Gedanken-
kreis, den Dorpfeld in seinen vielfiltigen Arbeiten entfaltet, iberhaupt passt oder ob er
dafiir nicht zu eng ist, wird noch eingehend diskutiert.

2 Vgl. dazu den Abschnitt ,, Werkiibersicht, Forschungsstand und Rezeption®.

3 Der heute uniibliche Quellenbegrift ,,Schulverfassung“ bezeichnet die organisatorisch-in-
stitutionelle Gestaltung des Schulwesens, tangiert also grundsitzliche Fragen des Schul-
rechts und der Schulverwaltung (im weitesten Sinne), wozu dann etwa auch Themen wie
Aufsicht, Finanzierung und Trégerschaft zahlen.



schen Wirklichkeiten zu kontextualisieren, aus der Sie hervorgegangen sind;
dazu werden sowohl motiv- als auch realgeschichtliche Hintergriinde aufgezeigt.

Man hat es bei diesem Buch also durchaus mit einer ,,Dorpfeld-Studie® zu tun,
aber eben, so der Anspruch, nicht im Sinne einer unkritischen Personen- oder
Ideenzentrierung. Und obwohl Griindlichkeit und Genauigkeit natiirlich Maf3-
stdbe sind, an denen sich jede wissenschaftliche Arbeit messen lassen muss, ist es
hier keineswegs die Absicht, in positivistischer Manier méglichst viele ,,Fakten®im
Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand zusammentragen oder moglichst pe-
nibel ganz spezifische Wirkungszusammenhinge kleinteilig zu rekonstruieren.
Gleiches gilt fiir die philologische Akribie: Mag sie als Tugend zwar gleichermaf3en
Ehre und Bewunderung verdienen, so soll doch hier, bildlich gesprochen, eben
nicht der exakte Buchstabe von Dérpfelds Texten im Vordergrund stehen, sondern
die darin ausgesprochenen geistigen Gehalte. Sie schitze ich fiir wert, hier portra-
tiert zu werden - und von ihnen hoffe ich, dass sie auch heute noch zu irritieren
und zu inspirieren, zu verstoren und anzuregen vermaogen. Systematisch ist die vor-
liegende Untersuchung also im Kern an zwei schulpidagogischen Hauptfragen inte-
ressiert, die sich in Titel, Aufbau und Gliederung der Arbeit abbilden:

I. Aufwelche Art sollte die Schule verwaltet werden und welche Rollen kommen dabei den
verschiedenen Akteuren und Anspruchsgruppen zu (Staat, Kirche, Lehrerinnen und Leh-
rer, Eltern, Schilerinnen und Schiler, Kommunen, Wirtschaft und Gesellschaft)?

-> Kapitel I: Schulverfassungslehre

Il.  Wie bzw. nach welchen Kriterien lasst sich Gberhaupt bestimmen, welche Themen in
welcher Form im Schulunterricht behandelt werden sollen?
- Kapitel Il: Lehrplantheorie

Die Schwerpunktsetzung auf Schulverfassungslehre und Lehrplantheorie ergibt
sich zum einen stringent aus den Hauptstoflrichtungen von Dérpfelds Werk.
Gleichfalls spiegelt sie zum anderen auch individuelle sachliche Interessen wider,
und zwar solche, von denen der Autor iiberzeugt ist, dass sie fiir die schulpéda-
gogische Gegenwart eine besondere Bedeutung besitzen.

Damit ist die Hauptthese des Buches angesprochen: Im Einzelnen wie im
Ganzen argumentiert es fiir die Aktualitit des Werks Friedrich Wilhelm
Dorpfelds. — Das will aber gerade nicht besagen, man kénne seine schulpadago-
gischen Konzepte eins zu eins im Hier und Jetzt ,anwenden® oder gar, dass die
Bildungspolitik sie moglichst ziigig ,umsetzen® solle. Dies klarzustellen ist nicht
etwa deshalb wichtig, weil eine so verstandene Aktualitiatsbehauptung bereits an-
gesichts der iiberall in Dorpfelds Schriften hervortretenden christlich-frommen
Grundierung seines Denkens duflerst fragwiirdig wire; viel entscheidender ist,
dass damit eine arg simplifizierende Vorstellung davon transportiert wiirde, was
es heif3t, sich lernend mit Geschichte auseinanderzusetzen. Die These, Dorpfelds
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Schulpéadagogik sei aktuell, zielt nicht auf einen schlichten Theorie-Transfer vom
Gestern ins Heute; sie ist anders gemeint.

Um dies zu erkldren, muss als erster gedanklicher Schritt festgehalten werden,
dass Dorpfeld in Bezug auf Schule systematisch tiber Fragen und Probleme nach-
denkt, die - zwar nicht unbedingt dem Namen, aber der Sache nach - heute immer
noch bestehen: Wem gehért die Schule, in wessen Hande ist sie zu legen (= Schul-
verfassung)? Auf welche Weise lasst sich bestimmen, was in der Schule gelernt wer-
den soll (= Lehrplantheorie)? Aktuell ist Dorpfelds Werk also auf jeden Fall schon
einmal insofern, als dass er darin schulpddagogische Grundfragen bearbeitet, ja sie
in puncto Schulverfassung und Lehrplantheorie sogar als einer der ersten zum her-
vorgehobenen Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung macht.
In Dorpfeld finden wir Heutigen mithin einen Gespréchspartner in eigener Sache,
also im Hinblick auf prinzipielle Anliegen oder Problemkonstellationen, die uns
im Jahr 2021 nicht weniger betreffen als Mitte des 19. Jahrhunderts.

Entscheidend dabei: Diese ,.eigene Sache® liegt fiir unsereinen nicht, zumin-
dest nicht immer, als solche klar auf der Hand. Stattdessen will sie nicht nur iber-
haupt erst einmal mithsam vergegenwirtigt sein, sondern muss zusétzlich noch,
damit sie nicht bald wieder verblasst, von Zeit zu Zeit zuriick ins individuelle
oder kollektive Bewusstsein gehoben werden. — Und genau dies kann meines Er-
achtens die Beschiftigung mit Dorpfeld leisten. Sie macht uns mit Grundfragen
der Schulpadagogik bekannt und vertraut, die selbst bzw. gerade dann relevant
sind, wenn sie im zeitgendssischen Diskurs praktisch kaum vorkommen (eben
deshalb, weil sie systematische Elementarien betreffen). In diesem Sinne ist
Dorpfelds Werk von ,,struktureller Aktualitit® (vgl. Beeck 1977, S. 752). Insofern
besteht die Chance, tiber die Beschiftigung mit einem Werk des 19. Jahrhunderts
die eigene Gegenwart besser zu verstehen. Das ist die eine Seite dessen, was ich
das gegenwartsheuristische Potential Dorpfelds nennen mochte. Es bildet gleich-
zeitig die erste Komponente des hier zugrunde gelegten Aktualititsbegriffs.

Die andere Seite dieses gegenwartsheuristischen Vermogens hat weniger mit
jenen Grundfragen zu tun als vielmehr mit den Antworten, die Dorpfeld als be-
sagter Gespriachspartner darauf gibt. Wie sich zeigen wird, sind sie fiir heutige
Zuhorer namlich nicht selten uniiblich, ungewohnt, fremd.* Die héufig auftre-
tende Inkongruenz mit den eigenen Erwartungen macht die Auseinandersetzung
mit diesen ,,blof8 historischen“ Texten sehr wertvoll. Eine solche Differenz kann
némlich als ein Zeichen dafiir verstanden werden, dass an dieser Stelle beim Re-
zipienten Ansichten berithrt werden, die in Sachen Schule und Erziehung heute

4 Das kann im Ubrigen ihren Inhalt genauso betreffen wie die Art und Weise, auf die
Doérpfeld zu ihnen gelangt, z. B. durch Rekurs auf schon zu seinen Zeiten lingst fragwiir-
dige Bezugsgroflen wie eine ,,natiirliche®, von Gott gegebene Ordnung respektive auf eine
dadurch verbiirgte universelle Moral.
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den Status vermeintlicher (!) Selbstverstandlichkeiten besitzen. Aus dem Kon-
trast zur Ideenwelt Dorpfelds heraus ldsst sich so im Riickschluss die gegenwir-
tige ,padagogische Normalitit“ (Koerrenz et al. 2017, S. 8) in den Blick nehmen,
der wir gemeinhin kaum Aufmerksamkeit schenken. Und zwar deshalb nicht,
weil wir alltdglich in sie verwickelt sind, sodass sie uns sozusagen im Riicken und
damit aufler Sicht liegt. Idealerweise fungieren die fremdartigen Vorstellungen
Dérpfelds wie ein Kippspiegel, der zeitweise das storende Licht der Jetztzeit ab-
blendet, welches uns gemeinhin den direkten epistemischen Zugrift auf sie er-
schwert (vgl. Agamben 2010, S. 27). Auf diesem Weg mag es partiell gelingen,
sich die Verhiltnisse, in denen man steckt, zu verdeutlichen und damit wenigs-
tens einige der Vor-Urteile und Vor-Verstindnisse aufzudecken, von denen
auch die Wahrnehmung péddagogischer Wirklichkeit immer unhintergehbar vor-
geformt wird. Diese im Grunde selbstreflexive Wendung, die man der beschrie-
benen Differenzerfahrung geben kann, macht die andere Seite dessen aus, was
ich hier als gegenwartsheuristisches Potenzial bezeichne.

Die zweite Komponente des Aktualitatsbegriffs, der dieses Buch konzeptio-
nell leitet, soll analog zum gegenwartsheuristischen Potenzial das wirklichkeits-
verfremdende Potenzial Dorpfelds genannt werden. Durch dessen Schriften — wie
anhand vieler anderer Texte aus der Geschichte der Pddagogik auch - erfahren
wir anschaulich, dass Schule, Unterricht usw. anders gedacht und kohdrent dar-
gelegt werden konnen, als man es aus dem Deutschland des 21. Jahrhunderts ge-
wohnt ist. Wird diese padagogische Alteritdt nicht nur beildufig registriert, son-
dern in ihrer ganzen Tragweite begriffen und erkannt, kann man bald nicht mehr
anders, als sich dariiber zu wundern, dass alles genau so ist, wie es ist und nicht
doch ganz anders. ,[J]ene meist nicht weiter auffallende Selbstverstandlichkeit
des Eigenen® (Figal 1996, S.104) ist durchbrochen; das Gegenwirtige wirkt
schliefilich seltsam, merkwiirdig und unnatiirlich, man steht mit kindisch-philo-
sophischem Staunen vor dem, das einem bis dato nur allzu vertraut gewesen ist.
Die Beschiftigung mit dem geschichtlichen ,,Anderen® verandert also die Wahr-
nehmung des ,,Eigenen®: Das, was ist, wird einem in seinem geschichtlichen Ge-
worden-sein vor Augen gestellt und so als etwas nicht Zwangsldufiges bewusst.
Es bedarf eines solchen Hintergrunds der kontrollierten Irritation und Verfrem-
dung - so der Gedanke - damit sich iiberhaupt zuverlidssig das Auch-noch-Mog-
liche abzeichnen kann, damit einst ungeahnte Alternativen und Optionen zum
padagogischen Status Quo aufschimmern konnen: ,,[W]as uns in der Geschichte
interessiert, ist gerade unser authentisches Anderssein, die anderen Moglichkei-
ten des Menschen“ (Castoriadis 1975/1990, S. 281).°

5 Historische Padagogik kann somit eine bestimmte Form der ,,Aufklarung® leisten: ,, Was
ich Aufklarung nenne, ist die Arbeit, in der die Menschen ihr Handeln zu denken und ihr
Denken zu begreifen versuchen® (Castoriadis 1975/1990, S. 12 f.). Sie wendet sich gegen
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Das methodische Verfahren dieser Arbeit besteht mithin nicht darin - was
gleichermaflen legitim und sinnvoll wire -, ,,das Programm dieses Schriftstellers
von der Gegenwart her (Avemarie 1933, S. 5) zu erhellen. Im Gegensatz dazu
habe ich in einer Umkehrung der hermeneutischen Vorzeichen probiert, Gegen-
wirtiges andersherum von einer Darstellung der Pidagogik Dorpfelds aus® zu
illuminieren und so partiell in ein verfremdendes Licht zu riicken. So werden
etwa die bundesdeutschen G8/G9-Reformen durch die Linse der dorpfeldschen
Schulverfassungslehre in den Blick genommen und so noch einmal ganz anders
lesbar; auch die spezifische Eigenart kompetenzorientierter Bildungsstandards
tritt im Kontrast zu Dorpfelds Lehrplantheorie auf eine systematisch aufschluss-
reiche Weise neu hervor. Davon profitiert wiederum das Verstiandnis von dessen
Pidagogik, das sich in jeder dieser Wechselbeziehungen vertieft. Was dieses Vor-
gehen angeht, hitte Dorpfeld es vermutlich selbst so gemacht. Er vertritt ndmlich
offensiv eine didaktische Verkniipfung von Gesellschaftskunde und Geschichts-
unterricht:

Was dann die socialen Einrichtungen (Sitten, Beschiftigungsweisen, Werkzeuge,
Waffen, Anstalten, Gemeinschaftsformen u. s. w.) betrifft, so kommen die der Ver-
gangenheit dem Kinde vielfach zu fremdartig vor; sie stehen zu fern [...]. Wiederum
stehen aber die socialen Einrichtungen der Gegenwart dem Auge zu nahe, um von
selbst die Aufmerksambkeit auf sich zu ziehen, oder [...] unbefangen beurteilt zu wer-
den zu konnen. Glicklicherweise bietet diese doppelte Form, in welcher die duf8eren
Lebensverhaltnisse vor den Blick treten, zugleich das Mittel, das Manko auf beiden
Seiten mehr als auszugleichen. Denn wenn bei den Lebensverhaltnissen der Vergan-
genheit [...] an die entsprechenden der Gegenwart erinnert wird: So beleuchten
sie sich gegenseitig und konnen darum beiderseits auch deutlicher aufgefafit werden;

und das nicht blof3, sondern durch die Nebeneinanderstellung wird iiberdies ein Ver -

eine ,,Entfremdung der Gesellschaft von ihren Institutionen. Wir verstehen darunter [...]
die Tatsache [...], dafl sich die Institution nach ihrer Einsetzung zu verselbststindigen
scheint, dafl sie jhre eigene Tragheit und ihre eigene Logik besitzt, daf3 sie in ihrem Fort-
bestand und ihren Wirkungen iiber ihre Aufgabe, ihre ,Ziele* und ihre ,Rechtfertigun-
gen‘ hinaus ein Eigenleben annimmt. [...][W]as ,zunéchst‘ wie ein Ensemble von Institu-
tionen im Dienste der Gesellschaft aussah, wird zu einer Gesellschaft im Dienste von
Institutionen® (Castoriadis 1975/1990, S. 188). Aufklarung in diesem Sinne will also - im
klaren Bewusstsein, dass dieser Zustand niemals wirklich zu erreichen ist -, den Menschen
wieder zur Souverdnitit gegeniiber den in letzter Instanz von ihnen selbst geschaffenen
Einrichtungen verhelfen. Dazu gehort auch die Schule.

6 Damit soll nicht in Abrede gestellt sein, dass der von mir vorgenommene Zugriff auf
Dorpfeld durch meinen Standort ,,in“ der Gegenwart perspektiviert bleibt — denn dies
scheint allerdings schlicht eine epistemische Zwangslaufigkeit zu sein: Erkennen ist immer
standortgebunden, weil es leibhaftige Menschen sind, die sehen und urteilen; eine von ih-
ren Raum- und Zeitbeziigen losgeldste Erkenntnis lisst sich nicht nur nicht denken, son-
dern stellt dariiber hinaus ein geféhrliches — weil letztlich unmenschliches — Trugbild dar.
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gleichen angeregt und durch das Vergleichen ein wertendes Beurteilen wachge-
rufen. Alles lauter Vorteile!
(Gesellschaftskunde, S. 12 £.)’

Auf einer hoheren, {ibergeordneten Ebene kann diese Studie damit insgesamt als
Beitrag zur Klarung der allgemeinhermeneutischen Frage verstanden werden,
welchen Sinn und Zweck die Auseinandersetzung mit historischen Texten fiir
heutige Leserinnen und Leser haben kann. Im Zusammenhang mit der Transfor-
mation der Disziplin (vgl. Coriand 2009, S. 75 ff.) - weg von einer an den Geis-
teswissenschaften orientierten Pddagogik und hin zu einer sich an den Naturwis-
senschaften und Szientismus ausrichtenden ,,Erziehungswissenschaft“ - gewinnt
diese Verstindigung zusétzliche Relevanz. Dieses Buch ist im Rahmen der wis-
senschaftlichen Kommunikation gedacht als ein Impuls an das Fach, sich wieder
starker der Geschichte und Historizitit des eigenen Gegenstands zuzuwenden.
Es formuliert eine selbstbewusste Kampfansage gegen jene notorische Ge-
schichtsvergessenheit, die gerade da am starksten verbreitet zu sein scheint, wo
man am wenigsten zogert, sich ,,empirisch® zu nennen und wo dennoch konkret-
vollumfinglicher Erfahrung, geschweige denn Erfahrungen zuriickliegender Ge-
nerationen, haufig eher mit einem demonstrativ zur Schau getragenen Desinte-
resse begegnet wird.

Das Problemfeld der Untersuchung erstreckt sich also ausgehend von einer
zentralen Streitfrage: Welche Bedeutung kommt der Auseinandersetzung mit
grundlegenden Texten aus der Geschichte der Padagogik zu, wenn es mit Blick
auf die padagogische Wirklichkeit denkbar werden soll, ,,historisch und systema-
tisch reflektiert [...] Optionen zu suchen und Alternativen zu schaffen (Koer-
renz/Winkler 2013, S. 10)? In nicht gerade klassikeraffinen Zeiten (vgl. Winkler
2010) stellt ein solches Unterfangen vermutlich ein mindestens untypisches, hof-
fentlich auch ein wenig subversives Projekt dar - insbesondere mit einer Gali-
onsfigur wie Dorpfeld. Daneben lassen sich meines Erachtens mindestens drei
weitere Punkte anfiihren, welche die Wahl von Dorpfelds Werk als Forschungs-
gegenstand begriinden konnen:

1) Dérpfelds umfangliches publizistisches Werk reprasentiert die (Schul-)Pada-
gogik nahezu in ihrer vollen systematischen Breite (vgl. Schmidt 1993,
S.611ft): Im Zentrum stehen Schriften zur allgemeinen und speziellen

7  Direkte und indirekte Zitate aus Dorpfelds Gesammelten Schriften (Rhoden 1894-1901)
werden unter Angabe des entsprechenden Kurztitels (sieche Anhang, dort auch Angabe des
Bandes) sowie der Seitenzahl als arabische Ziffer nachgewiesen. Ausnahmen bilden die
Vorworter und Inhaltsverzeichnisse, bei denen die Seitenzahl als romische Ziffer erscheint.
Der originale Gesperrtdruck wird nur in Blockzitaten als solcher wiedergegeben, im Flief3-
text erscheint er als einfache Kursivsetzung.
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Schultheorie, die auf allgemeinpadagogischen Reflektionen und Positionen
basieren; ihnen zur Seite gestellt sind jene Werke, in denen Dérpfeld die
Frage nach der begriindeten Auswahl und Zusammenstellung der Lehrin-
halte nicht nur als einer der ersten aufs wissenschaftliche Tableau bringt (vgl.
Reble 1963, S. 186), sondern auch einen bis heute bedenkenswerten eigenen
Ansatz vorlegt. Seine allgemeindidaktischen Verdffentlichungen zum Thema
des Lehrverfahrens bauen auf einem erkenntnistheoretischen bzw. lernpsy-
chologischen Grundlagenwerk auf, das wiederum ein wichtiges Dokument
der Herbart-Rezeption darstellt.® Hinzu kommen zahlreiche fachdidaktische
Beitrige sowie Schulbiicher und Repetitorien. AufSerdem ist er nicht miide
geworden, immer wieder die Fundierung von Erziehung und Bildung in der
Gesellschaft zu betonen, um so beispielsweise iiber die Auseinandersetzung
mit der Sozialen Frage einen wichtigen Beitrag zur Etablierung der Sozialpi-
dagogik zu leisten. Als ein solchermaflen vielseitiger Autor ist der Ausnahme-
Herbartianer Dérpfeld zu Unrecht in Wahrnehmung und Rezeption schon
lange hinter Ziller und Diesterweg zuriickgefallen (vgl. Reble 1963, S. 181 ff.).
Auflerdem sind Dorpfelds Schriften mit ihren zum Teil Giber 150 Jahren hin-
reichend alt, um uns fremd zu sein, und auf der anderen Seite noch hinrei-
chend jung - und waren entsprechend wirkméchtig —, dass wir uns und un-
sere Gegenwart darin wiederkennen konnen.

Dorpfeld nimmt eine Schliisselstellung im padagogischen 19. Jahrhundert
ein. Auch wenn dies in dieser Studie weder geleistet werden kann noch soll,
lief3e es sich von Dorpfeld aus in die unterschiedlichsten Richtungen hin er-
schlieflen; maf3gebliche Entwicklungen der deutschen (schul-)padagogischen
Theorie- und Realgeschichte werden darin gebiindelt, gespiegelt, gebrochen:
Realgeschichtlich fallt Dorpfelds wissenschaftliches, schulpolitisches und
lehrpraktisches Wirken mit der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts nicht nur
just in jene Zeit, in der sich in Deutschland das staatlich-6ffentliche Schulwe-
sen etabliert (vgl. Osterhammel 2009, S. 1117-1121, 1128 ff.; Nipperdey 1998,
S. 468; Wehler 1987, S. 478-499; Wehler 1995, S. 399-41), mit dessen freilich
stark verdnderter Form wir es auch noch heute zu tun haben. Sein Tun und
Treiben sind auch geprégt von den grofSen politischen Zisuren der 1848er-
Revolution und der Reichsgriindung 1871 bzw. den damit zusammenhén-
genden Umwilzungsprozessen. Theoriegeschichtlich kreuzt sich in Dorpfelds
Arbeiten eine Vielzahl von Fiaden. Mit Pestalozzi, Herbart und Schleierma-

Zu Herbart gelangte Dorpfeld iiber seinen Freund Karl Wilhelm Mager, einen Kontakt, der
durch Dérpfelds Direktor am Lehrerseminar in Moers, Franz Ludwig Zahn, zustande kam
(vgl. Goebel 1975b, S. 153 f.). Unter Magers Anleitung studierte Dérpfeld insbesondere
Herbarts Psychologie. Die Friichte seiner Arbeit, die in seinem Buch Denken und Geddicht-
nis von 1866 vorliegen, teilte er bis ins hohe Alter mit seinen Lehrerkollegen auf regelma-
ligen Weiterbildungsveranstaltungen.
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cher reichen sie von diesem Knotenpunkt zuriick bis ins spéte 18. Jahrhun-
dert (und bei genauerer Betrachtung natiirlich noch weiter, z. B. bis zu
Comenius); in Dorpfelds eigener Gegenwart verlaufen u. a. direkte Verbin-
dungslinien zu Diesterweg, Zahn, Ziller, Mager, Stoy, Triiper und Rein.” Und
mit dem kurz nach seinem Tod anbrechenden 20. Jahrhundert ist er etwa
dadurch verbunden, dass er mit seinem Entwurf einer ,Freien Schulge-
meinde“ als Wegbereiter und Vordenker reformpadagogischer Schulkon-
zepte und -experimente des frithen 20. Jahrhunderts gelten kann (vgl. z. B.
Kemper 2004; von Prondczynsky 1998, S. 84; Reyer 1999, S. 910; Koerrenz
2003, S. 82 ft.).

Dérpfeld steht fiir ein immer wieder formuliertes Padagogen-Ideal, ein Desi-
derat, das auch gerade in der zeitgendssischen Diskussion um die Lehrerbil-
dung hiufig geduflert (vgl. Berndt/Hacker/Leonhard 2017) wird: Einerseits
verkorpert er den fest auf dem Boden der ,,Praxis“ stehenden, von ihr ausge-
henden und zu ihr zuriickkehrenden Wissenschaftler; andererseits ist er ein
aufgeklérter, reflektierter Praktiker, der die ,,Theorie® nicht nur nicht scheut,
sondern selbst vorantreibt und fiir seine Kunst zu nutzen weif8. Individuell
biographisch - auch das wird an Dérpfeld erkennbar - erweist sich die Erfiil-
lung dieses Ideals freilich als duflerst anspruchsvoll, bedeutete es in seinem
Fall doch die ,,schwere Doppellast von voller praktischer Schularbeit und pa-
dagogisch-literarischer Tatigkeit, Schulblattredaktion, Vereinsarbeit usw.“
(Reble 1963, S. 182).

Methodischer Zugriff und Aufbau

Der Gegenstand dieser Studie ist das Werk Friedrich Wilhelm Doérpfelds; die For-
schungsfrage, die an diesen Gegenstand gerichtet wird, fokussiert seine (Schul-)
Pidagogik in ihrer Aktualitat. Nachdem bereits geklart wurde, was ,,aktuell“ im
Rahmen dieser Arbeit heiflen soll, wére also noch etwas zum Begriff ,,Schulpada-
gogik® zu sagen. Wissenschaftstheoretische Mindeststandards verlangen es, sich

und anderen iiber den eigenen methodischen Zugriff Rechenschaft abzulegen.
Bevor dies geschieht, soll aber kurz dargelegt werden, was hier iiberhaupt unter
»Methode® verstanden wird. Denn der Methodenbegrift wird - gerade im Kon-
text der Pddagogik - in vielen unterschiedlichen Bedeutungen verwendet und
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gleicht somit einer schnell abstumpfenden Klinge, die ab und an nachgescharft
werden muss.

»Methode® soll klassisch auf der Linie der Etymologie meinen: den ,Weg®
(gr. 686¢), auf dem man ,zu“ (gr. petd) Wissen iiber einen Gegenstand gelangt
- die grundlegende Art und Weise des erkennenden Zugriffs der Forschenden
auf die zu erforschende Sache. Dabei gehe ich davon aus, dass Gegenstand und
Methode ,,in einem wechselseitigen Bedingungsverhaltnis“ (Willems 2017, S. 19)
stehen. Sie sind insofern ,,Korrelate®, als dass bestimmte Gegenstidnde sich nur
mittels gewisser Methoden addquat erschliefien lassen — genauso wie umgekehrt
eine Methode immer nur fiir manche Gegenstinde taugt.

Dieses methodologische Prinzip fithrt zu der wirkméchtig von Aristoteles in
der Einleitung zu seiner Nikomachischen Ethik aufgestellten Forderung, bei der
Wahl der Methode einer Untersuchung die ,Natur der Sache® (Aristoteles
0.]./1995, S. 3/1094b), also die ,,Eigenart® (Willems 2017, S. 19) des anvisierten
Gegenstandes, zu bedenken - Methode und Gegenstand, so sein schliissiges
Credo, miissten aufeinander abgestimmt werden.

Die vorliegende Untersuchung mit Dorpfelds padagogischem Werk als
Gegenstand beruht zu einem Grofiteil darauf, dass Texte unter dem speziellen
Blickwinkel der Forschungsfrage gelesen wurden, um im Anschluss deren dies-
beziiglichen Aussagewert darzustellen. Neben der weiter oben geschilderten kon-
zeptuellen Leitidee ist die Studie methodisch deswegen vor allem der Hermeneu-
tik verpflichtet - und das gleich in zweifacher Weise: Erstens im engen
Verstandnis von Hermeneutik als einem Verfahren der regelgeleiteten Artefakt-
oder Textdeutung, als einer gegenstandsbezogenen Methode der Sinnerhellung.
Zweitens aber auch im erweiterten Sinne der sogenannten philosophischen Her-
meneutik bzw. hermeneutischen Philosophie, zu der typischerweise etwa Hei-
degger und Gadamer gerechnet werden. Sie betont, dass Menschen sich per se
niemals anders als ,,verstehend®, also interpretativ zur Welt verhalten und auf sie
zugreifen konnen: ,Man versteht und hat immer schon verstanden® (Figal 1996,
S. 24; vgl. auch Koerrenz 2016a). Fiir die Wissenschaft folgt daraus, dass in den
Blick riickt, wie Forschende ihre Gegenstinde auswihlen bzw. definieren und
mit welchem Erkenntnisinteresse sie an diese Gegenstinde herantreten und sie
befragen. Hermeneutisch-reflektiert zu arbeiten, bedeutet demnach vor allem,
dieses Vor-Verstindnis und diese Vor-Entscheidungen fiir sich zu kldren; und
natiirlich auch, sie fiir die Leserinnen und Leser so gut es geht explizit zu machen
(vgl. Figal 1996, S. 23; Koerrenz 2014). Das wird zum Teil hier in der Einleitung
geschehen, passiert aber auch immer wieder en passant in den einzelnen Kapiteln
und Abschnitten. An dieser hervorgehobenen Stelle soll das Verstdndnis von
»Schulpadagogik® exponiert werden, wie ich es in diesem Buch als heuristische
Optik verwende.

Anstatt sich aus der Sekundarliteratur einen fertigen Arbeitsbegriff zu ,lei-
hen®, soll versucht werden, wirklich den Begriff von Schulpadagogik zu beschrei-
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ben, so wie er tatsdchlich die Lektiire geleitet hat. Natiirlich kann es sich dabei
wiederum nur um eine Rekonstruktion handeln, eine nachtrdgliche Fixierung,
welche - auch das scheint klar - nicht genuin ,,eigen® ist (was auch immer das
tiberhaupt bedeuten sollte), sondern ein Biindel von Einfliissen und Traditions-
linien darstellt.

Zuerst zur ,,Schule®: Das hier angelegte Verstdndnis unterscheidet sich in der
Sache klar von einem Funktionsbegriff, demzufolge von ,,Schule“ immer schon
dann gesprochen werden konne, sobald systematisch Unterricht erteilt wird. Der
Unterschied wird noch deutlicher, wenn weitergehend ,, Unterricht® seinerseits —
entgegen der elementaren Einsicht des herbartschen Theorems des ,,Erziehenden
Unterrichts“ - begrifflich auf die Vermittlung von Kenntnissen und Féahigkeiten
limitiert wird. So als erschopfte sich das wirkliche Unterrichtsphanomen darin,
dass Wissensbestinde und Kompetenzen den Besitzer wechselten (eine unge-
heure Abstraktion!). Anders als bei einem solchen enggefiihrten Funktionsbe-
griff wird ,,Schule® in diesem Buch schlicht als eine Bezeichnung genommen fiir
jene sich historisch herausbildende, komplexe und facettenreiche Institution'® (in-
klusive der nach ihrer jeweiligen Definition zu ihr gehorenden Akteure, Rollen,
Orte und so weiter), welche als reales sowie symbolisch-imagindres Gebilde tiber
unterschiedlichste Kandle eine bis an die Grundfesten des Individuums reichende
Um-Formung, Um-modelung und Um-Prigung der in ihr involvierten Menschen
bewirkt.

»Padagogik® zu treiben - und damit sind wir beim zweiten Teil der Begriffs-
klarung - kann demzufolge einerseits bedeuten, diese Um-Formungsprozesse
von Korper, Geist und Seele (die natiirlich nicht nur von der Schule, sondern
auch von anderen Institutionen, Strukturen und Personen ausgehen) zu erfor-
schen oder zu reflektieren; andererseits kann es aber auch heiflen, diese Vorgange
selbst zu initiieren, handfest an ihnen teilzunehmen und steuernd Einfluss darauf
auszuiiben. Zur ,,Schulpadagogik® gehorig, wird hier also folglich all dasjenige
verstanden, was nach wissenschaftlich-reflexiver oder handwerklich-praktischer
Seite hin mit der Einrichtung und Gestaltung der gesellschaftlich-geschichtlichen
Um-Formungsinstitution ,,Schule® zu tun hat.

Mein zugrundeliegendes Bild von ,,Bildung® und ,Erziehung® zeichnet sel-
bige folglich als Prozesse der Re-Form, Piadagogik mithin als Formenlehre —

10 Den Begriff der ,Institution® tibernehme ich von Cornelius Castoriadis (vgl. Castoriadis
1975/1990, S. 196-282). Er steht dort als ein Grundbegriff seiner politischen Philosophie
fiir jede menschliche ,,Einrichtung® - also fiir alles, was von Menschenhand und mensch-
licher Einbildungskraft in den drei Dimensionen des Realen, Symbolischen und Imagini-
ren immer zugleich geschaffen, gestaltet und geformt wird. Institutionen sind mithin
nichts anderes als der je individuelle Ausdruck des humanen Vermdégens der poiesis, des
»schopferischen Tun[s], des ,,Erschaffen[s] von Neuem* (Castoriadis 1975/1990, S. 119).
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Morphologie. Eine Form zu haben, ist nach diesem Verstindnis jedoch nichts
sonderlich Erstrebenswertes (anders als etwa in der deutsch-konservativen bis
hin zur nationalsozialistischen Erziehungstheorie), sondern im Gegenteil etwas
Selbstverstandliches, ja Unvermeidliches: Alles und jeder ,,hat“ schon immer ir-
gendeine Form, die jedoch nicht ein fiir alle Mal feststeht, sondern sich prinzipi-
ell stetig im Wandel befindet. So lautet der Gegenbegrift zu ,,Form® (gr. popen)
in diesem Verstandnis denn auch ,,Stoff* (gr. UAn) und nicht das ,,Ungeformte®
oder ,Rohe“. Zentral ist hier der Gedanke der poiesis, der Schaffung von Neuem
aus Altem. Bezugsgrofle einer solchen Vorstellung ist u. a. die Kulturphilosophie
Ernst Cassirers (vgl. Cassirer 1942/2011; 1944/2007). Die Differenz von Bildung
und Erziehung lasst sich dabei iiber das begriffliche Doppel von Selbstformung
(»sich bilden®) und Fremdformung (,erzogen werden®) einfangen. Wollte man
diese Spur weiterverfolgen, wiren zunichst die negativen Konnotationen des
Formungsbegriffs eingehender zu entkriften, bevor man dann das Projekt ange-
hen konnte, eine Typologie der Formungen zu erstellen, sozusagen die unter-
schiedlichen Formen der padagogischen Formungsabsichten und -aktivititen zu
charakterisieren.

Etwas anderes ist das Verstdndnis von ,,Schulpadagogik®, das sich in Dérp-
felds Texten selbst ausdriickt und den Rezipierenden anspricht. Dieses Konzept
hat sicherlich ebenfalls meine Aufmerksambkeit bei der Lektiire gelenkt und soll
deshalb folglich an dieser Stelle ebenfalls skizziert werden. Dorpfeld als ,,Schul-
padagogen® zu bezeichnen, ist dabei kein Anachronismus; er selbst operiert mit
dem Begriff und betitelt sich immer wieder geradeheraus als ,,Schulmann®.

Man sollte sich davon jedoch nicht tduschen lassen: Dorpfelds Padagogikbe-
grift ist umfassend (vgl. Schmidt 1993, S. 64). So richtete er sein Denken nie aus-
schliellich auf eine ,,Padagogik der Schule“ (Carnap 1897, S. VII). Wie sehr es
ihm stattdessen um Erziehung als solche ging, unabhéngig von Ort, Alter und
Institution, zeigt etwa sein immer wieder geduflerter und begriindeter Vorschlag
fiir eine ,,6ffentliche Sittenaufsicht der Jugend® (Freie Schulgemeinde, S. 77), die
den Heranwachsenden nicht zuletzt dabei helfen sollte, unbeschadet die von ihm
sogenannte ,,grofle Jugendwiiste“ (Freie Schulgemeinde, S. 75) zwischen Konfir-
mation und Ehe zu passieren. In diesen Zusammenhang ist auch sein lebhaftes
Interesse fiir die Erziehungs- oder Jiinglingsvereine zu sehen.

Dariiber hinaus bleibt ,,Erziehung® fiir Dorpfeld nicht einmal - wie selbst
heute noch vielfach iiblich -, begrifflich auf die jiingeren Generationen insge-
samt, auf Kinder und Jugendliche, beschrinkt. Das beweist z. B. seine affirmative
Rede von einer ,,Anthropogogik® (Fundamentstiick, S. 310) oder auch ,,Volkser-
ziehung“ (Fundamentstiick, passim) beweist. Am augenfilligsten wird dies
dadurch, dass sich der Padagoge an die padagogisch Tétigen zuriickwendet. Es
sind vor allem die Lehrer, aber auch die Eltern, die Dorpfeld immer wieder auf
unterschiedlichen Wegen erzieherisch zur Selbst- und Weiterbildung anhalt.
Sein Evangelisches Schulblatt, die vielen Korrespondenzen, seine Rege Titigkeit
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im und fiir das Vereins- und Konferenzwesen sowie schlief3lich die von ihm ein-
gefithrte Praxis der Elternabende legen davon beredt Zeugnis ab (vgl. u. a. Goebel
1977). Dorpfeld hat, was bisher in der Forschung meines Erachtens deutlich zu
kurz gekommen ist, dem Interessierten eine elaborierte Erwachsenenpidagogik
anzubieten, die vor allem an Verantwortung und damit an das individuelle, aber
auch das gruppenbezogene Gewissen appelliert (an den ,Lehrer®, den ,Deut-
schen®, den ,,Christen® usw.). Wie Erziehung und Bildung bei Dérpfeld im Ein-
zelnen gedacht sind, welche Ziele er ins Auge fasst und worauf es ihm im Hin-
blick auf Erziehungsprinzipien und Bildungsmittel ankommt, wird in den
eigentlichen Kapiteln dieser Untersuchung expliziert.

Im Sinne der Transparenz sind des Weiteren einige Worte zum Begrift der
Geschichte angebracht. Besonders relevant scheint es mir in dieser Angelegen-
heit, die im menschlichen Wahrnehmen und Erinnern wurzelnde ,,Angewiesen-
heit des Zeitlichen auf eine Vergegenwartigung® (Figal 1996, S. 19) hervorzuhe-
ben. Eine Moglichkeit, Geschichte tiberhaupt wieder ins Gegenwirtig-Sein zu
verhelfen, bildet das ,,Gesprach mit dem tiberlieferten Text“ (Figal 1996, S. 23),
durch das sie ,erst ausdriicklich erfahrbar und fiir die Spateren am Ende [...]
zuganglich wird“ (Figal 1996, S. 10). Dieser der ,subjektiven® Seite der Ge-
schichte stehen die ,harten Fakten“ der empirischen Geschichtswissenschaft
gleichberechtigt zur Seite. Sie dienen als epistemische Leitplanken, die ein Ab-
kommen von der Fahrbahn verhindern sollen.

Deshalb beginnt jedes der beiden Kapitel, nach einer kurzen orientierenden
Einleitung, mit einer schul- und gesellschaftsgeschichtlichen Kontextualisie-
rung", die beim Spurhalten helfen soll (I. 1, II. 2). Zum Zeichnen der groben
Entwicklungslinien wird dabei auf drei Standardwerke der Geschichtswissen-
schaft zurtickgegriffen: Thomas Nipperdeys Deutsche Geschichte (1998), Hans-
Ulrich Wehlers Deutsche Gesellschaftsgeschichte (1987; 1995) und Jiirgen Oster-
hammels Globalgeschichte des 19. Jahrhunderts Verwandlung der Welt (2009).
Da deren Funktion primir darin besteht, ein verstindnisférderndes Panorama
zu schaffen, sind etwaige Abweichungen der Darstellungen untereinander fiir
den hiesigen Zusammenhang unerheblich und werden folglich nicht eigens dis-
kutiert. Speziellere Fachliteratur zur historischen Kontextualisierung — beispiels-
weise die Monographie Schule der Untertanen von Folkert Meyer (1976) - wird
immer dann hinzugezogen, wenn der erhohte Detailierungsgrad zur Klirung
von Sachfragen erforderlich ist oder zur Anschaulichkeit beitragt. Die eigentliche

11 Dartiber hinaus hat die Sekundérliteratur, die mit {iber 900 auf Dorpfeld bezogenen Titeln
und Erwdhnungen allein bis 1975 insgesamt gar nicht so sparlich ausfillt (vgl. Goebel
1975), die Gedanken Dérpfelds von Anfang an immer auch ideen- und motivgeschichtli-
che eingeordnet — darauf wird sich an den passenden Stellen selbstverstandlich kritisch-
priifend bezogen; und schlieSlich finden natiirlich auch die Verortungen Beriicksichti-
gung, die Dorpfeld selbst in seinen Schriften vornimmt.
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Analyse von Dorpfelds Schriften erfolgt jeweils im Mittelteil der beiden Kapitel
(I. 2, IL. 2), bevor dann im jeweils dritten Teil derselben (I. 3, II. 3) der Briicken-
schlag in die Gegenwart gewagt wird, um die Aktualitit Dorpfelds in der be-
schriebenen Art unter Beweis zu stellen.

Werkibersicht, Forschungsstand und Rezeption

Déorpfelds Schriften liegen in einer zwolfbandigen Gesamtausgabe vor, die Gus-
tav von Rhoden (Theologe und Ehemann von Dérpfelds Tochter) besorgt hat.
Erschienen ist sie zwischen 1894 und 1901 bei Bertelsmann.'?> Weil es sich nicht
um eine historisch-kritische Werkausgabe — bis heute ein frommer Wunsch —
handelt, bleibt auch der Text, der jeweils in der zur Drucklegung letzten Fassung
oder Auflage wiedergegeben wird, dort weitestgehend unkommentiert. Ausnah-
men bilden die kurzen Vorworter, die der Herausgeber den meisten Schriften
bzw. Binden beigefiigt hat. Erstmalig veroffentlicht wurden Dorpfelds Aufsatze
(die er spater hdufig zu grofieren Monographien weiterverarbeitete) zumeist im
schon erwihnten Evangelischen Schulblatt. Die von ihm 1857 mitgegriindeten
und bis zu seinem Tode 1893 hauptverantwortlich redigierte Zeitschrift konnte
sich schnell als Publikationsorgan am Niederrhein nachhaltig etablieren' und
wurde bald auch tberregional wahrgenommen.**

12 Bandeinteilung (die Titel stammen hauptsichlich vom Herausgeber): Bd. I: ,Beitrige zur
padagogischen Psychologie®, Bd. II: ,,Zur allgemeinen Didaktik®, Bd. III: ,,Religionsunter-
richt, Bd. IV: ,Realunterricht®, Bd. V: ,Real- und Sprachunterricht®, Bd. VI: ,Lehreride-
ale, Bd. VII: ,Das Fundamentstiick®, Bd. VIIL.: ,,Schulverfassung®, Bd. IX: ,,Ein Beitrag zur
Leidensgeschichte der Volksschule“, Bd. X: ,Socialpidagogisches“ und ,Vermischte
Schriften®, Bd. XI: ,,Zur Ethik“, Bd. XII: ,,Christenlehre auf Grund der Heilsgeschichte®.
Die ersten zehn Bédnde enthalten die von Dérpfeld selbst veroffentlichten Texte; die im
zehnten Band abgedruckten Gelegenheitsschriften sind allerdings zum Teil unter Pseudo-
nym erschienen. Der elfte und zwolfte Band stiitzt sich auf den Nachlass; an ihnen ist Jo-
hannes Triiper als Mitherausgeber beteiligt gewesen.

13 Nach Dérpfelds Tod bestand das Schulblatt unter wechselnden Herausgebern noch bis
1916 weiter.

14 Dies kann gut an den von Dorpfeld verfassten Redaktionsmitteilungen zum Jahresende
nachvollzogen werden, die in der Gesamtausgabe bis 1865 abgedruckt sind. So wird bereits
zu Beginn des Jahrs 1961, dreieinhalb Jahre nach dem ersten Erscheinen, in Riicksicht auf
die gesamtdeutsche Leserschaft der Zusatz ,fiir Rheinland und Westfalen® fallengelassen,
auch um potenzielle weitere Leser nicht durch den falschen Eindruck abzuschrecken, man
habe es nach Anspruch und Rang nur mit einem ,,Lokalblatt zu tun (vgl. Mitteilungen,
S.42f). Ein weiteres Indiz der tiberregionalen Ausstrahlung ldsst sich in dem prestige-
trachtigen Kreis der Mitherausgeber erkennen, zu dem zeitweise u. a. Rein und Ziller rech-
neten.
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